





statni tegoroczny numer ,Jezykéw Obcych w Szkole” wypetnilismy teksta-

mi, ktére z réznych perspektyw opisujg zagadnienie otwartosci i toleran-

¢ji w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw obcych. Ksztatcenie jezykowe, dajace

uczacym sie zaréwno mozliwosc¢ poznania innych ludzi i kultur, jak i wyrazenia

siebie i wtasnej kultury za posrednictwem innych jezykéw, stanowi wrecz na-
turalne $rodowisko do ksztattowania postaw zwigzanych z gotowoscig do zrozumienia i za-
akceptowania innych punktow widzenia, innych kultur, innych potrzeb, a co za tym idzie — do
ksztattowania empatii i zrozumienia. Kwestie te zawsze byty wazne, ale wydarzenia ostatnich
kilku miesiecy sprawiaja, ze ich istotno$¢ nabiera szczegdlnego znaczenia. W otwierajgcym
numer wywiadzie o wyzwaniach stojgcych przed polskimi placowkami edukacyjnymi w obli-
czu naptywu obcokrajowcéw moéwi Izabela Czerniejewska, specjalistka do spraw ucznidéw imi-
grantéw w ODN w Poznaniu. O sposobach wykorzystania lekcji jezyka angielskiego — obok
rozwijania kompetencji jezykowych — do wsparcia uczniéw z Ukrainy w trakcie integracji z ze-
spotem klasowym piszg w swoim tekscie Werona Krél-Gierat i Katarzyna Nosidlak. Mikotaj
Koztowski rozwaza, jak tresci zatozone w podstawie programowej mozna realizowac poprzez
wdrazane na lekcjach projekty charytatywne.

Otwartosc to jednak nie tylko gotowos$¢ empatycznego przyjecia w klasie osob wygna-
nych z wtasnego kraju przez wojne. O tym, jak wieloaspektowe, ztozone i niejednokrotnie
trudne do zdefiniowania jest to pojecie piszg w swoich artykutach Ewa Piechurska-Kuciel,
Joanna Nijakowska, Barbara Dobrowolska i Brygida Lika. Autorki doskonale osadzajg oma-
wiane zagadnienia w obszernej literaturze przedmiotu i wskazuja czytelnikom wielos¢ Scie-
zek, ktérymi mozna podazyé, aby jeszcze lepiej zrozumied omawiane zagadnienia. Nie
ograniczajg sie jednak do przegladu literatury. Wszystkie wskazujg mozliwe praktyczne roz-
wigzania, ktére moga uczynié uczestnikow zaje¢ edukacyjnych nie tylko bardziej sprawnymi
uzytkownikamijezyka obcego, ale rowniez bardziej otwartymi ludZmi, gotowymi na stale ro-
snace wyzwania roznokulturowosci.

Troska o tolerancje i otwarto$¢ dotyczy wszystkich uczestnikdw procesu ksztatcenia,
w tym nauczycieli. Joanna Rokita-Jaskow zwraca uwage na konieczno$é przygotowania na-
uczycieli jezykdw obcych do pracy z uczniami méwigcymi innym jezykiem pierwszym niz
jezyk polski. Tomasz Paciorkowski natomiast, w bardzo ciekawym artykule, zwraca uwage
na dos¢ rzadko poruszang w Polsce kwestie dyskryminacji nauczycieli, ktorzy s méwcami
nierodzimymi. Autor wskazuje, co mozna zrobi¢, aby zmniejszy¢ negatywny wptyw takich
uprzedzen na polskich nauczycieli jezyka angielskiego.

Tolerancjaiotwartos¢ przejawia sie takze w nauczycielskiej gotowosci dowtgczeniaw pro-
ces ksztatcenia rozwigzan, ktére moga wydawac sie nietypowe. Podjecie takiego wyzwania
proponuje Panstwu Dorota Tomczuk, ktéraw swoimtekscie rozwaza korzysciptyngce zwyko-
rzystania,,opowiadania historii” (storytelling) — technikidoskonale znanej praktycznie wszyst-
kim nauczycielom na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym — podczas ksztatcenia doro-
stych. Emilia Kubicka wraz z Ewa Bagtajewska-Miglus i Michat Pastuszczak analizujg w swoich
artykutach rézne aspekty mediacji (przetwarzania jezykowego), ktéra — po publikacjiw2018 1.
tomu towarzyszgcego Europejskiemu Systemowi Opisu Ksztafcenia Jezykowego — stata sie
jedna z kluczowych umiejetnosci ksztatconych podczas zajed z jezyka obcego.

Mam nadzieje, ze teksty w czwartym tegorocznym numerze , Jezykdw Obcych w Szkole”
dostarczg Panstwu wielu pozytywnych inspiracji w nadchodzacym swigteczno-feryjnym
okresie.

dr Marcin Smolik
redaktor naczelny
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Rozmowa z dr I1zabelg Czerniejewska

Szkota otwarta uczy mtodziez
wiekszej elastycznosci,

dobrej wspotpracy, szukania
nieszablonowych rozwigzan.
O wyzwaniach stojgcych
przed polskimi placowkami
edukacyjnymi w obliczu naptywu
obcokrajowcow rozmawiamy
z dr Izabelg Czerniejewska,
specjalistkg do spraw uczniow
imigrantow w Osrodku
Doskonalenia Nauczycieli

w Poznaniu.

MACIEJ DOBROWOLSKI

W swoim dorobku ma pani wiele publikacji poswieconych
budowie szkoty wielokulturowej, przyjaznej uczniom, tole-
rancyjnej. Jak to si¢ stalo, ze zajeta sie pani kwestiami zwia-
zanymi z edukacj3?
Faktycznie, nie byt to dla mnie w przesztosci oczywisty wybdr. Z wy-
ksztatcenia jestem antropolozka kulturowa. Juz w czasie studiéw zasta-
nawiatam sie, jaki kierunek obra¢ w zyciu. Nie potrafitam sie zdecydo-
wac. Ale wiele podrézowatam, wiec mojg uwage zwrécito poznanskie
Stowarzyszenie Jeden Swiat, ktére prowadzito tzw. workcampy. S3 to
miedzynarodowe projekty, w czasie ktérych wolontariusze z réznych
krajow pracuja na rzecz lokalnej spotecznosci lub organizacji pozarza-
dowych, jednoczesnie spedzajac razem czas w wielokulturowym $ro-
dowisku. Poprowadzitam kilka projektéw w osrodkach dla uchodz-
cow. W tamtym czasie zainteresowaty mnie rdwniez kwestie zwigzane
z edukacjg i migracja. Bratam udziat w warsztatach w szkotach srednich
i podstawowych, gdzie z mtodzieza rozmawialismy na temat uchodz-
cow, mniejszosci etnicznych czy tez praw cztowieka. PéZniej, w 2004—
—-2005 roku, doszty do tego takze kwestie dyskryminacyjne, ktore
wystepujg w szkotach na co dzien. Wtedy jeszcze niewiele méwito sie
w naszym kraju o takich problemach. Od blisko dekady pracuje bez-
posrednio z migrantami i migrantkami we wspottworzonej przeze
mnie organizacji — Migrant Info Point. Stad najlepiej widze, jakie sg po-
trzeby ucznidw i ich rodzicéw, ktorzy dopiero przyjechali do Polski.

Wréémy do edukacji. W jaki sposéb w pierwszych latach
swojej pracy wzbudzata pani zainteresowanie miodziezy
tematami otwartosci i szacunku do oséb pochodzacych z in-
nych krajow?
Zawsze staratam sie ich jakos zaciekawié, zaktywizowaé, przetamac
bariery zwigzane z tradycyjnym prowadzeniem lekgji. Dlatego pierwsze
co robitam, to np. organizowatam przestrzen w klasie tak, aby ucznio-
wie usiedli w kole — zeby wszyscy mogli sie widzie¢ i swobodnie wypo-
wiedzie¢. Wtedy wiele oséb sie otwierato. Ciesze sie z tych pierwszych
doswiadczen z mtodzieza, bowiem pdzniej wykorzystatam te wiedze
w swojej pracy zawodowej i naukowej na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu.
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W kontekscie wojny na Ukrainie oraz wielkiej liczby oséb szukajacych schronie-

nia w Polsce wiedza o budowie szkoty otwartej musi by¢ bardzo cenna...
Nie zawsze tak byto. Musimy pamietaé, ze w przesztosci w Polsce nie byto wielu uchodz-
cow. Przyjelismy, co prawda, fale uciekinieréw z Czeczenii, ktéra naptyneta do nas po wojnie
z Rosjg, ale w skali kraju to jednak nieduze liczby. Nie wiem, jak to wygladato z perspektywy
Warszawy, ale w Poznaniu oraz szerzej w Wielkopolsce, gdzie mieszkam i pracuje, nie byto
wielu cudzoziemcéw. Dotychczas mielismy kilka rodzin z Syrii, spotecznos¢ Romodw, ale to
wszystko miato ograniczony wymiar. Z tego tez powodu nie byto poczucia, ze nasze placow-
ki edukacyjne potrzebujg zmian w tym zakresie, ze nalezy szukaé nowych rozwigzan, inaczej
organizowac nauke, aby utatwi¢ adaptacje osobom méwigcym odmiennym jezykiem. Teraz,
po wybuchu wojny na Ukrainie, ta potrzeba stata sie naglaca.

Jakie jest najwieksze wyzwanie, z ktérym bedziemy musieli si¢ zmierzy¢?
Zachowanie ciggtosci naukiwsrdd osob, ktére przyjechaty z Ukrainy do Polski. Aby przypad-
kiem nie zrezygnowaty z rozwoju oraz edukacji!

Dlaczego miatoby sie tak stac?

Wielu osobom wydawato sie, ze jak przyjmiemy do naszych szkoét dzieci i mtodziez ze wscho-
du, to oni szybko sie zaadaptuja, naucza jezyka i jako$ to bedzie. A to przesadne uprosz-
czenie. Po pierwsze musimy pamietac o aspekcie psychologicznym. To jest mtodziez, ktéra
czesto zostawita wszystko, cate swoje zycie i uciekta przed wojna. Te traumatyczne doswiad-
czenia moga skutkowac apatig oraz brakiem motywacji do nauki. Nie kazdy bedzie miat si-
ty, aby od razu podja¢ aktywne zycie w nowej szkole. Co wiecej, jezyk polski wcale nie jest
tak podobny do ukrainskiego czy rosyjskiego, jakby mogto sie wydawac. Jego nauka na od-
powiednim poziomie wymaga wysitku, pracy i czasu. Ale wazna jest takze nauka jezyka edu-
kacji, czyli stownictwa typowo szkolnego, zwigzanego z formutowaniem polecen oraz tresci
naukowych. Uczniom trudno sie odnalezé w nowej szkole, gdyz nasze szkoty dziatajg inaczej
niz placowki w ich kraju.

Jak mamy to rozumieé?
Inne sg np. terminy i charakter egzamindw, inaczej wyglada tez system ocenia-
nia. Uczniowie z Ukrainy nie wiedza, gdzie i do koga moga sie zwrdcié¢ w danej
sprawie o pomoc, co oznaczajg réznej dtugosci dzwonki, nie znajg zasad
pisanych i niepisanych. To wszystko tworzy caty system naczyn potaczo-
nych. Dla nas jest on oczywisty, ale dla cudzoziemcow juz niekoniecznie.
Oni czesto nie wiedzga, jak sie w tym wszystkim odnalez¢é. Tworzy sie wiec
mur, ktéry przy braku motywacji oraz nieznajomosci jezyka moze by¢ nie
do pokonania. Z tego powodu mtodzi mogg najpierw podejmowac nauke,
ale potem rezygnowac i wypadac z naszego systemu edukacji. Przy duzej
skali tego zjawiska moze sie pézniej okazaé, ze bedziemy mieli catg rzesze
050b réznych od nas kulturowo, ktére stracity szanse na rozwdjw naszym
spoteczenstwie. Uwazam, ze szkoty powinny bra¢ to ryzyko pod uwage
i stara¢ sie w wiekszym stopniu otwiera¢ na migrantéw oraz uchodzcow,
aby dac im szanse na nowe zycie.

Ma pani jakies konkretne rady?
Zacznijmy od rzeczy prostych, ktérych wprowadzenie juz
na poczatku bedzie sygnatem dla nowych obcojezycznych
uczniéw oraz ich rodzin, ze chcemy im pomdc. Swietnym
przyktadem jest tutaj tzw. pakiet powitalny. To zbiér materia-
téw o naszej szkole, ktore przedstawiaja, jak w danym miejscu



Szkota wielokulturowa w Polsce? Zacznijmy od zmiany sposobu myslenia

wyglada nauka. Co jednak chciatabym podkredli¢, te informacje nie powinny sie ograniczac
do ,podrecznikowych” suchych faktéw. Postarajmy sie tam zawrzec to, co wyrdznia naszg
szkote, jakie sg wyjatki w jej funkcjonowaniu, ciekawostki dotyczace kadry oraz uczniéw. Jak
wyglada jej codzienne zycie, ze np. dzieci z klas I-11l uczg sie na drugim pietrze w budynku,
a tylko starsze klasy wychodzg na dwér na boisko. Optymalnie bytoby, gdyby ten pakiet po-
witalny zostat przygotowany w jezyku ojczystym uczniow, ale jesli nie jest to mozliwe, to je-
stem przekonana, ze rodzice i uczniowie docenig takze jego polska wersje.

I to wystarczy?

Na poczatek tak. Najwazniejsze to zmieni¢ nasz sposdb myslenia, odkrywac obszary nie-
zrozumiate dla ludzi z innego kregu kulturowego, a w konsekwencji tatwiej organizowac zy-
cie szkoty, bioragc pod uwage ich potrzeby. Kiedys$ spotkatam sie z sytuacja, gdy w jedne;j
ze szkdt zorganizowano dzien kultury romskiej. Dzieci z tej grupy etnicznej wystepowaty
na scenie, tanczyty i Spiewaty swoje tradycyjne piosenki, a reszta mtodziezy jedynie ogla-
data to przedstawienie. Wszystko niby fajnie. Ale czy nie bytoby lepiej, gdyby tego dnia
wszystkie dzieci co$ wspdlnie organizowaty? Gdyby przygotowaty program artystyczny
bez podziatu na pochodzenie? Gdyby kazda grupa kulturowa zaprezentowata co$ na row-
ni z innymi? Wszyscy razem. Taka organizacja niweluje podziaty. Ale wazna jest takze wspol-
na nauka. Na przyktad pani na lekgji przyrody prosi, aby uczniowie zasadzili i wyhodowali
jakis kwiat. A ze w klasie jest osoba z Ukrainy, to wybiera stonecznik, ttumaczac, dlaczego jest
on wyjatkowy w kraju, z ktérego pochodzi. To oczywiscie tylko przyktad, ale chodzi o to, ze-
by budowac przyjazne srodowisko dla 0séb spoza Polski. Nie twdrzmy natomiast sztucznych
podziatéw. To jest podstawa.

Czy w polskich szkotach mamy problem z otwartoscij i tolerancja?

Mamy tysigce szkét i kazda z nich ma swojg wtasng specyfike. Uwazam jednak, ze tam, gdzie
dyrekgcji zalezy na otwartosci, tam nie ma z tym problemu. Wystarczy wprowadzi¢ i egze-
kwowac pewne zasady. Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie od razu podchwytuja te przy-
jazng atmosfere i bedg starali sie wtgczy¢ do dziatania. Czasami najwiekszy problem jest z ro-
dzicami, ktorzy majg wtasne wyobrazenie o tym, jak powinna wygladac¢ szkota. Osobiscie
sadze, ze Swietnym rozwigzaniem bytoby zatrudnianie w polskich placéwkach tzw. asysten-
tow miedzykulturowych, ktérzy przede wszystkim pomagaliby we wzajemnych kontaktach
spotecznosci polskiej oraz imigrantéw — m.in. utatwialiby kontakt wychowawcéw z rodzica-
mi uczniéw. Na pewno prowadzenie szkoty otwartej, wielokulturowej, do ktérej uczeszcza-
jg osoby na co dzien postugujace sie roznymi jezykami, to zadanie trudne i wymagajace wie-
le wysitku.

Warto sig go podj3é?

Zdecydowanie. Pamietajmy, ze pomimo trudnosci zyskujemy tez wiele korzysci. Szkota
otwarta uczy mtodziez wiekszej elastycznosci, dobrej wspdtpracy, szukania nieszablono-
wych rozwigzan. Mtodzi niepotrafigcy sie porozumieé w jednym jezyku bedg sie starali zna-
lez¢ inny sposob. Nie do przecenienia jest takze mozliwosé podszkolenia jezyka obcego, gdy
mamy do czynienia z osobami postugujgcymi sie nim od urodzenia. Szkota otwarta przeta-
muje schematy, uczy nowego podejscia do zycia, a przeciez o to przede wszystkim chodzi
w nauce i edukaciji.

Dziekuje za rozmowe.
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DR IZABELA CZERNIEJEWSKA Specjalistka ds. uczniéw imigrantéw

w Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu, badaczka Centrum Badan Migracyjnych
przy Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu. Od wielu lat interesuje sie tematyka
migragji, wielokulturowosci i edukacji wielokulturowej, szczegdlnie powigzan edukacji

z migracjami. Uczestniczyta w badaniach naukowych dotyczacych integracji cudzoziemcow,
uchodzcéw oraz migracji powrotnych do Polski. Autorka ksigzki Edukacja wielokulturowa.
Dziatania podejmowane w Polsce (2013) i licznych artykutéw naukowych dotyczacych
tematyki migragji. Prezeska fundacji prowadzacej Migrant Info Point w Poznaniu — miejsca
przyjaznego cudzoziemcom, w ktérym mogg uzyskac informacje oraz wsparcie. Wspétpracuje
z organizacjami pozarzagdowymi, prowadzi krajowe i miedzynarodowe projekty, szkolenia
oraz warsztaty o tematyce wielokulturowej i migracyjnej.
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Otwartosc, akceptacja
roznorodnosci i tolerancja
sg cechami spoteczenstw

Swiadomych i empatycznych,
umozliwiajg zmniejszanie

barier powodujgcych
marginalizacje i wykluczenie
grup defaworyzowanych.
Efektywne wtgczanie w edukaciji
jest procesem i stanem
pozagdanym, mozliwym do
wdrozenia, ale jednoczesnie
niosgcym szereg wyzwan dla
praktyki pedagogicznej. Czesto
edukacja wtgczajgca jest
btednie rozumiana, a przez to
implementowana w niewtasciwy
sposob. Artykut sygnalizuje

kilka wybranych, kluczowych
zagadnien, stanowigcych punkt
wyjscia do refleksji i inspiracje
do dalszych poszukiwan. Jakie
sg bariery i wyzwania w edukacji
wigczajgcej? Jakie sg obawy

i nastawienie nauczycieli do
inkluzji? Jak nauczyciele oceniajg
swoje przygotowanie do nauczania
wtgczajgcego i poczucie
sprawczosci w tym zakresie?
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zory, standardy i dobre praktyki w $wiatowej i europej-

skiej edukacji w zakresie efektywnego wdrozenia wta-

czajgcych praktyk w ksztatceniu, w tym w ksztatceniu

jezykowym, opieraja sie na podstawowej zasadzie, ze

kazdy cztowiek ma prawo do wysokiej jakosci edukagji
oraz ze ludzie istotnie sie réznig pod wieloma wzgledami. Otwartos¢,
tolerancja i akceptacja szeroko pojetej réznorodnosci w edukacji, zro-
zumienie zréznicowanych potrzeb ucznidow i gotowos¢ podjecia wy-
zwania, zeby im sprostac, stanowig filary inkluzji. Réznorodnos¢ odnosi
sie do réznic miedzy ludzmi, ktére mogg dotyczyd ich rasy, pochodze-
nia etnicznego, ptci, tozsamosci ptciowej i orientacji seksualnej, jezyka,
kultury, religii, klasy spotecznej, statusu imigracyjnego, wieku, zdolno-
$ci umystowych i fizycznych, specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE)
i szczegdlnych uzdolnien (Brussino 2020; Cerna i in. 2021).

Pomimo wzmozonych wysitkéw interesariuszy edukacji, w tym
wtadz oswiatowych i nauczycieli, w wielu krajach zatozenia dotycza-
ce efektywnego wtaczenia i rGwnego, nieograniczonego dostepu do
edukacji, zwtaszcza oséb z grup marginalizowanych i narazonych
na wykluczenie, w tym ucznidéw z SPE, w praktyce nie sg realizowa-
ne w wystarczajgcym stopniu (Schleicher 2018). Minimalizowanie nie-
réwnosci zwigzanych z obecnoscig, uczestnictwem, dostepnoscig
(np. do procesdw, zasobdw, materiatow, aktywnosci, alternatywnych
sposobdw prezentacji wiedzy) i osiggnieciami (sukcesami) w eduka-
cji to jeden z celdw okreslonych na najblizsze lata w agendzie zréwno-
wazonego rozwoju przez Zgromadzenie Ogdlne ONZ (UN-GA 2015: 17,
UNESCO 2017).

Inkluzja w edukacji (edukacja wtaczajaca) oznacza réwny udziat
wszystkich ucznidw we wszystkich aspektach ogodlnodostepnego
ksztatcenia w odréznieniu od ekskluzji (catkowitego wykluczenia z for-
malnej edukacji), segregacji (ksztatcenia okreslonych grup ucznidw
w szkotach specjalnych) oraz integracji (umozliwiajacej nauke uczniom
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych w ogdlnodostepnych pla-
cowkach edukacyjnych, ale przy zatozeniu, ze osoby te dostosujg sie do
istniejgcego systemu; Hehir i in. 2016; UNESCO 2017). Joanna Aksman
i Beata Zinkiewicz (2019) definiujg inkluzje w edukacji zaréwno jako pro-
ces, jakistan, w ktorym to szkota wychodzi naprzeciw uczniom, akcep-
tujac ich réznorodnos¢ i odmiennosé, dostosowuje sie do ich potrzeb,
zapewniajgc poszanowanie indywidualnosci i tozsamosci oraz wza-
jemny kontakt i uczestnictwo wszystkich uczniéw w edukacji na réw-
nych prawach. Nie jest to tatwe zadanie, gdyz wymaga nieustannej ak-
tualizacji wiedzy na temat potrzeb wszystkich ucznidw, gotowosci do
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wprowadzania zmian i udogodnien zwiekszajgcych dostepnosc swiadczen edukacyjnych dla
wszystkich uczniow i stuzgcych wszystkim uczniom. Inkluzja oznacza zmiane systemu w ta-
ki sposéb, zeby to system odpowiadat na potrzeby ucznia, a nie uczer dopasowywat sie do
systemu. Inkluzja rozumiana jest jako proces polegajacy na usuwaniu barier (np. fizycznych,
psychicznych, spotecznych), ktére ograniczajg lub uniemozliwiajg obecnosd, uczestnictwo
i osiggniecie sukcesu w uczeniu sie (Cerna i in. 2021).

Nauczanie witaczajgce z definicji dotyczy dziatan skierowanych do wszystkich ucznidw,
ale w szczegdlnosci wazne jest w odniesieniu do $rodowisk i grup defaworyzowanych, na
przyktad oséb ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi (SPE), ktére z po-
wodu choroby, niepetnosprawnosci, sytuacji zyciowej czy specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie (np. dysleksji; Brussino 2020), bardziej narazone sg na wykluczenie lub istotne ograni-
czenie mozliwosci korzystania z dostepnych dobr i uczestnictwa w edukacji i kulturze. Dzieci
i mtodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi to grupa, ktorej, zgod-
nie z rozporzadzeniem MEN (2013, 2020), powinno sie zagwarantowa¢ odpowiednig pomoc
psychologiczno-pedagogiczng, polegajaca na rozpoznaniu i zaspokojeniu indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych wynikajgcych z: niepetnosprawnosci, zagrozenia nie-
dostosowaniem spotecznym, niedostosowania spotecznego, szczegdlnych uzdolnien, spe-
cyficznych trudnosci w uczeniu sie, zaburzen komunikacji jezykowej, choroby przewlektej,
sytuacji kryzysowych lub traumatycznych, niepowodzen w nauce szkolnej, zaniedban $ro-
dowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia i jego rodziny (sposobem spedzania cza-
suwolnego i kontaktami srodowiskowymi), trudno$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska edukacyjnego — w tym z wczesniejszym ksztatce-
niem za granicg. Osoby z SPE to liczna i zréznicowana grupa uczniow, wiedza na temat ich
potrzeb oraz charakterystyki potencjalnych trudnosci, ktérych moga doswiadczad w ucze-
niu sie jezykdw obcych, jest kluczowa dla wtasciwej organizacji procesu wtgczajgcego ksztat-
cenia jezykowego.

Wprowadzanie inkluzji w praktyce nie jest proste. Bariery systemowe to przeszkody, ktore
wykluczajg okreslone grupy ludzi z petnego uczestnictwa i czerpania korzysci z edukacji. ta-
twym do zwizualizowania przyktadem moga by¢ bariery architektoniczne; brak ramp i wind
uniemozliwia korzystanie z wielopietrowego budynku szkoty uczniom z niepetnosprawno-
$cig ruchowa, ktorzy poruszaja sie na wozku. Inng barierg jest brak wsparcia instytucjonalne-
go — brak procedur i zasobow, niedobér specjalistow wspomagajgcych ucznidw, rodzicow
i nauczycieli na terenie szkoty i w specjalistycznych placowkach oswiatowych, czy tez niewy-
starczajace mozliwosci odpowiedniego rozwoju zawodowego nauczycieli. Krystyna Grzesiak
(2019: 26-27) jako wyzwania wymienia rowniez mato elastyczne programy nauczania i ,po-
ziom wiedzy nauczycieli (niepetna wiedza z zakresu réznych rodzajéw niepetnosprawnosci
i zaburzen, niedostateczne przygotowanie do prowadzenia lekcji z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, brak wystarczajacych kompetencji do modyfikacji istniejacych
programéw nauczania oraz konstruowania indywidualnych programow edukacyjnych)”.
Bariery moga byc¢ tez ukryte lub niezamierzone, na przyktad niezweryfikowane zatoze-
nia, btedne przekonania i stereotypy, ktére wptywajg na funkcjonowanie spoteczenstwa,
w tym na polityke i praktyke edukacyjng (Aksman i Zinkiewicz 2019). Czesto powiela sie fat-
szywe zatozenia i promuje stereotypy. Na przyktad wiele oséb kojarzy ADHD z byciem nie-
grzecznym, a dysleksje z niska inteligencja lub lenistwem. Takze wyobrazenia dotyczace me-
tod i technik nauczania wtgczajacego odbiegajg od praktyki pedagogicznejiwynikéw badan.
Przyktadem moze by¢ przekonanie, ze dla kazdego ucznia ze specjalnymi potrzebami trze-
ba projektowac procesy i materiaty edukacyjne oddzielnie. Czesto przekonania takie wyni-
kaja z niedostatecznej swiadomosci i wiedzy, na przyktad na temat uniwersalnego projekto-
wania w edukacji (CAST 2018). Wazne jest zrozumienie faktu, ze kluczowa jest dostepnosé,
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a jej zapewnienie wymaga czesto kilku prostych krokow. Proaktywne projektowanie zajec
z mysla o réznorodnosci i zwiekszaniu dostepnosci (a wiec z myslg o jak najwiekszej licz-
bie ucznidéw z réznymi potrzebami — nie tylko specjalnymi) oznacza zaplanowanie réznych
opcji/mozliwosci (dotyczacych prezentacji tresci, pracy z materiatem jezykowym i prezen-
tacji wykonanych zadan) oraz danie (wszystkim) uczniom wyboru, a nie przygotowanie wie-
lu réznych wersji tych samych zaje¢ dla kazdego ucznia osobno. Mozliwos¢ wyboru angazu-
je ucznidw w nauke, motywuje i promuje autonomie. Dostepnos$¢ nauczanych tresci mozna
zwiekszy¢ znaczaco dzieki wykorzystaniu nowoczesnych technologii edukacyjnych, ktére
umozliwiajg i utatwiajg prace z materiatem jezykowym (np. Immersive Reader lub czytnik
ekranu dla oséb niewidzacych i niedowidzgcych), a wiasne materiaty projektowac tak, aby
spetniaty standardy dostepnosci cyfrowej (np. dokumenty Word i PDF, prezentacje Power-
Point czy strony internetowe). Powyzsze rozwigzania stuzg wszystkim uczniom, jednocze-
$nie aktywnie wiaczajac w ksztatcenie jezykowe uczniéw z SPE.

Niektdrzy nauczyciele i rodzice uwazajg, ze uczniowie bez specjalnych potrzeb moga
by¢ pokrzywdzeni, a ich potrzeby zaniedbywane w procesie jezykowego ksztatcenia wta-
czajacego, gdyz cata uwaga nauczyciela skupia sie na uczniach z SPE (np. Nijakowska 2022).
Takie przekonania bywaja demotywujace dla innych nauczycieli i jednoczesnie krzywdzace,
bo wyniki badan potwierdzaja, ze edukacja wtaczajaca jest korzystna dla wszystkich uczniow
(Hehir i in. 2016; Grzesiak 2019), wzbogaca i lepiej przygotowuje ich do zycia w sprawiedli-
wym, otwartym, empatycznym spoteczenstwie obywatelskim, rozumiejgcym i szanujgcym
inno$¢ oraz réznorodnosé.

Identyfikowanie i usuwanie barier uniemozliwiajgcych lub utrudniajgcych uczenie sie
i petny rozwdj wszystkich ucznidéw oraz zapewnienie wspierajgcego, w petni wtaczajacego
$rodowiska wymaga swiadomosci, wiedzy i umiejetnosci dostosowania $srodowiska szkol-
nego i metod nauczania do zréznicowanych, indywidualnych potrzeb oséb uczacych sie
(Loreman i in. 2011; European Agency for Development in Special Needs and Inclusive Edu-
cation 2012; Coady i in. 2016; Nijakowska i Kormos 2016). Oczywiste jest, ze wyzwanie to nie
powinno spocza¢ jedynie na barkach nauczycieli, wobec ktérych czesto formutuje sie wy-
sokie oczekiwania (Pawlak 2022), bez jednoczesnego zaoferowania dobrych systemowych
rozwigzan, wystarczajgcego wsparcia w srodowisku pracy i mozliwosci rozwoju zawodowe-
go. Urzeczywistnienie idei inkluzyjnego ksztatcenia jest dziataniem systemowym i ztozonym
- wymaga zaangazowania nie tylko nauczycieli, ale réwniez ucznidw, rodzicéw, spotecznosci
lokalnej, administracji szkoty, instytucji panstwowych, decydentéw. Nie ulega jednak watpli-
wosci, ze to nauczyciele odgrywaja kluczowa role w procesie implementacji inkluzji w ksztat-
ceniu jezykowym.

Z badan (Avramidis i Norwich 2002; Kormos i Nijakowska 2017; Nijakowska 2022) wynika, ze
wtasnie brak wspomnianego wsparcia systemowego (procedur, pomocy specjalistéw, zaso-
béw, szkolen), przy jednoczesnych wysokich oczekiwaniach i presji spotecznej, powoduje
wsrdd nauczycieli jezykdw obeych najwieksze obawy zwigzane z wdrazaniem zatozen edu-
kacji wtaczajacej w praktyce szkolnej. Wielu nauczycieli uwaza réwniez, ze implementacja
wigczajacych praktyk moze stawiaé przed nimi dodatkowe zadania i wymagania, co wigze
sie ze zwiekszonym poziomem stresu, obcigzeniem pracg oraz nadmiarowym czasem po-
trzebnym na przygotowanie lekgji i zarzadzanie klasg w kontekscie, w ktérym nalezy zaspo-
koic¢ réznorodne potrzeby uczniéw. Obawy dotycza tez dobrostanu uczniéw, zaréwno tych
z SPE, jak i tych bez SPE. Czes¢ nauczycieli (podobnie jak rodzicow) niepokoi sie faktem, ze
niektérzy uczniowie bez SPE mogg ucierpiec z powodu obecnosci w ich klasach uczniow
z SPE. Nauczyciele obawiaja sie, ze zaangazowanie w prace z uczniami z SPE spowoduje, ze
nie beda w stanie poswieci¢ dostatecznie duzo uwagi uczniom bez SPE i odpowiednio zadbac
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o ich rozwdj jezykowy, przez co uczniowie ci mogg straci¢ zainteresowanie i motywacje do
nauki jezyka. Nauczyciele obawiajg sie rowniez, ze uczniowie ze SPE moga nie zostac zaak-
ceptowani przez innych ucznidéw w klasie (Forlin i Cooper 2013; Kormos i Nijakowska 2017;
Indrarathne 2019; Nijakowska 2022). Wymienione powyzej obawy bywajg przyczyna rozwoju
nieprzychylnych postaw wsréd nauczycieli jezyka obcego wobec inkluzji ucznidéw z SPE na
zajeciach jezykowych. Cho¢ wiekszo$¢ nauczycieli ma pozytywne nastawienie do samej idei
inkluzji (Kormos i Nijakowska 2017; Nijakowska i in. 2018, 2020), to jednocze$nie czes$¢ z nich
przyznaje, ze wolatoby nie mieé ucznidw z SPE w swoich klasach i ze powinni oni by¢ ksztat-
ceni w specjalnych srodowiskach edukacyjnych, na przyktad w szkotach specjalnych, a nie
w ogdlnodostepnych placéwkach (Russak 2016).

Wieksze poczucie sprawczosci oraz bardziej pozytywne nastawienie do inkluzji moga
ztagodzi¢ obawy nauczycieli. Megan Tschannen-Moran i Anita Woolfolk Hoy (2001; 2007)
definiujg przekonania nauczycieli na temat wtasnej skutecznosci i sprawczosci (ang. self-
-efficacy) jako samoocene ich zdolnosci do uzyskania oczekiwanych, zaktadanych efektow
ksztatcenia. Potwierdzono w badaniach (De Neve i in. 2015; Sharma i Sokal 2016), ze wtaczaja-
ce podejscie, mechanizmy, techniki i rozwigzania najskuteczniej wdrazane sg przez nauczy-
cieli o wysokim poczuciu wtasnej sprawczosci, ktérzy wierzg, ze majg kompetencje (umie-
jetnosci i wiedze), aby to robi¢ wtasciwie i skutecznie, ktdrzy maja przychylne nastawienie
do inkluzji i nie podzielajag obaw dotyczacych zwiekszonego poziomu stresu i naktadu pracy
w zwigzku z uwzglednianiem zréznicowanych potrzeb swoich uczniéw. Badania (Tschannen-
-Moran i Woolfolk Hoy 20071; Forlin, Sharmaii in. 2014) pokazuja, ze poczucie wtasnej skutecz-
nosci nauczycieli zwigzane z nauczaniem wtaczajgcym, a takze ich postawy wobec inklu-
zji i zachowanie w klasie sg ze sobg powigzane. Poczucie wiekszej wtasnej skutecznosci we
wdrazaniu wiaczajgcych praktyk przektada sie na wiekszy wysitek, zaangazowanie i goto-
wo$¢ do oferowania odpowiedniego wsparcia uczniom, a takze wytrwatos$¢ w radzeniu so-
bie z trudnosciami i porazkami.

Z badan poréwnawczych, w ktérych uczestniczyli rowniez respondenci z Polski (Nija-
kowska i in. 2018; 2020), wynika, ze nauczyciele jezykdw obcych z réznych krajow réznie
oceniajg swoj poziom przygotowania (definiowany jako kombinacja poczucia wiasnej sku-
tecznosci i wiedzy oraz postaw i przekonan) do wtaczajgcego nauczania ucznidw z SPE (Het-
tiarachchi i Das 2014). Badania te wskazaty takze na wyrazna (i dos¢ powszechna) potrzebe
rozwoju zawodowego nauczycieli jezyka obcego (artykutowang tez przez nauczycieli z Pol-
ski) w zakresie metod wdrazania nauczania wtaczajacego z uczniami z SPE, zwtaszcza jesli
chodzi o specyficzne trudnosci w uczeniu sie. Okazuje sie, ze do$wiadczenie w nauczaniu
(lata pracy w zawodzie) i poziom wyksztatcenia nie wptywaja istotnie na to, jak nauczycie-
le jezykdw obeych oceniajg swéj poziom przygotowania do pracy z uczniami np. z dysleksja.
Czynniki, ktore maja szczegdlne znaczenie w ksztattowaniu przekonania nauczycieli o wia-
snej sprawczosci i dobrym przygotowaniu do wdrazania inkluzji w edukacji jezykowej, to do-
$wiadczenie w nauczaniu jezyka obcego ucznidéw z SPE (obejmujace bezposredni kontakt
i zaangazowanie osobiste) oraz dostepno$é szkolenia specjalistycznego (rozwdj zawodo-
wy). Ten wniosek jest spdjny z wynikami badan nad predyktorami przekonan o wtasnej sku-
tecznosci, zwigzanymi z nauczaniem witaczajgcym w kontekscie edukacji ogdlnej, w ktérych
podkreslono znaczenie bezposredniego doswiadczenia w nauczaniu ucznidw z SPE (Malinen
i in. 2013; Peebles i Mondaglio 2014).

Jak w takim razie zwiekszy¢ poczucie sprawczosci i dobrego przygotowania nauczycie-
li jezykdéw obcych w zakresie wdrazania edukacji wtgczajacej, a zwtaszcza pracy z uczniami
z SPE? Wyniki badan jednoznacznie potwierdzajg, ze udziat w roznych formach doskonale-
nia zawodowego (np. kursach i szkoleniach) wptywa pozytywnie na przekonania nauczy-
cieli o wtasnej skutecznosci i ich postawe wobec inkluzji oraz zmniejsza obawy zwigzane
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z nauczaniem wtaczajacym (np. Sharma i in. 2008; Forlin, Loreman i in. 2014; Forlin, Sharma
i in. 2014; Sharma i Sokal 2015; Coady i in. 2016; Chao i in. 2016; Lai i in. 2016; Sharma i Nuttal
2016; Kormos i Nijakowska 2017; Robinson 2017; Nijakowska 2022). Rola nauczycieli jest nie do
przecenienia w przeciwstawianiu sie marginalizacji i wykluczeniu w edukacji, obalaniu ste-
reotypow, rozwijaniu postaw proinkluzyjnych, promowaniu edukacyjnych dziatan wiacza-
jacych. Sprostanie temu wyzwaniu wymaga wiary nauczycieli, ze posiadaja narzedzia (wie-
dze, umiejetnosci, sprawczosé), zeby wiaczad efektywnie wszystkich uczniow w edukacje
jezykowa, ale takze poczucia, ze mogg liczy¢ na wsparcie, np. kadry zarzadzajacej i rodzi-
cow ucznidw. Udziat nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego w zakresie
inkluzji wzmacnia ich poczucie przygotowania i skutecznosci, rozwija i wzmacnia postawy
sprzyjajace inkluzji, a takze redukuje niepokoje i obawy dotyczace efektywnego witgczania
wszystkich ucznidw, a zwtaszcza ucznidw z SPE, w edukacje jezykowa. Istotne jest, aby oferta
instytucji zajmujacych sie ksztatceniem i doskonaleniem zawodowym nauczycieli jezykow
obcych odpowiadata zapotrzebowaniu i oczekiwaniom zgtaszanym przez nauczycieli. Ocze-
kiwania w zakresie tresci dotycza konkretnych narzedzi i strategii, na przyktad odnoszacych
sie do sposobdéw efektywnego wtagczania wszystkich ucznidow i zwiekszania dostepnosci,
w tym dostepnosci cyfrowej przygotowywanych przez nauczycieli materiatow nauczania
oraz uniwersalnego projektowania w edukacji (ang. UDL).
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Otwartosc¢ na doswiadczenia,

jako cecha osobowosci, tgczy sie
z upodobaniem roznorodnosci,
kreatywnoscig i ciekawoscig
intelektualng, co w znacznym
stopniu moze utatwiac akwizycje
jezyka obcego. Z kolei niska
otwartos¢ (zamkniecie) cechuije sie
witasciwosciami, ktore takze mozna
uznac za cenne, Np. przywigzanie
do rutyny, jaka czesto wystepuje
na lekcji, czy systematycznosc

w 0sigganiu celow, kluczowa

w wieloletnim procesie

uczenia sie jezyka. Oznacza

to, ze w swoich interwencjach
pedagogicznych warto skupiac

sie na wydobywaniu korzystnych
zachowan powigzanych z wysokg

i niskg otwartoscig, jak i ttumieniu
zachowan negatywnych. Nalezy
mie¢ na wzgledzie fakt, ze rolg
nauczyciela nie jest zmiana profilu
osobowosciowego ucznia, ale
najlepsze wykorzystanie jego
potencjatu do nauki jezyka obcego.

EWA PIECHURSKA-KUCIEL

DOI: 10.47050/jows.2022.4.17-27

elem artykutu jest zaprezentowanie roli otwartos$ci na do-

$wiadczenia jako cechy osobowosciowej, ktora powigza-

na jest z intelektem, kreatywnoscia i wszechstronnoscia,

w procesie akwizycji jezyka obcego. Najpierw przedsta-

wiono zatem zjawisko osobowosci, a nastepnie Model
Wielkiej Pigtki, ktéry definiuje otwartosé jako jedng z pieciu podstawo-
wych cech osobowosci. Kazda cecha zas sktada sie z szesciu aspektow
nizszego rzedu, ktére uwidaczniajg jej rozlegtosc i gtebie. Przedstawio-
ny przeglad najnowszych badan empirycznych nad otwartoscia, prze-
prowadzonych w dziedzinie akwizycji, w wiekszosci wskazuje na jej po-
zytywny wktad w nauke jezyka obcego. Artykut wienczy przedstawienie
szeregu interwencji pedagogicznych skierowanych do ucznia z wyso-
kim albo niskim poziomem tej cechy.

Badania nad osobowoscig stanowig jeden z najsilniejszych nurtéw
badawczych w psychologii. Jego popularnos¢ wynika ze specyfiki sa-
mego zjawiska, ktére dotyczy bez wyjatku kazdego cztowieka z jego
unikalnymi zachowaniami, zdolno$ciami poznawczymi czy emocjami.
Dlatego tez szerokie rozumienie terminu ,0sobowo$¢" zasadza sie na
ujeciu go w ramach wewnetrznej organizacji dynamicznie powigzanych
elementdw, ktore rozwijajg sie w czasie na skutek dziatania czynnikow
wewnetrznych i zewnetrznych. Takie szerokie widzenie tego terminu
prowadzi do wielosci definicji, sposrdd ktorych warto przytoczyd jedng
z najpopularniejszych, tj. definicje Gordona Allporta (1961). W jej rozu-
mieniu osobowos$¢ jest wewnetrzng dynamiczng organizacjg systemow
psychofizycznych, ktére tworza charakterystyczne dla danej osoby tak
sformutowane wzorce zachowan, mysli i uczuc.

Takie spojrzenie na osobowos$¢ wywodzi sie z wielosci teorii i po-
dejs¢, ktére wzajemnie sie uzupetniajg, tworzac unikalng ,fizyke" oso-
bowosci (McCrae 2009). Wsrdd nich na szczegdlng uwage zastuguje
teoria cech, dzieki ktérej za pomoca pomiardw ilosciowych, analiz sta-
tystycznych i ich przemyslanej interpretacji mozna miarodajnie opisac
osobowos$¢ kazdego cztowieka. Wiodgcym modelem cech osobowo-
$ci jest Model Wielkiej Pigtki (McCrae i Costa 1995), odwotujgcy sie do
kontinuum pieciu wymiaréw/cech osobowosci. Obecnie cieszy sie on
duzg popularnoscia ze wzgledu na uniwersalnosc i prostote (Hampson
2012; Terracciano i in. 2003). Co wiecej, uwaza sie go za zrodto rzetel-
nego pomiaru osobowosci (Funder 2001), o solidnej podstawie biolo-
gicznej (Yamagata i in. 2006). Jednakze model ten ma tez wielu prze-
ciwnikow dowodzgcych m.in. jego ograniczen metodologicznych
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i teoretycznych (Jarmuz i Lach 2007). Watpliwosci budzi tez jego statycznosc i sterylnosé
(McCrae 2009). Niemniej jednak przewaza poglad, ze mozna go uznad za teoretycznie neu-
tralny, czyli taki, ktéry wspotgra z modelami alternatywnymi (Widiger 2017) oraz reprezen-
tuje uniwersalne dziedzictwo rodzaju ludzkiego (Yamagata i in. 2006). Zastosowanie tej ty-
pologii umozliwia takze niepsychologom rzetelng analize czynnikdw osobowosciowych
(D6rnyei 2006).

Piecioczynnikowy Model Osobowosci zawiera pie¢ niezaleznych cech, zwanych tez wy-
miarami, ktore opisujg kazdego cztowieka bez wzgledu na jezyk czy kulture, oddajac jego
osobowos$¢ na wysokim poziomie abstrakcji (Costa i McCrae 2017). Natezenie kazdej cechy
mozna zmierzy¢ i opisac na skali (np. 1-20), ktdra tworzy dwa przeciwne bieguny danego
wymiaru (niskie i wysokie natezenie danej cechy), zas kazdy z wymiarow zawiera sze$¢ czyn-
nikdw nizszego rzedu. Na cechy gtéwne osobowosci sktadaja sie (por. rys. 1):

otwartosc na doswiadczenia (openness to experience — O) — cecha, ktdéra odnosi sie do

poszukiwania nowosci i réznorodnosci. Wigze sie ona z wyobraznig, wrazliwoscig na es-

tetyke, upodobaniem nowinek, plastyczno$cig poznawcza i liberalnymi pogladami (Sutin

i in. 2019). Osoby otwarte majg rozlegle zainteresowania, sg kreatywne i poszukujg uroz-

maicenia oraz nowych doznan. Z kolei osoby zamkniete wybierajg rutyne i swojskos¢, ce-

nigc sobie tradycyjne wartosci;

sumiennosc (conscientiousness — C) — taczy sie z przestrzeganiem norm spotecznych,

ktore wymagajg kontrolowania impulséw, planowania i odraczania nagrody (Roberts i in.

2009). Dlatego tez osoby ugodowe charakteryzuja sie wysokim stopniem samodyscypli-

ny, skrupulatnoscii zorganizowania; podczas gdy ich przeciwienstwo, osoby o niskim po-

ziomie sumiennosci, s niedbate, ale tez tatwo podejmuja trudne decyzje;

ekstrawersja (extraversion — E) — oznacza tendencje do odczuwania pozytywnych emo-

¢ji w potaczeniu z zyczliwoscia, aktywnoscia i pewnoscig siebie (John i in. 2008). Ekstra-

wertycy majg duzg potrzebe stymulacji, sg spontaniczni, petni entuzjazmu i sympatyczni.

Natomiast osoby z niskim poziomem tej cechy, czyli introwertycy, wykazuja sie duza re-

zerwa w kontaktach spotecznych, preferujagc wewnetrzne przezycis;

ugodowos¢ (agreeableness — A) — odnosi sie do réznic w stosunku do zwigzkow inter-

personalnych, od prospotecznej orientacji po antagonizm (John i Srivastava 1999). Oso-

by wysokougodowe charakteryzujg sie wysokim poziomem altruizmu, dobroci, ciepta

i szczodrosci, co zjednuje im sympatie innych (Graziano i Tobin 2017). Natomiast osoby

z niskim poziomem tej cechy bywaja podejrzliwe, swarliwe i sktonne do dbania o wtasne

interesy;

neurotycznos¢ (neuroticism — N) — uogdlnio-

na tendencja do odczuwania negatywnych

emogji, takich jak strach, smutek, zazenowa- OTWARTOSC

nie, gniew, poczucie winy czy odraza (Costa i NA DOSWIADCZENIA

McCrae 1992). Osoby z wysokim poziomem tej
cechy sa wrazliwe na trudnosci oraz podatne na
stres w wyniku braku umiejetnosci kontrolowa-

nia impulséw emocjonalnych. Z drugiej stro- R R
ny, niski poziom tej cechy wigze sie ze stabilno-

$cig emocjonalna, odpornoscia na stresitrudne

emocdje.

Model ten, w skrécie zwany OCEAN lub CANOE NEUROTYZM

(akronimy ztozone z pierwszych liter nazw cech po
angielsku), stuzy nie tylko lepszemu zrozumieniu
réznic pomiedzy ludzmi, ale takze przewidywaniu

. , L . . L Zrédto: opracowanie wiasne.
ich zachowan w réznych dziedzinach zycia. P

uUGODOWOSCE
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Czy warto by¢ otwartym w nauce jezyka obcego?

Sposrod pieciu wyzej wymienionych cech otwartosé na doswiadczenia wydaje sie najbar-
dziej kontrowersyjna. Obejmuje ona obszerny zasieg zachowan, nastawien czy zainte-
resowan powigzanych z poszukiwaniem nowosci i réznorodnosci (McCrae i Costa 1997).
Te wielowymiarowos$¢ najlepiej obrazujg czynniki/aspekty nizszego rzedu (facets), wchodza-
ce w sktad otwartosci (rys. 2 ponizej), tj.:
wyobraZnia powigzana z ekspresyjng imaginacjg i marzeniami na jawie, ktére s podsta-
wa kreatywnosci i umiejetnosci badania otaczajagcego swiata poza jego rzeczywistymi
ramami (Connelly i in. 2014). Dzieki temu otwarta osoba potrafi zmienia¢ otoczenia oraz
zyskuje kontrole nad swym zyciem. Jednak wyobraznia ma tez swoje ciemne strony, kie-
dy $wiat wewnetrzny bierze gére nad swiatem realnym, a interakcje spoteczne przestaja
miec znaczenie (Sdnchez-Bernardos i in. 2015), co moze prowadzi¢ do depresji;
estetyka, czyli gteboki podziw dla piekna, ktéry nie musi taczyc sie z talentem artystycz-
nym, ale ma zwigzek z wrazliwoscig na poezje, muzyke i sztuke. Objawia sie ona potrze-
ba kolekcjonowania sztuki, rozkoszowaniem sie gustownymi rzeczami, pieknym pismem
czy przekonaniem, ze rzad powinien wspierac sztuke (McCrae i Costa 2003). Wrazliwos¢
na piekno zapewnia szereg przezy¢ emocjonalnych, od zwyktej przyjemnosci przez
,dreszcze estetyczne" do trwogi i ekstazy mistycznej (McCrae 2007). Dowiedziono, ze
wrazliwos$¢ ta powigzana jest ze znacznymi korzysciami zdrowotnymi w postaci ograni-
czenia zgondw z powodu zatrzymania akcji serca czy stanu zapalnego (Sutin 2017);
uczucia, czyli wrazliwos¢ na wtasne emocje. Umiejetnosc ta faczy sie z przetrwaniem
i dtugowiecznoscia, poniewaz niski poziom swiadomosci emocjonalnej wiedzie do réz-
norakich zachorowan generowanych przez mechanizmy psychologiczne, behawioral-
ne, spoteczne lub poznawcze (Jonassaint i in. 2007). Jednak wysoki poziom wrazliwosci
emocjonalnej (zwtaszcza u kobiet) taczy¢ sie tez moze z poczuciem dezorientacji czy za-
gubienia, potagczonym z wahaniami nastroju lub lekiem (Nekljudova 2019);
dziatania, jako przeciwienstwo sztywnosci, to cheé wyprébowywania nowych rzeczy
lub tez uogdlniona preferencja nowosci, czyli zadza wrazen, tendencja do eksploracji,
poszukiwania i zadawania pytan, w potaczeniu z gtebig procesowania i umiejetnoscia-
mi rozwazania (Goctowska i in. 2019). Dzieki takim zdolnosciom osoby otwarte cieszg sie
lepszym zdrowiem psychicznym i fizycznym, poniewaz charakteryzuje je aktywne za-
chowanie pomagajgce im czu¢ sie szczesliwymi, w przeciwienstwie do oséb zamknie-
tych, ktore majg tendencje do chorowania na depresje (Chioqueta i Stiles 2005);
idee (intelekt) odnoszg sie do ciekawosci intelektualnej oraz zainteresowania rozwaza-
niami. Osoba obdarzona wysokim poziomem tego czynnika nie tylko tatwiej przetwa-
rza informacje i eksploruje $rodowisko, ale tez angazuje sie w aktywnosci pogtebiajace
niezaleznosc¢ intelektualng (Wainwright i in. 2008), co jest dla niej Zrodtem przyjemno-
$ci. Wysoki poziom tego czynnika zwigzany jest z réznymi korzysciami zdrowotnymi,
(np. z ochrong przed zgonem spowodowanym chorobami kardiologicznymi) czy z po-
myslnym starzeniem sie (Gregory i in. 2010). Ograniczona ciekawos¢ osob zamknietych,
nawet bardzo inteligentnych, powigzana jest ze zredukowanymi zasobami zdrowotnymi;
wartosci, czyli gotowosc¢ na zmiane pogladéow spotecznych, politycznych badz? religij-
nych, oznacza otwartos¢ i zdolnos¢ refleksji nad réznymi mozliwosciami, jaki i szacunek
dla roznorodnosci (McCrae i Costa 2003). O ludziach z wysokim poziomem warto$ci moé-
wi sie, ze sg liberalni badZ nonkonformistyczni, gdyz potrafig przyznad, ze koncepcja do-
bra i zta jest wzgledna. Z kolei osoby o niskim natezeniu tego czynnika (tzw. twardogto-
wi) maja tendencje do zachowywania stabilizacji i bezpieczenstwa, akceptujg autorytety
i chronig tradycje. W ich przypadku poziom $miertelnosci jest nizszy (Jonassaint i in.
2007), cho¢ osoby z wysokim poziomem warto$ci maja tendencje do pomyslnego sta-
rzenia sie w odniesieniu do codziennego funkcjonowania i pamieci (Gregory i in. 2010).
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Otwartosé
na doswiadczenia

wyobraznia wartosci

estetyka idee/intelekt

uczucia dziatania

Zrédto: opracowanie wtasne.

Ogdlnie rzecz biorgc, otwartosc na doswiadczenia bezposrednio taczy sie z niezalezno-
$cig, ktdra odnosi sie do réznych aspektow zycia. W sferze behawioralnej utozsamiana jest
z gadatliwoscia, towarzyskoscig, otwartg postawa spoteczng i asertywnoscig. Osoby o wy-
sokim poziomie tej cechy maja poczucie humoru, interesuja sie nowymi technologiami, zaje-
ciamiintelektualnymiifizycznymi, praktyki religijne natomiast ich nie pociagaja. Ich kreatyw-
no$¢ wzrasta, gdy wykonujg zadania, ktérych wynik jest nieokreslony, a ocena zewnetrzna
- pozytywna. Ich zachowanie cechuje ponadto niestato$¢ wywotana potrzebg wszechstron-
nosci, co silnie kontrastuje z nastawieniem na przestrzeganie tradycji u oséb zamknietych
charakteryzujgcych sie zachowaniem, ktére mozna nazwadé nudnym, ulegtym, nadmiernie
kontrolowanym czy opornym (Sutin 2017).

W odniesieniu do emocji otwartos¢ oznacza umiejetnos¢ rozpoznawania i regulowania
witasnych oraz cudzych uczud. Niestety jest to miecz obosieczny, poniewaz czesto dopro-
wadza do irracjonalnego myslenia, a w skrajnych przypadkach — do niezdolnosci oddziela-
nia faktow od fikcji lub probleméw z witasciwg interpretacjg waznych bodzcow (Carter i in.
2018). Niemniej elastyczny mdzg oséb otwartych umozliwia regulacje negatywnych uczué,
jak i zintensyfikowanie pozytywnych emocji, podczas gdy osoby zamkniete wolg ignorowad
silne uczucia, gdyz wywotujg w nich skrepowanie (Lee-Baggley i in. 2005).

W sferze spotecznej wysoka otwartosc¢ oznacza umiejetnosc¢ nawigzywania licznych kon-
taktéw, zwtaszcza z osobami réwnie otwartymi, gdyz towarzystwo osob zamknietych wy-
daje sie im nudne (Cuperman i Ickes 2009). Relacje spoteczne czesto obejmujg osoby innej
ptci czy rasy, mieszkajgce daleko, stad tez bezposredni kontakt bywa rzadszy (Laakasuo i in.
2017), chod nalezy przyznad, ze osobom otwartym nie bardzo zalezy na pogtebianiu juz zdo-
bytych kontaktéw. Jednakze ich wiez z najblizszymi jest silna, wiedziona potrzebg porozu-
mienia i identyfikowania sie z nimi. Osoby zamkniete maja podobnie silne kontakty z bliski-
mi, cho¢ tatwo nie nawigzujg znajomosci, a w konfliktach interpersonalnych czesto stosuja
strategie pasywno-agresywne, unikajac bezposredniej konfrontacji.

Cecha otwartosci ma wielkie znaczenie w sferze poznawczej, taczac sie z ciekawoscia,
wielostronnoscia, jak i mysleniem dywergencyjnym, czyli wychodzacym poza utarte sche-
maty. Dzieki temu otwarte osoby potrafig twdrczo rozwigzywac problemy i generowad ory-
ginalne pomysty, zwtaszcza przy wysokim poziomie inteligencji, co daje dobre rezultaty
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szczegolnie w sferze akademickiej. Potrafig one stosowa¢ odpowiednie strategie uczenia
sie w zaleznosci od sytuacji, kierujac sie wtasnymi preferencjami opartymi na réznorodno-
$ci, ciekawosci intelektualnej badz niezaleznym osadzie (Marcela 2015). W dazeniu do nieza-
leznosci intelektualnej oraz kreatywnosci osoby te wykazujg wysokie aspiracje akademickie
wsparte krytycznym mysleniem oraz dogtebnym i konstruktywnym uczeniem sie ukierun-
kowanym na znaczenie (Bidjerano i Dai 2007). Takie podejscie jest szczegdlnie przydatne na
poczatku edukacji, gdyz na dalszych etapach wiekszy poziom otwartosci moze skutecznie
zaburzy¢ droge do osiggniec¢ naukowych. Paradoksalnie na skutek usilnego zaspokajania po-
trzeby réznorodnosci i ciekawosci otwarci uczniowie/studenci czesto zmieniajg zaintereso-
wania i ukierunkowanie, co moze zaktdci¢ kontynuowanie jednolitego programu edukacyj-
nego (Trapmanniin. 2007). Na tym tle niski poziom otwartosci (zamkniecie, kojarzone takze
ze sztywnoscig) moze prowadzi¢ do znacznie lepszych efektéw edukacyjnych, a wynikajace
z niego przymioty, takie jak praktycznosc, organizacja i spojnosé, sg pozadane w trybie edu-
kacji formalnej, gdyz umozliwiaja regularne i state poszerzanie wiedzy.

Stad tez, jak sie okazuje, wysoka otwartos¢ moze stanowic¢ czynnik zaktdcajgcy nauke.
Jej zwigzek z wynikami nauczania jest bowiem stosunkowo umiarkowany (Woo i in. 2015), co
moze wskazywac na fakt, ze pomimo zdolnosci otwarci uczniowie szybko nudza sie na lekgji,
jesliich potrzeby réznorodnosci i ciekawosci nie zostang zaspokojone. Mozna sadzic, ze aby
utrzymac ich motywacje na wysokim poziomie, nalezatby zapewnic statg stymulacje intelek-
tualng i estetyczng, ktdra dostarczy réznych wrazen natury poznawczej, emocjonalnej i spo-
tecznej. Oznacza to, ze pomimo swojego wielkiego potencjatu, nie kazdy otwarty uczen od-
niesie sukces w procesie edukacji formalnej.

Wydaje sie, ze wysoka otwartosc¢ na doswiadczenia jest pozadang cecha w procesie akwizy-
¢ji jezyka obcego. Intelekt powigzany z umiejetnosciami werbalnymi i uczenia sie (Dornyei
i Ryan 2015), jako podstawa rozwoju zdolnosci poznawczych w jezyku ojczystym, stanowi
wsparcie dla poczatkowego rozwoju kompetencji w jezyku obcym (Kormos 2013). Dodat-
kowym atutem jest wieksza zdolnos¢ do implicytnego (domysinego) uczenia sie wzorcow
jezykowych, ktéra moze by¢ szczegdlnie przydatna w nauce jezyka obcego. Stanowi ona
forme gtebokiego uczenia sie (Schumann 1994), indukujaca rézne afektywne, kognitywne
i spoteczne doswiadczenia, ktérym tatwo sprostajg osoby z wysokim poziomem ciekawosci,
zaangazowania i tolerancji wieloznacznosci (por. artykut Brygidy Liki w tym tomie). Cho¢ na
poczatku procesu akwizycji otwarci uczniowie potrzebuja wsparcia, wraz z rosngcym opano-
waniem jezyka staja sie oni bardziej niezalezni, samodzielnie korzystajac ze swoich korzyst-
nych cech osobowo$ci na drodze do sukcesu. Wtasnie ta zdolnos¢ do regulowania procesu
uczenia sie pozwala im sprosta¢ wymogom procesu akwizycji jezyka obcego, z jego rézno-
rodnymi wyzwaniami (Baker 2006). Kontrolowanie emocji, nawet tych negatywnych w po-
staci wszechobecnego leku jezykowego (Piechurska-Kuciel 2008), szeroki i zréznicowany
wachlarz zdolnosci poznawczych taczacych sie z efektywnym uczeniem sie i kreatywnoscia,
wraz z otwarciem na kontakty spoteczne z osobami pochodzgcymi z innych kultur — wydajg
sie wskazywac na to, ze otwarto$¢ stanowi jedng z podstawowych wartosci identyfikowa-
nych w efektywnym procesie akwizycji jezyka obcego. Ciekawos¢ intelektualna stymuluje
uczenie sie (Pourfeiz 2015), generujac zainteresowanie obca kulturg i jezykiem. Inteligen-
cja i kreatywno$é poznawcza utatwiajg przyswojenie nawet najbardziej skomplikowanych
struktur. Co wiecej, wyzsza kompetencja komunikacyjna powigzana jest z wieksza percepcja
zmystowa i adaptacjg fonetyczng otwartych ucznidow. Wspomagani wyobraznig potrafig oni
umiejetnie korzysta¢ z dwdch typow zasobdw, ktére majg znaczng role w naturalnej roz-
mowie. Po pierwsze, umiejag tworzy¢ trafne teorie umystu partnera konwersacyjnego, a po
drugie, lepiej rozumiejg réznice pomiedzy aspektami dyskursu, takimi jak styl czy wymowa
(Lewandowski i Jilka 2019).
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Dotychczas przeprowadzone badania empirycznie wskazujg na kluczowa role otwar-
tosci jako wymiaru osobowosci o najbardziej istotnym wptywie na proces akwizycji jezyka,
cho¢ nie bez pewnych zastrzezen (Piechurska-Kuciel 2020). Wiekszo$¢ z nich dowodyzi, ze
pewien poziom tej cechy jest konieczny do osiggniecia sukcesu w uczeniu sie wielu jezykow
obcych (Dewaele i Botes 2019). Przejawia sie on w biegtosci jezykowej, ktdra jest nieroze-
rwalnie zwigzana z wysokim poziomem tej cechy (Ozanska-Ponikwia i Dewaele 2012; Ozan-
ska-Ponikwia 2018; Shirdel i Naeini 2018), ugruntowanej w autonomicznym uczeniu sie (Ueki
i Takeuchi 2013). Dzieki takiemu podejsciu do nauki jezyka obcego proces uczenia sie staje
sie dla otwartych oséb stymulujgcy i istotny osobiscie (Zohoorian i in. 2018). Biorac pod uwa-
ge ich uzdolnienia jezykowe (Biedron 2011), nie dziwi wiec, ze osoby otwarte czesto czerpig
przyjemnos¢ z wyzwan, ktore stawia przed nimi akwizycja jezyka obcego, co w efekcie po-
zwala im wiele osiggac. Zatem logiczny wydaje sie zwigzek otwartosci z gotowoscig komu-
nikacyjna w jezyku obcym (Oz 2014; Khany i Nejad 2016), jak i z intelektem (Safranj i Kati¢
2019), co wynika z wptywu otwartosci na osad wtasnych kompetencji komunikacyjnych i na
lek jezykowy (Piechurska-Kuciel 2018). Otwarty uczen chetnie sie komunikuje w jezyku ob-
cym, wierzy w swoje kompetencje (Khany i Ghoreyshi 2013), a przy tym doswiadcza nizszego
leku przed méwieniem (Babakhouya 2019; Vural 2019). Nie dziwi tez dobra wymowa u oséb
otwartych na doswiadczenia (Jilka 2009). Przywotane badania potwierdzajg istotng przewa-
ge poznawcza ucznidéw z wysoka otwartoscig na doswiadczenia, ktora odpowiada za tatwosé
uczenia sie jezykdw, nawet w obliczu zaktécen emocjonalnych (Miller i Godfroid 2020). Gte-
boki i ztozony charakter procesu akwizycji jezyka obcego przez osoby otwarte charakte-
ryzuje sie specyficznymi strategiami dopracowania, zarzadzania czasem i srodowiskiem dla
wiasnych potrzeb (Ghyasiiin. 2013), jak i poszukiwaniem wzorcédw oraz tworzeniem stow klu-
czowych (Jackson 2018), co daje bezposrednie i szybkie efekty w nauce. Niemniej warto pa-
mietad, ze sukces w dtugotrwatym procesie akwizycji jezyka osob otwartych na doswiadcze-
nia faczy sie ze statg stymulacja intelektualng i osobistym zaangazowaniem ucznia.

Jak wida¢, osobowosé moze mied wielkie znaczenie w procesie akwizycji jezyka obcego.
W klasie jest jednak wielu ucznidw, a kazdy z nich jest inny. Co wiecej, sam nauczyciel tez
ma swoj profil osobowosciowy, a to moze sprawiad, ze tatwiej mu odpowiada¢ na potrzeby
uczniéw o podobnym natezeniu cech. Dlatego przede wszystkim warto sie zastanowi¢ nad
wiasnym profilem osobowosciowym, zeby mdc odnies¢ swoje potrzeby do potrzeb innych
0s6b. Sprawdzi¢ go mozna na stronie bigfive-test.com/pl, gdzie znajduje sie dostep do dar-
mowego testu w jezyku polskim, ktérego wykonanie zajmuje okoto 10 minut. Na zakoncze-
nie mozna otrzymac omowienie natezenia kazdej cechy oraz ich szesciu czynnikdw nizszego
rzedu. Swiadomos¢ wiasnych mocnych i stabych stron stanowi punkt wyj$ciowy do prowa-
dzenia efektywnej pracy pedagogicznej z uczniami o podobnych i zupetnie innych profilach
osobowosciowych.

Wydaje sie oczywiste, ze kazdy uczen ma inny poziom otwartosci (nie uwzgledniajac po-
zostatych cech), warto jednak zastanowic sie nad wprowadzeniem interwencji pedagogicz-
nych, ktére moga by¢ pomocne nie tylko uczniom z wysokim natezeniem otwartosci, ale
tez tym z niskim, poniewaz obie skrajnosci wyraznie rzutuja na proces edukacyjny. Wysoka
otwartos¢ na doswiadczenia stanowi duzy atut w nauce jezyka obcego ze wzgledu na zwig-
zek z inteligencjg i kreatywnoscia, ktére w znaczny sposéb utatwiajg jego akwizycje. Z kolei
niska otwarto$¢, pomimo swoich — wydawatoby sie — licznych wad, wigze sie z cechami, kto-
re takze moga by¢ cenne w procesie aktywnosci: brak impulsywnosci czy tez przywigzanie
do rutyny, ktora czesto wystepuje na lekcji. Jednak najwazniejsza wydaje sie systematycz-
nos¢ w osigganiu celdw, ktora moze okazad sie kluczowa w wieloletnim procesie uczenia sie
jezyka. Oznacza to, ze w swoich interwencjach pedagogicznych nauczyciel powinien sku-
pia¢ sie na wydobywaniu korzystnych zachowan powigzanych z wysoka i niskg otwartoscia,
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jak i ttumi¢ zachowania negatywne powigzane z tymi skrajnosciami. Nalezy mie¢ na wzgle-
dzie fakt, ze rolg nauczyciela nie jest zmiana profilu osobowosciowego ucznia, ale najlepsze
wykorzystanie jego potencjatu do nauki jezyka obcego.

Nalezy sadzi¢, ze zaréwno uczniowie o wysokim, jak i niskim poziomie otwartosci od-
niosg korzysci poznawcze, majgc dostep do réznorodnych medidéw w klasie: artykutow z ga-
zet, internetu czy filméw (Yang i Chen 2007). Dzieki temu bedg uwrazliwieni na urozmaico-
ne, a nawet sprzeczne poglady i wartosci, co ma szczegdlng wage w zapoznawaniu uczniow
z réznymi normami kulturowymi badZ zachowaniami (Levy 2007). Takie podejscie nabiera
szczegolnego znaczenia w tworzeniu kompetencji miedzykulturowej — celu edukacji ogadl-
nej, ktory takze stanowi priorytet w nauczaniu jezyka obcego (Komorowska 2006). Jest to
réwniez jeden z celow okreslonych w umiejetnosciach szczegdtowych podstawy programo-
wej ksztatcenia ogdlnego. Opis wielu praktycznych zadan rozwijajagcych tego typu kompe-
tencje znalez¢ mozna w tomie Tammy Gregersen i Petera Maclntyre, pt. Optimizing langu-
age learners nonverbal behavior: From tenet to technique (2017).

Efektywne nauczanie jezyka moze ponadto uwzglednia¢ wprowadzanie elementéw
sztuki na lekcjach, dzieki czemu uczniowie bedg mogli rozwija¢ swoje zdolnosci powigzane
z aspektami otwartosci nizszego rzedu — estetyka i wyobraznig. Dziatania te wykorzystuje
sie do podniesienia poziomu $wiadomosci wtasnych emocji u ucznidéw (Maclntyre i Greger-
sen 2012). Wsrdd tego typu aktywnosci mozna wymienid takie interwencje, jak: opisywanie
i omawianie dziet malarskich, np. Trwatos¢ pamieci Salvadora Dalego, Krzyk Edvarda Muncha
czy GwiaZdzista noc Vincenta van Gogha.

Poza tym warto tez wzig¢ pod uwage wprowadzanie strategii ekstensywnego czyta-
nia dziet literackich dostosowanych do poziomu jezykowego ucznia (graded readers),
np. The legends of Sleepy Hollow czy Rip Van Winkle. Mozna je pobrac jako tradycyjne ksigz-
ki lub audiobooki ze stron szeregu wydawcow. Warto takze siegng¢ po sprawdzone techni-
ki rozwijajgce swiadomosé emocjonalng, ktére od lat ciesza sie wielkim powodzeniem, jak te
z pozydji Caring and sharing in the foreign language class (Moskowitz 1991). Aktywnosci te-
go typu dodatkowo uwrazliwiaja na nowosci i rozwijajg ciekawos¢ intelektualna.

Kolejnym krokiem wspomagajgcym rozwijanie otwartosci jest wprowadzenie trenin-
gu uwaznosci (van den Hurk i in. 2011). Dzieki niemu mozna ¢wiczy¢ kontrolowanie emo-
¢ji i utrzymywanie uwagi w trakcie wykonywania zadania. Wydaje sie to szczegdlnie wazne
w odniesieniu do ucznidéw z wysokim poziomem otwartosci na do$wiadczenia, ktorzy szyb-
ko sie rozpraszaja, jesli zadanie nie jest wystarczajgco atrakcyjne (nie dotyczy ich osobiscie
badz nie lezy w kregu ich zainteresowan). Wobec tego nauczyciel powinien rowniez zadbac,
aby proces nauczania byt autentyczny i nawigzywat do realiow zycia ucznia (Gregersen i Ma-
clntyre 2014).

Na koniec warto podkresli¢, ze otwarci uczniowie majg tendencje do szybkiej utraty za-
interesowania przebiegiem lekcji, dlatego réznorodnosé jest konieczna. Ma to sens, gdy za-
rowno ci otwarci, jak i ci zamknieci na doswiadczenia majg swiadomos¢ celu kazdej aktywno-
$ci, gdyz dzieki temu otwarci uczniowie utrzymajg uwage, a zamknieci fatwiej systematyzujg
organizacje planu uczenia sie. Réznorodnos¢ mozna tez wprowadzad, zmieniajgc konfigura-
cje grup oraz typéw zadan, np. dzieki wspotpracy w projektach, ktére wymagajg duzej nie-
zaleznosci. Pozwala to zamknietym uczniom ¢wiczy¢ autonomie w bezpiecznym kontekscie,
a otwartym — zaspokaja¢ potrzebe ciekawosci, réznorodnosci i interakcji spotecznych.

Reasumuijac, osobowos¢ wcigz stanowi fascynujacy temat badan spotecznych, niezmien-
nie dostarczajgc nowych, czasem nawet sprzecznych informacji. Z uwagi na jej zwigzek
z wieloma aspektami zycia, takimi jak szczescie, jako$¢ zwigzku czy satysfakcja z pracy, jak
i z licznymi czynnikami sytuacyjnymi i spotecznymi, warto zna¢ wiasne i cudze ogranicze-
nia oraz mozliwosci. Kazda z pieciu cech osobowosci ma swoje dobre i zte strony, niemnigj
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doswiadczenia zyciowe oraz kontekst spoteczny sprawiajg, ze kazdy cztowiek jest niezwykty
i niepowtarzalny. Takze otwarto$¢ na doswiadczenia ucznia, postrzegana jako cecha pozy-
tywna w procesie akwizycji jezyka obcego, moze przysparzac ktopotéw, gtéwnie wycho-
wawczych, u nauczyciela z kolei — problemdw z wytrwaniem w codziennej rutynie zawo-
dowej. Niemniej samopoznanie i wiedza na temat zdolnosci oraz wad swoich i innych ludzi,
w tym ucznidw, przyczynia sie zaréwno do znacznie efektywniejszego nauczania,, jak i wzro-
stu satysfakcji z pracy.
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PROF. DR HAB. EWA PIECHURSKA-KUCIEL specalizuje sie

W nauczaniu i uczeniu sie jezyka angielskiego jako obcego. Prowadzi seminaria magisterskie
i doktorskie na Uniwersytecie Opolskim. Jej gtdéwne zainteresowania obejmuja role afektu
(lek jezykowy, rados¢, gotowosc komunikacyjna) oraz osobowosc i jej zwigzek z inteligencja
emocjonalng w procesie akwizycji jezyka obcego. Opublikowata liczne artykuty, osiem
tomow pod redakcjg oraz trzy monografie w Polsce i za granica.
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Teoretyczne i praktyczne paradygmaty

Uczenie sie jezykdw obcych

jest bardzo istotne dla

procesu socjalizacji. Nabiera
wyjgtkowego znaczenia zwtaszcza
w wielokulturowej przestrzeni
szkoty, kiedy do gtosu dochodzg
roznice kulturowe,

tzw. symboliczna przemoc i rozne
poziomy kompetencji jezykowych.
Czynniki te warunkujg zachowania
spoteczne prowadzgce do dialogu
i toleranc;ji lub kulturowego
egocentryzmu i braku otwartosci
na kulturowg réznorodnosc.
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ielokulturowa szkota w polskiej przestrzeni edukacyj-
nej juz od wielu lat jest przedmiotem licznych opra-
cowan teoretycznych, jak i praktycznych. Te pierwsze
nie zawsze idg w parze ze szkolng rzeczywistoscia, jesli
nie sg poparte badaniami empirycznymi. Liczne hasta
otwartosci, réznorodnosci i tolerancji w uczeniu sie i nauczaniu jezykdw
obcych w literaturze na temat zagadanienia nie zawsze odzwierciedlaja
problemy gteboko zakorzenione w dydaktycznej pracy szkoty. Ta sfera
ksztatcenia czesto pomija aspekty spoteczno-kulturowe, a szczegdl-
nie uwarunkowania socjalizacyjne. Dotyczg one nie tylko mniejszosci
kulturowych (narodowych i etnicznych), ale takze grupy dominujacej,
ktorg stanowig uczniowie polscy. Tematem niniejszego artykutu bedg
rozwazania nad tolerancja, otwartoscig i réznorodnoscig w uczeniu sie
jezykow — w kontekscie jezyka jako narzedzia socjalizacji. Obejma one
obie wyzej wymienione grupy ucznidow z wyrazng dominacjg obecnosci
dzieci kulturowo ,innych”. Ponadto podejme préobe odpowiedzi na py-
tania zwigzane z:
zapobieganiem w polskiej szkole arbitralnosci kulturowej grupy do-
minujgcej (polscy uczniowie),
dwujezycznymi systemami ksztatcenia w zwigzku z obecnoscig
ucznidw etnicznie i narodowosciowo ,innych”,
zastgpieniem asymilacji szkolnej strategig wzajemnego wzbogaca-
nia (w tym jezykowego) ucznidéw kulturowo réznych, co stuzyé ma
wzajemnej socjalizacji i edukacji dialogowej (Dobrowolska 2020:
282-294).
Porusze rowniez kwestie przemocy symbolicznej, ktéra nieswiado-
mie dokonuje sie w wielokulturowej szkole, nawet przy realizacji haset
otwartosci, réznorodnosci i tolerangji.

Uczenie sie jezykdéw obcych przez dziecko w szkole oraz wszelkie
towarzyszace mu warunki metodyczne wynikajgce z organizacji pro-
cesu nauczania (kompetencje nauczyciela, wykorzystanie $rodkow
dydaktycznych, wzbudzanie kreatywnej postawy ucznia i jego zaanga-
zowania w poznanie jezyka) uzaleznione sg od stopnia socjalizacji pier-
wotnej. Jej zrédtem jest rodzina, bedaca pierwotnym srodowiskiem
wychowawczym. Polskie rodziny réznig sie statusem spotecznym
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i ekonomicznym, co nie pozostaje bez wptywu na edukacje szkolna dziecka. Stad tez hasto
réwnosci szans edukacyjnych zwigzanych z ,wyposazeniem” jezykowym dziecka, jego zaso-
bow leksykalnych, zdolnosci werbalizacji zastanego $wiata i konstruktow jezykowych wydaje
sie bardziej teoretycznym paradygmatem i iluzjg niz faktem. Spoteczno-kulturowe réznice
w srodowiskach wychowawczych polskich rodzin majg swoje odzwierciedlenie w procesie
dydaktycznym, w tym w stopniu aspiracji edukacyjnych i uczeniu sie jezykdw obcych. Sytu-
acja dziecka o bardzo ograniczonym kapitale rodzinnym, ,ktéra moze okaza¢ sie rodzajem
zwierciadta odbijajgcego materialno-ekonomiczne, spoteczne i kulturowe warunki zycia”,
wyraznie okresla jego relacje réwiesnicze, kompetencje lingwistyczne, wtasng tozsamosé,
w tym czesto zanizone poczucie wtasnej wartosci (Segiet 2013: 78). Niski poziom kultury je-
zykowej rodziny, style wychowawcze (np. autorytarny, liberalny) determinuja jakos¢ prze-
kazow jezykowych, sposdb komunikacji interpersonalnej, a zatem ksztattuja ograniczone
wzory przekazu i mozliwosci interpretacji $wiata.

Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (2006) uznali bogactwo jezyka za wyznacz-
nik statusu spotecznego, a kategorie kapitatu lingwistycznego za warunek nadawania zna-
czen w opisie $wiata i jakosci interakgji. Obowigzujgcy w szkole dyskurs, w przypadku dzieci
o niskim kapitale lingwistycznym, staje sie czynnikiem stratyfikujgcym, utrudniajac tym sa-
mym spoteczne integrowanie sie i szkolne interakcje. Stabe zasoby jezykowe, blokady psy-
chologiczne powodujg trudnosci w uczeniu sie jezyka rodzimego, nie mdéwigc o uczeniu
sie jezykdw obcych. Okreslajg one poziom transmisji wiedzy, a zatem zdolno$¢ rozumienia,
przyswajania i stosowanie jej w codziennych relacjach. Niski poziom transmisji wiedzy wy-
znaczany zdolnoscig rozumienia przekazow jezykowych jest przyczyng, ale takze skutkiem
niecheci uczenia sie jezyka zarowno wtasnego, jak i jezykow obcych. Ograniczone kompe-
tencje lingwistyczne utrudniajg kontakty rowiesnicze stanowigce istotny element procesow
socjalizacyjnych na poziomie szkoty.

Wedtug niemieckich badan kontakty réwiesnicze w procesach socjalizacji kulturowe;j
pozytywnie wptywajg na zachowania spoteczne i przynaleznos¢ do grupy (Vietze, Yuang
i Schachner 2019). Poczucie wyobcowania ogranicza kontakty i nie pozwala na rozwijanie sie
struktur jezykowych, przyswajanie symboli i kodow jezykowych. Leszek Korporowicz (1993),
przyjmujac za Bernsteinem tzw. kody ograniczone i rozwiniete, wyraznie wskazuje na ich od-
mienne kategoryzacje. Ubdstwo werbalne, proste konstrukcje zdaniowe, mata ilos¢ przy-
miotnikdw i przystowkdw oraz niski poziom abstrakcyjnych form rozumowania potwierdzajg
obecnos¢ tzw. koddw ograniczonych (Korporowicz 1993: 117-118), ktére niewatpliwie sg kon-
sekwencjg kultury jezykowej najblizszego srodowiska wychowawczego dziecka, tj. rodziny.
Tego typu kody kulturowe sg charakterystyczne dla dzieci ze srodowisk wychowawczo za-
niedbanych lub tez patologicznych, ale takze dla ucznidéw narodowosciowo i etnicznie od-
miennych od srodowiska szkoty polskiej. Okreslajg one réwniez spoteczng pozycje w klasie
czy grupie rowiesniczej. Brak umiejetnosci postugiwania sie kodem rozwinietym zaréwno
w przypadku ucznidw polskich, jak i kulturowo ,innych” moze decydowad o ich kompeten-
cjach miedzykulturowych, a zatem zdolnosciach postugiwania sie jezykami obcymi. Uczenie
sie ich staje sie z zasady trudne, poniewaz — jak wskazujg badania — dobre opanowanie jezy-
ka obcego dokonuje sie przy jednoczesnym rozwoju jezyka rodzimego i nawigzuje do tzw.
Modelu Grupowego Howarda Gilesa (obejmuje on kwestie uczenia sie jezyka grupy domi-
nujacej) (Ellis 2007: 213-315). Odnosi sie on do tzw. zywotnosci etnolingwistycznej okreslaja-
cej stopien identyfikacji z grupa pochodzenia (np. rodzing, grupa etniczna, narodowoscia).
Im silniejsza identyfikacje z wtasng grupa kulturowa wykazuje uczen, tym trudniej identy-
fikuje sie z grupg dominujacg, np. z klasa. Dotyczy to rowniez ucznidéw innej narodowosci
traktujacych czesto wtasna kulture jako nieprzekraczalng przestrzen, co ogranicza interak-
cje z polskimi rowiesnikami. Wielokulturowa szkofa staje sie zatem ztozonym $rodowiskiem
i przestrzenia, w ktérej jezyk jest istotnym narzedziem socjalizacji, wyrazanej w transmis;ji
jezyka, obyczajéw, wzajemnego zrozumienia i wymiany koddw kulturowych w atmosferze
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réznorodnosci z jednoczesng tolerancja. Tymczasem kreowanie przez szkoty zasad toleran-
cji wobec réznorodnosci kulturowej nie zawsze idzie w parze z rzeczywistg ich realizacja.

Wspomniana wyzej zywotnos¢ etnolingwistyczna jest inna dla kazdej z mniejszosci i jej
przedstawicieli. Ma przy tym takze bardzo indywidualne uwarunkowania, zalezne od oso-
bowosci i sSrodowiska, w ktoére trafia jednostka kulturowo inna. Stad tez mniejszosci naro-
dowe i etniczne w polskiej szkole stang sie przedmiotem dalszych rozwazan teoretycznych
i uwag praktycznych. Jak w polskiej szkole wyglada praktyka kulturowej wzajemnosci w sy-
tuacji réznic kulturowych?

Przywotane tu badania prowadzone zostaty w trzech $rodowiskach szkolnych z obecnoscig
w nich uczniéw narodowosci czeczenskiej, wietnamskiej i romskiej, a zatem nie stanowig
jedynie teoretycznych dywagacji (Dobrowolska 2019). Wynikajgce z nich wnioski pozwolity
na opracowanie trzech modeli spotecznej przestrzeni szkoty, okreslajacych rézne poziomy
akulturacji, znajomosci jezyka, tolerancji w grupie dominujacej (uczniowie polscy) oraz in-
ternalizacji przez mniejszos¢ kultury wiekszosci. Wskazane modele wynikajg z wielu uwarun-
kowan: charakteru kulturowego poszczegdlnych mniejszosci (Czeczeni, Wietnamczycy, Ro-
mowie) i ich habitusu, rozumianego jako zinterioryzowany system zasad, regut, obyczajéw,
postaw, systemow wartosci — a zatem socjalizacji pierwotnej.

Trzy rézne Srodowiska szkolne z charakterystyczng dla nich obecnoscig przedstawicie-
li wymienionych mniejszosci wykazaty sie catkowicie odmienng wzajemna percepcjg. Od-
zwierciedla ona rézne poziomy tolerancji i wrazliwosci kulturowej, a wiec wskazuje na zréz-
nicowanie procesow adaptacyjnych i mechanizméw zwigzanych z wyréwnaniem szans
edukacyjnych i réwnosci spotecznej. Z uwagi na wieloaspektowo$¢ prowadzonych badan,
nalezy wspomnied, ze uzyto w nich kategorii pojeciowych zwigzanych z jezykiem, stopniem
znajomosci jezyka grupy dominujacej (uczniowie polscy):

réznice jezykowe (czynnik bilingwizmuy),

relacje z polskimi rowiesnikami,

transmisja kultury i jej reprodukgcja,

adaptacja i integracja spoteczna versus przemoc symboliczna.

Za istotne dla badanej przestrzeni szkolnej przyjeto miedzy innymi: interakcje (przyjaz-
nie/konflikty) i komunikacje spoteczng; jezyk jako narzedzie socjalizacji (kompetencje lin-
gwistyczne) oraz obowiazujacy dyskurs szkolny (jako system zasad, regut obowigzujgcych
ucznidw). Znamienng cecha prowadzonych badan byta ocena spotecznej przestrzeni szko-
ty w kontekscie jej wielokulturowosci z perspektywy dzieciecej (uczniowie polscy i ich ,in-
ni” kulturowo réwiesnicy), co pozwolito na skonstruowanie nastepujgcych modeli spotecz-
nej przestrzeni szkoty (Dobrowolska 2019: 572):

Model monopolizacji przestrzeni z cechami stratyfikacji spotecznej wobec ,mniejszo-
$ci” S1(C) (szkota z obecnoscig ucznidow czeczenskich);

Model wzajemnej akceptacji réznic z petng akulturacjg ,mniejszosci” S2(W) (szkota
z obecnoscig uczniow wietnamskich);

Model deklarowanej tolerancji wobec wielokulturowosci z izolacjg spoteczng ,mniej-
szosci” S3(R) (szkota z obecnoscig uczniéw romskich).

Kazde z objetych badaniami srodowisk szkolnych wykazato sie inng perspektywa mecha-
nizmow socjalizacyjnych, zwigzanych z réznicami w kodach kulturowych, socjalizacja pier-
wotng warunkowang réznicami kulturowymi, a takze warunkami szkolnymi, liczbg uczniow
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i srodowiskiem (szkoty wielkomiejskie i miejskie). Celem przywotania modeli jest zwrdcenie
uwagi na znaczenie socjalizacji i jej narzedzi — w tym znajomosci jezyka — na kwestie zwia-
zane z otwartoscig, réznorodnoscia i tolerancja, co ma swoje uzasadnienie w mozliwosciach
uczenia sie jezykow obcych, jak i ich nauczania. W kazdym z wymienionych modeli zauwazal-
na jest inna przestrzen spoteczna. Pierwsza cechuje dominacja ,wiekszosci”, okreslonej jako
monopolizacja (dotyczy ucznidéw polskich) z jednoczesng stratyfikacjg ucznidw czeczenskich
(staba znajomos¢ jezyka polskiego, zywotnosc etnolingwistyczna wyrazona $cistym zwigz-
kiem z wtasng kultura, niechecig wobec polskich réwiesnikéw i niska transmisja kulturowa).

Najbardziej wrazliwym kulturowo modelem spotecznej przestrzeni szkolnej i mecha-
nizmdw socjalizacyjnych okazuje sie model Il z obecnoscig uczniéw wietnamskich. Jest on
przyktadem idealnej socjalizacji, wymiany kulturowej i edukacji wykluczajacej jakiekolwiek
formy nietolerancji czy ksenofobii. To wzdr wspotistnienia, szacunku, otwartosci i tolerangji,
co jest prawdopodobnie konsekwencjg wysokiego poziomu kompetencji lingwistycznych
dzieci wietnamskich (urodzone w wiekszo$ci w Polsce, uczestnicza w systemie edukacji pol-
skiej od przedszkola, co znakomicie ksztattuje ich kulture jezykows i nie ogranicza w zaden
sposob interakgji z polskimi réowiesnikami) (Halik, Nowicka i Pote¢ 2006). Ponadto nalezy tu
odniesc sie do koddw kulturowych, wsrdd ktérych edukacja znajduje sie znaczaco w hierar-
chii pozadanych zachowan spotecznych. Znajomosc jezyka polskiego u dzieci wietnamskich
utatwia im realizacje wysokich aspiracji edukacyjnych, sprzyja rozumieniu obowigzujacych
w polskiej szkole dyskursow i znaczaco ksztattuje ich postawy spoteczne, w tym otwartosé
i zyczliwosc w interakcjach z réwiesnikami polskimi. Catkowicie odmienny, od dwéch przed-
stawionych powyzej, model dotyczy srodowiska szkolnego z obecnoscig dzieci romskich,
okreslony jako Model deklarowanej tolerancji wobec wielokulturowosci z izolacjg spotecz-
na ,mniejszosci”. Zrozumienie go wymaga szerszej wiedzy na temat edukacji dzieci romskich
i problemow wynikajacych z kodow kulturowych Romoéw, czesto sprzecznych z obowigzu-
jacym dyskursem w polskiej szkole (Dobrowolska 2011). Ponadto niskie kompetencje lingwi-
styczne dzieci romskich, liczne wskazania o nauczaniu indywidualnym poza szkota (wyraz-
ne ograniczanie przestrzeni socjalizacji w szkole) stanowig pietrzaca sie bariere w nabywaniu
zdolnosci uczenia sie jezykodw obeych (w tym takze polskiego). Tym samym tworzg one prze-
szkody we wzajemnym rozumieniu sie, a zatem ograniczajg percepcje wzgledem siebie za-
réwno ucznidw polskich, jak i romskich. Brak wzajemnego poznania prowadzi do konflik-
tow, obecnosci wcigz zywych stereotypdw kulturowych. Nierzadko dzieci romskie z uwagi
na swoj ograniczony kapitat lingwistyczny (staba znajomos¢ jezyka polskiego) kierowane sg
do szkot specjalnych, co deprecjonuije je i etnicznie naznacza, stanowigc forme segregacji
i odbierania szans edukacyjnych (Nowicka-Rusek 2011). Catkowicie odmienny kapitat spo-
teczno-kulturowy dzieci romskich nie pozwala im na dostep do débr symbolicznych (pdz-
niej osiagana dojrzatos¢ szkolna, dbatosé o wtasna tozsamosc etniczng, trudnosci w uczeniu
sie jezyka polskiego, a tym samym nizszy poziom integracji spotecznej oraz transmisja wza-
jemnych znaczen i kodéw kulturowych).

Wymienione powyzej trzy modele przestrzeni spotecznej szkoty obejmuja trzy konkret-
ne srodowiska szkolne i trudno jest im nadac reprezentatywny wymiar. Nie jest tatwo porow-
nac szkoty, bo kazda z nich jest wyjatkowym srodowiskiem spotecznym, na ktére sktadaja sie
liczne artefakty (jezykowe, symboliczne, behawioralne, fizyczne). Nazwy modeli s3 wyni-
kiem analiz empirycznych i wskazuja na okreslone interakcje spoteczne, znaczenie w nich je-
zyka, ktéry wedtug Pierre’a Bourdieu i Jean-Claude’a Passerona (1990) jest kategorig kapita-
tu lingwistycznego. Jezyk w przestrzeni spotecznej, w tym takze szkoty, determinuje jako$¢
i gtebie interakcji, co w rezultacie tworzy ptaszczyzny porozumienia, przyjazniitolerancjilub
kreuje srodowisko zamkniete, wyalienowane, podzielone wzajemnymi animozjami i roznica-
mi kulturowymi. Stabe kompetencje lingwistyczne lub ich brak w przypadku wielokulturowe-
go $rodowiska klasy szkolnej réznicujg opis $wiata lub czynig go niezrozumiatym. Nieznajo-
mos$¢ jezyka grupy wiekszosciowej w przypadku dzieci uchodzcow, imigrantow lub tez dzieci
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w warunkach remigracyjnych ,uposledza” interakcje spoteczne, prowadzi do niepowodzen
edukacyjnych i w rezultacie obniza poczucie wtasnej wartosci dziecka. Brak sukceséw edu-
kacyjnych, niemoznos¢ porozumiewania sie i wyrazania siebie oraz $wiata prowadzi do pro-
cesow stratyfikacyjnych w strukturze klasy. Okresla réwniez status spoteczny dziecka i jego
miejsce w hierarchii szkolnej. Dla zobrazowania czynnikéw stanowigcych o znaczeniu jezy-
kaw procesach socjalizacji dokonano ich wyszczegdlnienia ze wskazaniem na zwigzek jezyka
(grupy dominujacej, podstawowego, jezykow obcych — w zaleznosci od kontekstu, w kto-
rym dokonujemy oceny sprawnosci jezykowej dziecka) z procesami integracji spotecznej,
tolerangji i innych zachowan spotecznych (Rys. 1.).

W przypadku wielokulturowej szkoty (w tym takze szkoty zréznicowanej spoteczno-kultu-
rowym statusem uczniéw polskich) nalezy wspomniec o tzw. przemocy symbolicznej, ktd-
ra faczy sie z uczeniem sie i nauczaniem jezykdw. Uczenie sie jezykdw obceych, zwtaszcza
w srodowisku spoteczno-kulturowo obcym dziecku, wymaga internalizacji obcych kodéw
kulturowych. Obejmuje ona znajomos$¢ jezyka, rozumienie jego znaczen i regut spotecz-
nych, co okresla kategorie akulturacji i szkolng integracje. Znajomos¢ jezyka staje sie pre-
dyktorem zachowan spotecznych, a zatem wyznacza mechanizmy socjalizacyjne. Uczniowie
Linni” kulturowo (uchodzcy, imigranci, reemigranci) podlegajg tzw. przemocy symboliczne;.
Zmuszeni sg bowiem do przyjecia standardéw i praktyki grupy dominujacej (dotycza one je-
zyka, obyczajéw szkolnych, postaw wobec okreslonych sytuacji). Zdaniem Gmerka (2011: 56)
Jjezyk stanowi bardzo czesto kryterium wykluczenia powigzane z grupg rasowg i etniczng
(na przyktad w procesach asymilacji jezykowej). W tym kontekscie jezyk grupy dominujacej
stanowi element narzucania okres$lonych dyskurséw (uznanych za uprawomocnione i jedy-
nie wtasciwe) grupom podporzadkowanym”. Pojawia sie tu kwestia bilingwizmu, a wtasciwie
jego braku w polskich szkotach o wielokulturowej strukturze, co podkresla Tove Skutnabb-
-Kangas (1981). Jej zdaniem brak bilingwizmu pogtebia nieréwnosci edukacyjne i zwieksza
ryzyko szkolnych niepowodzen.

Tymczasem w polskich szkotach réznorodnosc i tolerancja w uczeniu sie i nauczaniu jezy-
kéw obeych — a zatem branie pod uwage kwestii bilingwalnych réznic jezykowych, obycza-
jow, systemow warto$ci — nie zawsze znajduje swoje potwierdzenie w praktyce. Nie wynika
to ze ztej woli uczestnikdw systemu ksztatcenia, ale raczej z pewnych niedociggnied w sys-
temach edukacji, stosowanych zasad dydaktycznych i pewnej nieswiadomosci nauczycie-
li. Tych ostatnich niestety nie przygotowuje sie na uczelniach wyzszych do pracy z uczniem
kulturowo ,innym”. Wiedza merytoryczna i metodyczna w pracy z takim dzieckiem, w tym
wiedza z zakresu nauczania jezykdw, musi iS¢ w parze ze stworzeniem warunkow systemo-
wych, organizacyjnych i legislacyjnych. Nauczyciele nie zawsze majg mozliwo$¢é pracy w wa-
runkach edukacji bilingwalnej, co nie sktania ich do refleksji nad skutkami jej braku w socjali-
zacji dziecka i jego psychospotecznej kondycji. Grupa dominujaca, jaka stanowig uczniowie
polscy w polskich szkotach, wydaje sie gtdwna ptaszczyzna pedagogicznych dziatan w ucze-
niu sie i nauczaniu jezykdw obcych, z pominieciem kwestii kulturowych uczniéw ,obcych”.
Z tej perspektywy trudno jest méwic¢ o rownosciach edukacyjnych, tolerangji i akceptacji
réznorodnosci. Nawigzujgc do wspomnianej juz finskiej badaczki Skutnabb-Kangas (1998),
mamy tu do czynienia z teoria deprywacji, w ktéra wpisuja sie wspomniane realia (brak bilin-
gwizmu i ksztatcenie w jezyku wiekszosci z pominieciem tzw. edukacji rownolegte;j).

Wymienione powyzej konsekwencje i skutki spoteczno-edukacyjne wynikajace ze stop-
nia opanowania jezyka obcego z perspektywy wielokulturowej szkoty/klasy zostaty
uporzadkowane w bardzo skrétowym ujeciu na rysunku 1. Jego celem jest zobrazowanie
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(nie)znajomosci jezyka jako narzedzia socjalizacji i jednocze$nie wyznacznika zachowan spo-
tecznych. Jednostronne ksztatcenie jezykowe i obowigzujgcy w polskiej szkole dyskurs nie
nalezy do tych, ktére umozliwiaja petna socjalizacje ucznidw kulturowo ,innych”. Poddani sg
oni bowiem koniecznosci internalizacji polskich kodéw kulturowych, a te nie zawsze sprzy-
jaja wzajemnemu zrozumieniu réznic, a tym samym ksztattowaniu postaw tolerancji wobec
odmiennych zachowan kulturowych.

—wysokie kompetencje lingwistyczne;
- ztozone kody jezykowe;
—sprawna i konstruktywna komunikacja interpersonalna;
—zdolnos¢ wyrazania siebie i Swiata;
—otwartosc i tolerancja na odmiennos¢;
Znajomosc - zainteresowanie jezykami obcymi (warunek komunikagji
jezyka interpersonalnej);
—zdolnos¢ kulturowej transmisji (wymiana kulturowa);
—otwartos¢ itolerancja dla odmiennosci;
—szacunek dla roznorodnosci, otwartos¢ na integracje;
—sukcesy edukacyjne i wysoka pozycja spoteczna w grupie;
- bilingwizm;
Jezyk jako
narzedzie

socjalizacji o o Rrve
- niskie kompetencje lingwistyczne;

—ograniczone kody jezykowe;

- niezdolnos¢ wyrazania siebie i Swiata;

- niski poziom abstrakcyjnosci jezyka;

—lek przed wypowiadaniem sie i uzyciem niewtasciwych
struktur jezykowych;

- brak rozumienia obowigzujacych dyskurséw (grupa
rowiesnicza, klasa, szkota);

- przemoc symboliczna;

—ograniczenie szans edukacyjnych;

- niski status spoteczny w grupie;

- brak tolerangji dla réznic i odmiennosci;

- niechec¢ do uczenia sie jezykdéw obcych.

Nieznajomos¢
jezyka

Zrédto: opracowanie wihasne.

Wielokulturowa szkofta i jej wewnetrzne postrzeganie przyjmuje rézne wymiary: perspekty-
we ucznia polskiego, ucznia innego kulturowo, nauczyciela. Ten ostatni przez Jerome'a Bru-
nera, uznajgcego szkote za swoistg kulture, nazwany jest kaptanem (2010: 123) i to od niego
zalezy doskonalenie proceséw nauczania i uczenia sie. Méwienie o tolerancji czy dialogu
kulturowym jest zwigzane z odpowiednig recepcjg réznic kulturowych w praktyce edukacyj-
nej. To nie tylko przyjecie za fakt obecnosci ucznidw kulturowo innych, lecz gtebsze uzna-
nie ,wzajemnosci wspolnoty uczacych sie” i koniecznos$¢ budowania kultury , aktywizujacej”
(Bruner 2010: 114-115). Polega ona na wdrazaniu projektéw szkolnych angazujacych ucznidow
niezaleznie od ich kulturowej proweniencji, wzbogacaniu wzajemnych interakcji, zwieksza-
niu mozliwosci pomocy metalingwistycznej.

Dialog w wielokulturowej klasie/szkole nie moze by¢ tylko hastem wzajemnego porozu-
miewania sie, lecz musi tworzy¢ wspoélnotowy charakter, w ktérym réznice kulturowe stajg
sie elementem wzajemnego uczenia sie, transmisji, wzajemnego poznania i wspdlnego roz-
wigzywania problemdw. Aktywizacja i wzajemne zaangazowanie sie sg warunkiem eduka-
cji dialogowej, w jakiej réznice i kulturowa odmiennosé musza tworzy¢ przestrzen wspélnej
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codziennej pracy (a nie tylko okazjonalnych imprez, uroczystosci czy Dni Integracji), ucze-
nia sie, dialogu (ten wymaga znajomosci jezyka i stosownych kompetencji lingwistycznych).
Wspomniana przestrzen wykracza jednak poza sfere oddziatywan dydaktycznych i sprowa-
dza prace szkoty/klasy do zadan opiekuniczych, wychowania, a takze profilaktyki, diagno-
styki i terapii. S one czesto realizowane w ramach projektow, warsztatéw, szkolnych pro-
gramoéw profilaktyczno-wychowawczych, programoéw edukacyjnych. Przyktadem tego typu
dziatan, np. w odniesieniu do Romow, jest wieloletni juz ,Program integracji spotecznosci
romskiej na lata 2014-2020". Realizowany wczesniej ,Program na rzecz spotecznosci rom-
skiej” w latach 2003-2013 w obszarze dziatan edukacyjnych obejmowat wsparcie w zakresie
pomocy socjalnej (podreczniki, przybory szkolne), stypendia dla uczniéw uzdolnionych, za-
trudnianie asystentéw romskich, organizacje wypoczynku letniego, co istotnie stuzyto inte-
gragji i uczyto dialogu (Dobrowolska 2017).

Innym przyktadem ilustrujgcym projekty edukacyjne w ramach wzmacniania dialogu
w wielokulturowym s$rodowisku szkoty s3 inicjatywy podejmowane przez O$rodek Rozwo-
ju Edukacji prowadzony przez Ministra Edukacji Narodowej, np. w zakresie edukacji wtacza-
jacej. Obejmuje ona ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a stanowia je rézni-
ce kulturowe wynikajgce z odmiennosci kodow kulturowych dzieci uchodzcow i imigrantow.
Osrodek Rozwoju Edukacji upowszechnia bogate formy szkolenia nauczycieli oraz prowa-
dzi dziatalno$¢ wydawnicza, uwzgledniajgc potrzeby polskiej szkoty. Potwierdzeniem tego
faktu jest publikacja Jolanty Rafat-tuniewskiej Zréznicowane potrzeby edukacyjne ucznidw
z Ukrainy. Jak na nie odpowiadac? Obejmuje ona materiaty informacyjne zawierajgce zmia-
ny w przepisach oswiatowych, oferte szkoleniowa dla nauczycieli oraz propozycje przedsie-
wzied i wskazan wobec dzieci z Ukrainy (Rafat-tuniewska 2022). Wcze$niej byty to programy
i projekty zwigzane z edukacja dzieci wietnamskich czy czeczenskich, w zaleznosci od po-
trzeb edukacyjnych w polskich szkotach. Przyktadem projektow i wdrazania instrumentow
na rzecz integracji i dialogu sg opracowania dotyczace probleméw edukacyjnych dzieci cze-
czenskich i préby wprowadzenia asystenta miedzykulturowego (Lachowicz 2010).

Poza Osrodkiem Rozwoju Edukacji wiele wskazan praktycznych oraz opisy i raporty z pro-
jektow edukacyjnych zawierajg publikacje fundagji, takich jak np. Fundacja na rzecz Rézno-
rodnosci Spotecznej, Fundacja na Rzecz Centrum Wielokulturowego w Warszawie, Fundacja
Inna Przestrzen i wiele innych. Nalezy tez wspomnied o licznych inicjatywach lokalnych obej-
mujacych dziatalnos$¢ samorzadowych i wojewddzkich Osrodkéw Doskonalenia Nauczycie-
li, popularyzujgcych formy pracy w wielokulturowej szkole (warsztaty, projekty edukacyjne)
na rzecz dialogu i tolerancji.

Petne spectrum dziatan, m.in. na rzecz dialogu w praktyce edukacyjnej, ilustruje ostat-
ni VIl Raport przyjety przez Rade Ministrow 25 pazdziernika 2022 roku dotyczacy sytuacji
mniejszosci narodowych i etnicznych w Rzeczypospolitej Polskiej. Obejmuje on o$wiate z in-
tegracjg spoteczng i obywatelskg wraz z realizacjg praw tozsamosci w tym z tozsamoscig kul-
turowa i jezykowa. Raport ilustruje aktualne problemy i potrzeby mniejszosci narodowych
i etnicznych, wyznaczajace kierunki dziatan. Szkole przypisuje sie w nich szczegdlng role,
ktéra nie moze opierad sie na reprodukgji wiedzy i przekazie — w tym dominujagcym jezyku
wiekszosci i tzw. przemocy symbolicznej — lecz powinna wykorzystywac¢ bogactwo kulturo-
we ucznidéw reprezentujgcych inne kody. Warunkiem rozwoju psychospotecznego i szeroko
rozumianej socjalizacji jest uczenie sie i nauczanie jezykdw — w tym zastosowanie zasad glot-
todydaktyki polonistycznej w edukacji szkolnej (Miodunka 2018) i zasad bilingwizmu.

Wzajemne postawy wobec réznic kulturowych, ksztattowane w toku uczenia sie i in-
terakgji spotecznych, sprzyjajg ich rozumieniu, o ile opierajg sie na rzeczywistym dialogu,
poczuciu wspolnoty i wspdtdziatania czy wspomnianej wczesniej kulturze ,aktywizuja-
cej”. Sprowadzenie jezyka i jego nauki do czysto formalnej strony (zwtaszcza w wielokul-
turowym s$rodowisku szkolnym) zubaza mentalnie i ogranicza kompetencje jezykowe,
co istotnie wptywa na procesy socjalizacyjne. Jezyk zatem jako narzedzie socjalizacji staje sie
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paradygmatem w praktyce edukacyjnej prowadzacym do miedzykulturowego dialogu i ak-
ceptagji kulturowych réznic albo zachowan ksenofobicznych nacechowanych kulturowym
egocentryzmem.
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zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.

Jezyk jako narzedzie socjalizacji w wielokulturowej szkole

DR BARBARA DOBROWOLSKA Adiunkt w Instytucie Pedagogiki

Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach, doktor nauk humanistycznych
w zakresie pedagogiki. Jej zainteresowania badawcze koncentruja sie wokdt problemow
spoteczno-kulturowych z zakresu pedeutologii i pedagogiki spotecznej. W centrum
zainteresowan i prowadzonych badan znajduja sie zagadnienia dotyczace edukacji
miedzykulturowej, w tym nauczyciela i dziecka w wielokulturowej szkole. Jest autorka
kilkudziesieciu artykutéw naukowych i monografii.
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Nauczyciele jezykow obcych
dzieki zaawansowanej znajomosci
jezykéw moga by¢ uwazani za
osoby dwu- lub wielojezyczne.
Ich doswiadczenie zaréwno
uczenia sie, jak i nauczania jezykow
obcych nie przektada sie jednak
automatycznie na umiejetnosc
wczucia sie w sytuacje ucznia
wielojezycznego, czesto

z doswiadczeniem migracji,

tj. zrozumienia jego trudnosci

w przyswajaniu jezyka polskiego
oraz innych jezykow obecnych
w edukacji szkolnej. Celem
artykutu jest zwrocenie uwagi
na koniecznosc¢ przygotowania
nauczycieli jezykow obcych do
pracy z uczniami mowigcymi
innym jezykiem pierwszym

niz jezyk polski.

JOANNA ROKITA-JASKOW
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udwig Wittgenstein, znany filozof jezyka, jest autorem my-

$li, ze ,granice mojego jezyka sg granicami mojego $wiata”

(1929/2011). Podazajac za tym stwierdzeniem, mozna zaktadac,

ze osoby znajace tylko jeden jezyk (ojczysty) patrzg na swiat

z perspektywy etnocentrycznej, natomiast osoby znajace
wiecej jezykdw potrafig patrzec na te same zjawiska badz ludzi z kilku
perspektyw, jednoczesnie stajac sie bardziej otwartymi i tolerancyj-
nymi. Z tego wzgledu nauczyciele jezykdéw obcych posiadajacy wyso-
ka kompetencje w przynajmniej jednym z nich wydaja sie by¢ bardziej
przygotowani na spotkania z Innym, tj. uczniem obcego pochodzenia,
obco-, a nawet wielojezycznym, niz ich wspotpracownicy, nauczycie-
le-przedmiotowcy. Czy rzeczywiscie tak jest? Czy nauczyciele jezyka
obcego, korzystajgc z wtasnego doswiadczenia uczenia sie i nauczania
jezykow obceych, potrafig wezud sie w sytuacje nowo przybytego ucznia,
zrozumied jego trudnosci i potrzeby w zakresie ksztatcenia zaréwno je-
zyka polskiego, jak i innych jezykdw obcych, dostosowujgc znane roz-
wigzania dydaktyczne do uczniow, ktérych jezykiem ojczystym jest inny
niz jezyk polski? Innymi stowy, czy potrafig dokonac transferu szkolenia
(ang. transfer of training; Baldwin i Ford 1988; McDonald 2011) w zakresie
nauczania jezyka obcego ucznidéw polskich do potrzeb ucznidéw inno-
jezycznych? Czy potrafig jednoczesnie wykorzystaé obecnosc¢ ucznia
obcojezycznego dla potrzeb ksztatcenia kompetencji interkulturowe;j,
a takze swiadomosci jezykowej uczniow polskich?

Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na nowe wyzwanie stojgce
przed nauczycielami jezykéw obcych, jakim jest praca z uczniami wie-
lojezycznymi, mdéwigcymi innym jezykiem pierwszym niz jezyk pol-
ski w kontekscie przeprowadzonego w Uniwersytecie Pedagogicz-
nym projektu badawczego (Rokita-Jaskow i in. 2022). Jego celem byto
okreslenie pogladdéw i doswiadczen nauczycieli anglistow nt. pracy
z uczniem wielojezycznym, czesto pochodzacym z innej kultury. Kwe-
stia ta wydaje sie szczegdlnie aktualna obecnie, gdy do polskich szkot
trafia ogromna liczba uczniéw z Ukrainy, co znacznie zmienia krajobraz
jezykowy placéwek i stawia przed nauczycielami nowe wyzwania.

Uczniowie wielojezyczni zaczeli sie pojawia¢ w polskiej szkole mniej
wiecej dekade temu i zazwyczaj stanowili odosobnione przypadki. Byty
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to najczesciej dzieci z rodzin mieszanych, uczniowie migranci z krajow za wschodnig grani-
3, tj. Ukrainy, Biatorusi, Rosji, Wietnamu, Czeczenii, Tadzykistanu, a takze z potudnia Euro-
py, np. Rumunii, Gregji, Wtoch (migracje.gov.pl). Istotng grupe stanowig rowniez uczniowie
reemigranci, ktorzy urodzili sie i/lub przebywali dtuzszy czas za granicg i z tego wzgledu cze-
sto biegle postuguja sie dwoma jezykami, tj. jezykiem kraju pochodzenia i jezykiem polskim.
Pojawienie sie takich uczniéw w polskiej szkole, a doktadniej w klasie jezykowej, stawia przed
nauczycielami nowe wyzwania, gdyz dotad pracowali oni jedynie z uczniami, ktérzy mowili
tym samym jezykiem pierwszym, tj. polskim, stad klasy jezykowe byt pod tym wzgledem
jezykowo homogeniczne.

Wydaje sie, ze nauczyciele jezyka obcego powinni najlepiej poradzi¢ sobie z nowym wy-
zwaniem, jakim jest pojawienie sie ucznia wielojezycznego na lekcji jezyka obcego. Posiadaja
oni bowiem wiedze z zakresu przyswajania jezyka obcego/drugiego, a takze do$wiadczenie
nauczania jezyka wymagajace dostosowania poziomu komunikagji jezykowej w klasie do po-
ziomu ucznia. Znajac przynajmniej jeden jezyk obcy, nauczyciele-jezykowcy mogg réwniez
skuteczniej komunikowac sie z uczniami obcokrajowcami, nawet jesli nie znajg ich jezyka,
lecz wykorzystujgc znane im strategie komunikacyjne werbalne i niewerbalne, tj. upraszcza-
nie mowy, przeformutowanie wypowiedzi, powtarzanie i akcentuacje stow kluczowych, sto-
sowanie internacjonalizméw, stow kognatdéw i wiele innych (Dérnyei i Scott 1997). Z ich po-
moca nauczyciele mogg budowad ,rusztowanie” (Bruner 2006) dla nowo przybytego ucznia
i poprzez komunikacje dostosowang do jego aktualnego poziomu jezykowego, wspieraé go
w nabywaniu kolejnego jezyka, jakim jest jezyk obcy obecny w edukacji szkolnej, tj. jezyk an-
gielski, niemiecki, francuski lub inne. Nauczyciele-jezykowcy posiadaja takze wiedze i umie-
jetnosci rozwijania kompetencji interkulturowej (Byram 2008), ktéra jest czesto elementem
ich programdw ksztatcenia. Pojawienie sie ucznia obcokrajowca w grupie stwarza natural-
ng okazje do rozwijania tej kompetencji na gruncie klasy. Nalezy jedynie odwrécié perspek-
tywe. Dotad nauczyciele skupiali sie na ksztatceniu kompetengji interkulturowej u polskich
uczniéw w celu doskonalenia porozumienia z obcokrajowcami poza wtasnym srodowiskiem,
najczesciej za granica. W nowej sytuacji nauczyciel moze stac sie posrednikiem, mediatorem
pomiedzy kulturg nowo przybytego ucznia a kulturg polska, uwrazliwiajgc obie strony na od-
mienne skrypty kulturowe i kody zachowania.

Czy wspomniane powyzej kompetencje i wiedza wystarcza, aby nauczyciel jezyka ob-
cego skutecznie poradzit sobie w sytuacji spotkania z Innym, by potrafit dokonad transferu
umiejetnosci ksztatcenia jezyka obcego w grupie jednojezycznej do grupy wielojezycznej?
Psycholodzy zajmujacy sie funkcjonowaniem organizacji (np. Baldwin i Ford 1988) twierdza,
ze transfer takiej wiedzy nabytej w toku ksztatcenia (np. studiéw) do srodowiska pracy jest
jak najbardziej mozliwy. W zaproponowanym przez siebie modelu zauwazajg oni, ze transfer
ten jest zalezny zaréwno od predyspozycji jednostki (tu: nauczyciela, jego motywacji, zdol-
nosci i osobowosci), jak i sSrodowiska pracy (tu: szkoty) lub szerzej polityki edukacyjnej, kto-
re moga wspiera¢ prace nauczyciela lub nie, a takze samej jakosci i wynikéw szkolenia oraz
czasu, ktory od niego uptynat, a w zwigzku z tym mozliwosci podtrzymywania nabytej wie-
dzy i umiejetnosci.

Spoteczenstwa Europy Zachodniej sg juz od dawna wielokulturowe i wielojezyczne, stad
obecnos¢ ucznidw innej kultury i jezyka w klasie nie jest dla pedagogdw niczym nowym.
Mimo jednak ogdlnie pozytywnych doswiadczen rowniez i tam wielu nauczycieli nie do kon-
ca wie, jak pracowac z takimi uczniami, w szczegdlnosci na lekcji jezyka obcego, ktory dla
ucznia jest juz kolejnym jezykiem. U nauczycieli jezyka obcego, ktorzy nie s jego rodzimy-
mi uzytkownikami, szczegdlnie dominuje perspektywa osoby jednojezycznej (z ang. mo-
nolingual bias; Barratt 2018), nauczajgcej ucznidow mdwigcych jednym wspdlnym jezykiem
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Czy nauczyciele jezyka obcego potrafig pracowac z uczniami wielojezycznymi?

i chcacych opanowac ten sam jezyk obcy. Nauczyciela oraz uczniéw taczy tym samym wspél-
ny cel iwspdlne zasoby jezykowe. Przyktadowo, nauczyciele w Irlandii, gdzie w uzyciu sg dwa
jezyki urzedowe, tj. angielski i irlandzki, przyznali, ze rzadko kiedy w planowaniu lekcji brali
pod uwage inne pochodzenie i inny jezyk ojczysty uczniow. O ich mozliwych trudnosciach
zdawali sobie sprawe dopiero w toku prowadzonego wywiadu (Gallagher 2020).

Zmiana powyzej wspomnianej monolingwalnej perspektywy jest mozliwa, o czym wiemy
z badan nad pogladami nauczycieli w odniesieniu do wielojezycznych ucznidéw i wielojezycz-
nosci jako zjawiska. Che¢ wprowadzenia zmian do wtasnej praktyki edukacyjnej, uwzglednia-
jacej uczniow o réznych jezykach pierwszych w jednej klasie jezykowej, jest zalezna od kilku
czynnikdw. Przyktadowo, badania Gessiki De Angelis (2011) wskazuja, ze nauczyciele czujg sie
pewniej w kontaktach z uczniami obcokrajowcami, jesli znaja ich jezyk ojczysty. Oczywiscie
nie zawsze jest to mozliwe, gdyz repertuar jezykdw ucznidw, ktérzy moga przybyc do danej
klasy, jest nieprzewidywalny i zmienny. Z kolei inne badania pokazujg, ze nie jest wazne to,
czy sie zna konkretny jezyk nowo przybytego ucznia, ale to, czy nauczyciel potrafi sie posta-
wi¢ w jego sytuagji. Przy tym warto powotac sie na Raeesa Calafato (2020), ktéry zauwazyt,
ze nauczyciele posiadajacy kompetencje plurilingwalng, czyli znajacy wiecej niz jeden jezyk
obcy, najczesciej angielski, s3 w stanie o wiele lepiej wczud sie w sytuacje ucznia obcokra-
jowca oraz potrafig wykorzystac znane jezyki do skutecznej komunikacji z nowo przybytym
uczniem. Nie obawiajg sie przy tym utraty twarzy z powodu niedoskonatej ich znajomosci.
Innymi czynnikami wptywajacymi na che¢ dostosowania nauczania do ucznidéw wielojezycz-
nych sg: wczesniejsze doswiadczenia pracy z nimi (Alisaari i in. 2019) lub w ogdle wczesniej-
sze kontakty nauczyciela z cztonkami spotecznosci méwigcej danym jezykiem (Gilham i Fir-
stenau 2020), co utatwia stworzenie emocjonalnej wiezi pomiedzy nauczycielem i uczniem
obcokrajowcem. Badania wskazujg réwniez na efektywnos¢ doskonalenia zawodowego
czynnych nauczycieli, np. w zakresie tzw. pedagogiki wielojezycznosci (z ang. multilingual
pedagogy), ktdra zaktada umiejetne korzystanie z repertuaru wszystkich jezykdw znanych
uczniom i nauczycielom (Alisaariiin. 2019; Gorter i Arocena 2020; Christinson i in. 2021). Do-
szkalajace kursy z zakresu pracy z wielojezycznymi uczniami migrantami nie tylko wyposa-
7ajg nauczycieli w dodatkowe kompetencje i narzedzia dydaktyczne, ale takze zmieniajg ich
postawy i poglady, niejako ,otwierajg im oczy” na nieznane wczesniej kwestie, czynigc bar-
dziej gotowymi do zmiany sposobu nauczania.

Poniewaz do tej pory w Polsce nie przeprowadzono badania podobnego do wyzej wspo-
mnianych, ktore pozwolitoby poznac poglady nauczycieli nt. pracy z uczniami wielojezycz-
nymi, a takze stosowanych rozwigzan dydaktycznych, zespét badaczek w Uniwersytecie
Pedagogicznym zdecydowat sie podja¢ tego zadania. W naszym projekcie postanowitysmy
sie skupi¢ na jednej grupie nauczycieli, anglistach, z uwagi na fakt, ze jezyk angielski jest
najczesciej nauczanym jezykiem obcym, a jego lekcja moze stanowié pewnego rodzaju ,,po-
most” budujgcy wzajemne porozumienie pomiedzy uczniami polskimi i wielojezycznymi.
Jednoczesnie chciatysmy zweryfikowaé popularne zatozenie, ze nauczyciele anglisci po-
radza sobie z t3 nowa sytuacjg dzieki umiejetnosci transferu szkolenia, zaréwno w zakresie
umiejetnosci dydaktycznych, jak i jezykowych.

W tym celu przeprowadzitysmy badanie metoda wywiadu w$rdd 23 nauczycieli jezyka an-
gielskiego, o zréznicowanym stazu pracy (od 2,5 do 25 lat), miejscu pracy (duze miasto, mate
miasto, wies$), rodzaju placowki (publiczne, prywatne). Wszystkie wywiady byty nagrywane,
transkrybowane, a nastepnie kodowane w kategorie wedtug powtarzajacych sie tematdw.
Do badania rekrutowatysmy tylko tych nauczycieli, ktérzy mieli wczesniejsze doswiadcze-
nia w pracy z uczniami wielojezycznymi i byli chetni nam o tym opowiedzie¢. W ten spo-
sob, mimo ze dobdr badanej proby miat charakter nielosowy, uzyskatysmy wglad w opinie
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nauczycieli z réznych $rodowisk. Dodatkowo pytatysmy badanych o ich znajomos¢ innych
jezykow obceych, a takze doswiadczenie pobytu za granica. Warto nadmienic, ze badanie by-
to prowadzone w grudniu 2020 roku i styczniu 2021 roku, a zatem przed naptywem ucznidw-
-uchodzcéw z Ukrainy w2022 roku’.

Jednym z istotniejszych wynikow badania byt sposéb, w jaki badani nauczyciele definio-
wali osoby dwujezyczne. Uwazali oni, ze osoba dwujezyczna posiada takg samg zaawansowa-
ng kompetencje w dwéch jezykach réwnoczesnie, rozwijang podswiadomie w toku auten-
tycznej komunikagji. Takie zatozenie moze nies¢ za sobg wiele konsekwengji, np. wiare w to,
Ze uczen obco-/wielojezyczny sam sobie poradzi w nowej sytuadcji jezykowej, przyswajajac
kolejne jezyki tatwo i bezproblemowo, a w dodatku w takim samym stopniu w kazdym z pod-
systemow jezyka. Warto zauwazyd, ze taka definicja w $wietle badan (np. Kurcz 2007) jest juz
nieaktualna, gdyz wiemy, ze dwu-/wielojezycznosc jest zjawiskiem dynamicznym, zaleznym
od szeregu zewnetrznych czynnikéw, m.in. ilosci kontaktéow z uzytkownikami kazdego z je-
zykdw, miejsca, czasu i sposobu uzytkowania jezyka, tego, czy jest on nabywany w toku edu-
kacji szkolnej, czy tez nie, i wielu innych.

By¢ moze z powyzszego rozumienia dwujezycznosci wynikato oczekiwanie badanych
nauczycieli, ze uczniowie obcokrajowcy dos¢ tatwo sie dostosujg do polskiej szkoty, opa-
nuja jezyki (polski, angielski), zintegruja sie z klasa, dostosuja sie do wymagan szkolnych
i, w przypadku ucznidéw starszych, dostosujg sie do wymagan egzaminacyjnych. Punktem
odniesienia dla oceniania postepdw w nauce, ale i w zachowaniu, byt uczen polski. Podejscie
takie $wiadczy o traktowaniu ucznidéw wielojezycznych z perspektywy jednojezycznej (Bar-
rat 2018), co prawdopodobnie wynika z utrwalonego wzorca postepowania dydaktycznego
i przygotowania do ksztatcenia jezykowego jedynie uczniéw polskich. Szczegdlnie widocz-
ne stawato sie to w odniesieniu do ucznidéw obcego pochodzenia, najczesciej zza wschod-
niej granicy, ktorzy wydawali sie ,tacy podobni”, méwigc podobnym jezykiem. Ich problemy
zaréwno w nauce, jak i integracji najczesciej nie byty zauwazane, dopoki cicho uczestniczy-
li w lekcjach i nie sprawiali powazniejszych probleméw wychowawczych. W razie problemow
najczesciej kierowani byli oni po diagnoze do Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, ktéra
umozliwiata realizacje lekcji w toku indywidualnym.

Uczniowie anglojezyczni z kolei réwniez okazywali sie problematyczni z uwagi na zbyt
zaawansowang znajomos$¢ jezyka, bedgcego przedmiotem nauczania, szczegdlnie w poczat-
kowych klasach szkoty podstawowej. Ta heterogenicznos¢ poziomdw jezykowych, utrud-
niata nauczycielom planowanie i organizacje lekgji z jednej strony, a u uczniéow powodowata
uczucie nudy. Najczesciej stosowanymi rozwigzaniami w tym przypadku byto zorganizowa-
nie dla tych dzieci Indywidualnego Programu Nauczania (IPN) po uzyskaniu pozytywnej opi-
nii Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej i traktowanie dzieci wielojezycznych jak dzieci
zdolnych. W ramach IPN czeste rozwigzanie stanowito wysytanie dzieci anglojezycznych na
konkursy jezykowe.

Dla badanych nauczycieli przyttaczajaca byta rowniez perspektywa egzamindw koncza-
cych szkote podstawowsg, z ktérych wynikow nauczyciele sg rozliczani, a co w konsekwendji
wskazywali jako przeszkode w swobodnym planowaniu lekgji, ktéra pozwalataby na dosto-
sowanie nauczania rowniez do potrzeb ucznidéw obcojezycznych.

Podejscia te pokazujg, ze wbrew poczatkowemu zatozeniu, anglisci, mimo posiadania
dwujezycznej kompetencji i doswiadczenia w nauczaniu, postrzegaja planowanie oraz or-
ganizacje lekgji pod katem obecnosci ucznidéw wielojezycznych jako dodatkowe utrudnie-
nie. Do innych problemdw zaliczali oni: trudnosci w komunikacji z uczniem i jego rodzicami,
trudnosci z integracjg nowego ucznia w grupie z uwagi na brak znajomosci wspdlnego jezy-
ka, brak postepdw ucznia w nauce jezyka angielskiego i trudnosci z nabyciem metajezyka do
opisu regut (réwniez w j. polskim), a takze niewystarczajgce wsparcie instytucjonalne w za-
kresie pracy z uczniem, ktory jednoczesnie charakteryzowat sie i wielojezycznoscia, i specy-
ficznymi trudnosciami w uczeniu sie.
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wem uczniow-uchodzcow z Ukrainy.

Czy nauczyciele jezyka obcego potrafig pracowac z uczniami wielojezycznymi?

Nie znaczy to, ze nauczyciele nie probujg wzigé pod uwage obecnosci uczniow wieloje-
zycznych. W naszych badaniach (Rokita-Jaskow i in. 2022) zaobserwowatysmy, ze brak przy-
gotowania do nauczania ucznidéw wielojezycznych najczesciej rekompensowano empatycz-
nym podej$ciem i werbalnym wsparciem okazywanym w czasie poza lekcjg (np. na przerwach
lub na swietlicy), kreatywnoscig i entuzjazmem w wymyslaniu ¢wiczen, ktére mogtyby obu-
dzi¢ zaciekawienie takim uczniem u ucznidw polskich. Obecnos¢ ucznia innej kultury wyko-
rzystywano tez do ksztatcenia kompetengji interkulturowej uczniéw polskich. Dziatania te
byty domeng najczesciej nauczycieli mtodych i/lub o otwartej osobowosci, zwykle posia-
dajacych znajomosc wiecej niz jednego jezyka obcego oraz doswiadczen interkulturowych
(pobytu za granica, obcojezycznych znajomych). By¢ moze nie bez znaczenia byt tez fakt
stosunkowo niedawnego ukonczenia przez nich studidw, co utatwiato transfer wiedzy na-
bytejw trakcie ksztatcenia. Przyktadowo, jedng z najbardziej zaangazowanych i kreatywnych
nauczycielek byta absolwentka naszego uniwersytetu, zafascynowana oprocz jezyka angiel-
skiego rowniez jezykiem i kulturg gruzinska. Inng nauczycielkg, ktéra najefektywniej dosto-
sowywata sposéb nauczania do ucznidw ze wschodu, byta nauczycielka najstarsza wiekiem
(50 lat) i stazem (25 lat). Jednoczes$nie znata ona dwa jezyki obce: rosyjski i angielski oraz
miata doswiadczenie pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w klasach in-
tegracyjnych. Wydaje sie zatem, ze wielojezyczna kompetencja nauczyciela w potaczeniu
z doswiadczeniem pracy z uczniami w klasach integracyjnych, a co za tym idzie — umiejet-
nos¢ postawienia sie w sytuacji ucznia, sg czynnikami najlepiej przygotowujgcymi nauczycieli
do pracy w srodowisku wielojezycznym, co potwierdzajg wyniki wyzej wspomnianych badan
wsrdd nauczycieli zachodnioeuropejskich (Alisaari iin. 2019, Calafato 2020).

Odpowiadajac na pytanie postawione w tytule, w $wietle przedstawionych wynikéw badan
mozemy stwierdzi¢, ze sam fakt znajomosci jezyka obcego oraz posiadania wiedzy z zakresu
uczenia sie i nauczania jezykéw obcych nie sprawia, ze nauczyciele jezyka obcego tatwo do-
stosowujg sie do nowej sytuacji, jaka jest nauczanie w klasie wielojezycznej. Transfer naucza-
nia nie dokonuje sie u wszystkich nauczycielitatwo i automatycznie. By¢ moze jest to kwestia
predyspozycji osobowosciowych, opisanych w Modelu tzw. Wielkiej Pigtki (McCrae i Costa
2008), cech takich jak otwarto$¢ na doswiadczenia. By¢ moze jest to kwestia wysokiego po-
ziomu kompetencji emocjonalnej (Goleman 1998), ktéra przejawia sie w empatii, umiejet-
nosci wczucia sie w sytuacje Innego, potencjalnie wykluczonego (Crawford i Brandt 2019).
By¢ moze w gre wchodzg inne umiejetnosci poznawcze (kreatywnosé, wysoki poziom inte-
ligencji), pozwalajgce na zauwazanie podobienstw i réznic miedzy jezykami oraz kulturami,
co z kolei sprzyja samodzielnemu opracowywaniu zadan oraz materiatéw dydaktycznych.
Wreszcie w odniesieniu do modelu Baldwina i Forda (1988) nalezy zauwazyd, ze i srodowisko
szkolne jest mato wspierajgce w zakresie transferu szkolenia. Brak dotad byto szkolen dla
nauczycieli jezykdw obcych, zwracajgcych uwage na ucznidow mowigcych innymi jezykami
niz jezyk polski, pochodzacych z innych kultur?, gdyz liczba takich uczniéw byta stosunkowo
mata. Poniewaz wiekszos$¢ nauczycieli w polskich szkotach ma ponad 40 lat (dane.gov.pl),
uptyneto wiele czasu od zakonczenia przez nich studidéw. Transfer nabytej wowczas wiedzy,
ktéra moze stracita juz na aktualnosci, moze by¢ dodatkowo utrudniony przez wymagania
srodowiska pracy, ktadgcego nacisk na inne kwestie niz adaptacja uczniéw z doswiadcze-
niem migracji. Wreszcie, ci sami nauczyciele moga posiada¢ mato doswiadczen interkultu-
rowych, co wynika z faktu dorastania i zycia w spoteczenstwie generalnie jednojezycznym
i monokulturowym.

Pojawienie sie ucznidw obcokrajowcdw w polskiej szkole stanowi zatem dla wiekszosci
nauczycieli nowe zjawisko, na ktére mato kto byt przygotowany. Pierwszym krokiem, ja-
ki nalezy uczynic, jest uswiadomienie sobie koniecznosci zmiany perspektywy, nietrakto-
wania nowo przybytych ucznidw w ten sam sposdb, jak ucznidw polskich, oczekiwania, ze
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szybko sie dostosujg do nowej sytuacji z jednej strony, ani nietraktowania ich jak ,duchow”
(por. Otwinowska-Kasztelanic 2018), dopdki nie sprawiaja ktopotéw — z drugiej. W kolejnych
krokach nalezy zadba¢ o skuteczng integracje nowo przybytego ucznia z pozostata czescig
klasy. Na lekcji jezyka obcego w szczegdlnosci znajdziemy ku temu okazje poprzez wszelkie-
go rodzaju gry dydaktyczne i ¢wiczenia komunikacyjne. Inspiracjg mogg by¢ tez deskrypto-
ry osiggnie¢ z dokumentu FREPA (Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Lan-
guages and Cultures; Candelier i in. 2012), ktére pokazuja, w jaki sposéb mozemy nauczad
jezyka obcego, jednoczesnie odnoszac sie do jezykdw ojczystych ucznidw. Przyktadowo,
mozna zachecad ucznidw do przygotowania wielojezycznego stownika, choéby na gazetce
$ciennej lub w wersji cyfrowej (np. na Quizlet), gdzie uczniowie mogg zapisywac kluczowe
stowa z lekgji, a nastepnie je porownywac, doszukujac sie stdw podobnych (tzw. kognatdw)
wewnatrz rodzin jezykowych. Podobnie na lekgji gramatyki uczniowie moga poda¢é odpo-
wiedniki zdan w okreslonym czasie w swoim jezyku, a nastepnie mozna przeanalizowad ich
budowe. Innym pomystem jest wielojezyczne obchodzenie swiat/dni szczegdlnych, kiedy
uczniowie moga sie nauczyd zyczen, okolicznosciowych wierszykow lub piosenek w jezy-
kach obecnych w klasie.

Ponadto konieczna bywa préba postawienia sie w sytuacji nowo przybytego ucznia, za-
stanowienia sie, jakie doswiadczenia w nauce pisania i czytania miato wczesniej dziecko, ja-
kim postuguje sie alfabetem (np. cyrylica, alfabetem arabskim lub innym rodzajem pisma)
i w zwigzku z tym, jakie moze ono miec trudnosci w uczeniu sie. By¢ moze na lekcji jezyka ob-
cego nalezy ograniczy¢ uzycie jezyka polskiego, gdyz to utrudni dziecku rozumienie i opa-
nowanie obu kodéw jezykowych. Z drugiej strony, jesli to dziecko bedzie mieszato jezyki,
nalezy wykazac¢ sie tolerancja i nie poprawia¢ go nadmiernie, dajac mu czas na opanowanie
zarowno jezyka polskiego, jak i jezyka obcego. Wizja egzamindw, chocby dsmoklasisty, i wy-
mog przygotowania do niego wszystkich ucznidw, nie moze przyémiewac koniecznosci do-
stosowania nauczania do ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a do takich na-
lezg tez uczniowie wielojezyczni.

Podsumowujac, warto pamietac, ze wsparcia potrzebuja zaréwno uczniowie, jak i na-
uczyciele, gdyz dla obu stron spotkanie w polskiej szkole jest zjawiskiem nieoczekiwanym.
Nauczycielom na pewno pomoéc mogg uczelnie ksztatcace, jak i prywatne instytucje po-
przez organizacje warsztatdw, seminariéw czy doskonalgcych kurséw i studiéw podyplo-
mowych. Z czasem wszyscy wypracujg skuteczne metody i rozwigzania, ktérymi bedg mo-
gli sie dzieli¢, chociazby w mediach spotecznosciowych czy na tamach takich czasopism, jak
LJezyki Obce w Szkole”.
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zisiejsza rzeczywistos¢ czesto wymaga doskonatej znajo-
mosci jezykdw obcych, szczegdlnie jezyka angielskiego,
jako istotnego elementu na drodze do sukcesu. Akwizycja
jezyka obcego to skomplikowany proces, na ktéry wptyw
ma wiele czynnikéw — zaréwno zewnetrznych, jak i we-
wnetrznych. Wsrod czynnikdw wewnetrznych, zwanych tez réznicami
indywidualnymi, natkniemy sie na ceche osobowosci, ktorg mozemy
zdefiniowad jako sposdb myslenia, zachowania oraz odczuwania, odréz-
niajagcy dang osobe od innych ludzi (Larsen i Buss 2009). Cechy osobo-
wosci sg podzielone na cechy wyzszego i nizszego rzedu. Do cech wyz-
szego rzedu naleza: ekstrawersja, neurotyzm, sumiennosc, ugodowosé
i otwartos¢ na doswiadczenie (McCrae i Costa Jr. 1999), a sposrod cech
nizszego rzedu istotne w przyswajaniu jezyka obcego s3: podejmowa-
nie ryzyka, wiara we wtasne mozliwosci, lek jezykowy, perfekcjonizm,
inteligencja emocjonalna, muzykalno$¢ oraz tolerancja wieloznacznosci
(Dewaele 2012), ktdra zostanie zaprezentowana w niniejszym artykule.

W procesie dydaktycznym fatwo zaobserwowac odmienne zachowania
uczniéw zalezne od sytuacji i warunkdw, w ktorych sie znalezli. Musza oni
zareagowac odpowiednio do ilo$ci informacji obrazujgcych dany przypa-
dek, czesto wieloznaczny. Dla jednych sytuacje wieloznaczne z niewielka
iloscig informacji bedg zupetnie naturalne oraz jak najbardziej pozada-
ne, poniewaz umozliwig wykazanie sie kreatywnoscig, a dla innych sta-
ng sie zrédtem stresu, budzac lek przed nieznanym. Zdarza sie to czesto
podczas nauki jezykdéw obceych, dlatego tak wazne jest, aby umiec sobie
ztym radzi¢. Stanley Budner (1962: 30) zdefiniowat sytuacje wieloznaczng
jako ,taka, ktora nie moze by¢ odpowiednio ustrukturyzowana lub ska-
tegoryzowana [...] z powodu braku wystarczajgcych wskazéwek”. Z sytu-
acjami wieloznacznymi w akwizycji jezyka angielskiego mamy do czynie-
nia np. przy doborze wiasciwego stownictwa w zaleznosci od kontekstu,
w jakim nalezy go uzy¢, jak réwniez przy zastosowaniu wyrazen idioma-
tycznych, kolokacji czy czasownikéw frazowych. Nalezy takze pamietac
o sytuacjach wieloznacznych w momencie, w ktérym uczacy sie jezyka
angielskiego musi wymowi¢ poprawnie wyrazy majgce zupetnie inng pi-
sownie niz wymowe. Ponadto niektére stowa majg podwdjng wymowe
uzalezniong od odmiany jezyka angielskiego — brytyjskiej lub amerykan-
skiej. Stad tez warto blizej przyjrzed sie tolerancji wieloznacznosci, ktora

47



OTWARTOSC | TOLERANCJA W NAUCZANIU

jest definiowana jako ,tendencja do spostrzegania (interpretowania) sytuacji wieloznacznych
jako pozadanych” (Budner 1962: 29).

Tolerancja wieloznacznosci to cecha ukazujaca, jak dany uczen reaguje na bodzce, ktore
otrzymuje mdzg za pomocg zmystow. W korze mdzgowej wszystkie informacje sg przetwa-
rzane, a wieloznacznos¢ pojawia sie, gdy wiedza o zdarzeniach lub sytuacjach jest zbyt mata
(Hsu 2005). Uczniowie rdznie reagujg na sytuacje niejednoznaczne, poniewaz tolerancja wie-
loznacznosci wystepuje w réoznym nasileniu, to znaczy od poziomu niskiego do poziomu wy-
sokiego u poszczegdlnych osob. W sytuacjach, gdy mdzg nie otrzymuje petnego opisu do in-
terpretacji, generuje niepokdj badz lek prébujacy rozwigzaé niejednoznacznoscé. Skala tych
emocji zalezy od ilosci otrzymanych danych o sytuacji lub zdarzeniu, a intensywnosc¢ reakgji
na niejednoznacznosc zwigzana jest z indywidualnym poziomem tolerangji jednostki na wielo-
znacznosé (McLainiin. 2015).

Osoby o wysokim poziomie tej cechy nie odbierajg niejasnych sytuacji jako zagrazajgcych
im, ale potrafig je wykorzysta¢ do swojego rozwoju i dobrze sobie z nimi radza. Sg ciekawe ota-
czajaceqo je swiata, otwarte na nowe doznania, pewne siebie i chetnie wykazuja sie kreatywno-
$cig przy rozwigzywaniu problemow. Preferujg one nowatorskie rozwigzania, poniewaz cecha
ta jest zwigzana z twérczym mysleniem (Urban 2003). W odniesieniu do jezykéw obcych osoby
z wyzszym poziomem tolerancji wieloznacznosci osiggajg dobre wyniki z testow sprawdzaja-
cych ich umiejetnosci jezykowe, sg zrelaksowane podczas zajed, na ktorych nie lubig ustruktu-
ryzowanych programdw nauczania. Zwracajg one uwage na ogolny przekaz, lubig sytuacje nie-
jednoznaczne. Dla nich uczenie sie jezyka obcego oznacza zdobywanie niepetnych informagiji
i bycie wrazliwym na ich brak, ale takze wykorzystanie swojej dotychczasowej wiedzy jezyko-
wej podczas analizy tych informagji (Shou i Smithson 2015). Z kolei osoby o niskim poziomie to-
lerancji wieloznacznos$ci odczuwajg niepokdj, stres i niepewno$¢ w sytuacjach wieloznacznych.
Wolg stereotypowe zachowania, jasne oceny i sytuacje, ktore sg im dobrze znane. Budner
(1962) i Tatzel (1980) twierdzili, ze osoby o niskim poziomie tej cechy majg nizszg elastycznosé
umystowa i negatywne cechy osobowosci, takie jak sztywnos¢, konformizm i uprzedzenia et-
niczne. W odniesieniu do jezykdéw obcych zwracajg wiekszg uwage na szczegdty i czuja sie nie-
komfortowo, gdy musza pomingc jakie$ informacje. Planuja, co majg powiedzied, jakich struk-
tur gramatycznych uzy¢ i zawsze zastanawiaja sie nad doborem witasciwych stow.

Dotychczasowe badania nad tolerancjg wieloznacznosci (Dewaele i Ip 2013; Piechurska-
-Kuciel 2018) wskazujg na korelacje pomiedzy ta cechg osobowosci a samoocena. Im uczniowie
majg wyzszy poziom tolerangji wieloznacznosci, tym wyzej oceniajg swoje umiejetnosci jezy-
kowe. Samoocena odgrywa bardzo wazng role w procesie przyswajania jezyka obcego, ponie-
waz im jest wyzsza, tym mocniej pozwala wierzy¢ w umiejetnosci i motywuje do dalszej pracy
(Alibakhshi i Sharakipour 2014), aby rozwija¢ swojg biegtos$¢ postugiwania sie jezykiem obcym.
Osoby o niskiej samoocenie nie wierzg we wtasne umiejetnosci i czesto sa zdemotywowane do
przyswajania jezyka obcego. Kazdy nauczyciel stara sie rozpoznac uczniow, ktérzy wysoko lub
nisko oceniaja swoje umiejetnosci jezykowe. Samoocena zwykle pozostaje bowiem w zwigz-
ku z ocenami, ktére uzyskujg uczniowie, jak réwniez z ich osobistym zaangazowaniem w caty
proces przyswajania jezyka obcego. Dlatego wazne jest, aby nauczyciele mieli $wiadomos¢,
ze cechy osobowosci wptywajg na osiggniecia ucznidw i ich prace na zajeciach jezyka obcego.

Uczniowie o wysokim poziomie tolerancji wieloznacznosci majg wysoka samoocene i osig-
gaja bardzo dobre oceny. To grupa, ktdra uwielbia uczy¢ sie jezyka obcego. Uczniowie zalicza-
ni do niej uwazaj, ze jest on prosty, logiczny i nie rozumieja, jak mozna mied problemy z jego
przyswajaniem. Doskonalg i wysoko oceniajg wszystkie sprawnosci jezykowe, ale czesto maja
swoja ulubiona, ktérg mocno rozwijajg. Uczniowie o wysokim poziomie tolerancji wieloznacz-
nosci zdaja sobie sprawe ze swoich mocnych i stabych stron, i wiedza tez, nad czym i jak musza
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pracowad, aby rozwing¢ stabe strony. Tolerancja wieloznacznosci daje im poczucie pewnosci
w postugiwaniu sie jezykiem obcym i ¢wiczeniu wszystkich czterech sprawnosci jezykowych:
stuchania, czytania, méwienia oraz pisania. Tej grupie uczniow wystarczy pokaza¢ odpowied-
nie ¢wiczenia, a oni sami wybieraja te, ktdre najbardziej im odpowiadaja. Lubig takie metody
aktywizujagce w nauce jezyka obcego, jak burza mézgdw, dyskusja i praca w grupach. Jasno
przy tym komunikuja, co im nie odpowiada na zajeciach, a nawet wprost irytuje. Twierdzg oni,
Ze znajomosc jezyka obcego jest bardzo wazng umiejetnoscig, poniewaz dzieki niej moga sie
porozumiewac na catym swiecie, wykorzystujgc chociazby media spotecznosciowe do kontak-
tow z réwiesnikami.

Wyzszy poziom tolerancji wieloznacznosci zapewnia otwarcie na nowe doznania oraz po-
zwala redukowac poczucie leku i strachu (Stoycheva 2003; Piechurska-Kuciel 2018). Ucznio-
wie o wyzszym poziomie tej cechy akceptujg sytuacje, gdy nauczyciel poprawia ich btedy, ale
rownolegle chcg by¢ doceniani, jesli poradzg sobie z ich korekta. Zywia przekonanie, iz po-
jawiajace sie btedy sg rzeczg naturalng i to one zapewniajg im rozwdj. Wierzg, ze poradzg
sobie w kazdej sytuacji jezykowej, dlatego tez czesto nie zgadzajg sie ze swoimi nauczycie-
lami, otrzymujac oceny, ktére nie sg dla nich satysfakcjonujgce. Osoby o wysokim pozio-
mie tolerancji wieloznacznosci oceniajg swoje umiejetnosci bardzo pozytywnie, ale ich sa-
moocena nie jest obiektywna (Felson 1981). Sg tez przekonani, ze umiejetnos¢ pisania jest
najtrudniejsza, poniewaz muszg wykazac sie odpowiednig znajomoscig stownictwa, struk-
tur gramatycznych, stylem i zasadami obowigzujgcymi w roznych formach pisemnych. Jest
to grupa ucznidw, ktorzy przekraczajg limit stéw wymagany w zadaniach oraz staraja sie za-
skoczy¢ wyszukanym stownictwem i czesto zbaczajg z podanego tematu. Uczniowie o wy-
sokim poziomie tolerancji wieloznacznosci uwazaja, iz rozumienie tekstu czytanego i stucha-
nego to proste umiejetnosci, a ¢wiczac je, majg mozliwos¢ poszerzenia stownictwa, poznania
kontekstu i struktur gramatycznych. Uczniowie z tej grupy czesto ogladaja filmy w jezyku
obcym, aby moc nasladowac prawidtowg wymowe.

Na podstawie przytoczonych powyzej informacji mozna stwierdzi¢, iz wyzszy poziom to-
lerancji wieloznacznosci jest pozadang cechg osobowosci, ktdra przyczynia sie do akwizydji je-
zyka obcego. Uczniowie o wysokim poziomie tej cechy radza sobie w kazdej sytuadcji jezykowej
i ze wszystkimi sprawnosciami: méwieniem, stuchaniem, czytaniem oraz pisaniem.

Drugg grupe, ucznidw o $rednim poziomie tolerancji wieloznacznosci, charakteryzu-
je samoocena umiejetnosci pokrywajgca sie z ocenami uzyskiwanymi od swoich nauczycieli.
Uczniowie ci postrzegajg swoje mocne i stabe strony bardziej krytycznie niz grupa o wysokim
poziomie tej cechy, co motywuije ich do dalszej pracy. Jest to grupa, ktdra wymaga nieustan-
nych bodZcéw, poniewaz bez nich traci motywacje. Kiedy sg pytani o ich umiejetnosci jezyko-
we, twierdza, ze radzg sobie z méwieniem. Czesto zabieraja gtos, ale nie wywieraja presji na na-
uczycielach, aby ci dopuscili ich do wypowiedzi.

Bardzo wazng cechg ucznidéw o $rednim poziomie tolerancji wieloznacznosci jest umiejet-
nos¢ wspodtpracy w grupach, nie komentuja bowiem btedéw innych, cechujac sie wyrozumia-
toscig wobec nich. Doceniajg umiejetnosd pisania, ale w przeciwienstwie do ucznidéw z wysokim
poziomem tej cechy, trzymaja sie limitoéw stéw podanych w poleceniach oraz instrukgji. Cze-
sto ¢wiczg pisanie, robigc notatki w trakcie zajed, jak réwniez w domu i nie narzekaja na ¢wi-
czenia w zeszytach ¢wiczen, poniewaz, jak twierdza, utrwalajg w ten sposdb poznane struktu-
ry. Nie majag problemu z rozumieniem tekstu czytanego, ale preferujg najpierw wystuchanie go,
aby nie popetnia¢ btedow w wymowie. Przyznajg, ze czesto nie rozumieja wszystkiego w trak-
cie ¢wiczen ze stuchu. Narzekaja, ze uczestnicy nagrania mowig za szybko albo niewyraznie. Sa
to uczniowie, ktérzy zwracajg uwage na réznice w wymowie i preferujg odmiane brytyjska, po-
niewaz jak twierdza, osoby postugujace sie odmiang amerykanska jezyka angielskiego, mowig
za szybko i czesto pomijajg sylaby w wyrazach lub ich koncowki. Podkreslajg przy tym znacze-
nie rozmow bezposrednich, poniewaz mogg poprosi¢ o powtdrzenie wypowiedzi czy uzycie
innego stownictwa. W rozumieniu konwersacji pomagajg im rowniez emocje wyrazane przez
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rozmowece. Jesli majg problem ze zrozumieniem wypowiedzi w trakcie zajed, przestajg w nich
uczestniczy¢. Uczniowie z tej grupy czesto zaskakujg nauczyciela bogatym stownictwem, ale
tylko w obszarze ich zainteresowan.

Podsumowujac podane powyzej informacje, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie ze $rednim
poziomem tolerancji wieloznacznos$ci potrafig korzysta¢ z aktywnych i tradycyjnych strategii
na zajeciach. Czesto jest im potrzebne wsparcie nauczyciela, ktory utwierdzi ich w przekona-
niu, ze dobrze radzg sobie z wykonaniem powierzonych im zadan.

Trzecia grupa, uczniowie o niskim poziomie tolerancji wieloznacznosci, jest bardzo charak-
terystyczna na tle klasy lub grupy jezykowej, poniewaz probuje by¢ niewidoczna i stara sie zaj-
mowacd miejsca najbardziej oddalone od nauczyciela. Uczniowie z tej grupy majg bardzo niska
samoocene — ponizej ocen, ktdre uzyskuja od swoich nauczycieli, nie wierzac we wtasne umie-
jetnosci jezykowe. Tacy uczniowie starajg sie unikad sytuacji, w ktérych mieliby uzywad jezy-
ka obcego. Sg oni negatywnie nastawieni do przyswajania jezyka obcego; twierdza, ze nie jest
i nie bedzie im potrzebny. Nie lubig zadan z rozwijania umiejetnosci mdéwienia i pisania, wo-
lg ¢wiczenia ze stuchania i czytania. Trudno jest im okresli¢, co wtasciwie mogtoby im pomdc
w bezposrednim rozwinieciu ich umiejetnosci moéwienia — czasami wskazujg na dialogi sytu-
acyjne w podrecznikach.

Odpowiedzi ucznidw z niskim poziomem tolerancji wieloznacznosci na pytania w klasie sg
najczesciej jednozdaniowe, bardzo proste, czasami odpowiadajg oni tylko pojedynczym wyra-
zem czy fraza. Jesli nie wiedza, czy odpowiedza dobrze, wyznajg zasade, ze lepiej nic nie moé-
wic. Nie lubig wymagajacych aktywnosci metod pracy w trakcie lekgji, jak burza mdzgdw, dys-
kusja czy praca w grupach. Uczniowie z tej grupy czesto nie wykonuja zadan pisemnych albo
ich prace osiggaja najnizszy limit stéw, poniewaz maja rowniez negatywne nastawienie do ¢wi-
czen rozwijajgcych umiejetnosd pisania. Brak im wiary, ze napisany tekst bedzie poprawny. Od-
nosnie do umiejetnosci czytania twierdza, ze potrafig czytad, ale nie lubig i tego nie ¢wicza.
Wiedzg, Zze popetniajg btedy i obawiajg sie, ze zostang wysmiani przez innych ucznidw, dlate-
go czesto odmawiajg czytania tekstéw na gtos. Podobnie jest ze rozumieniem przez nich tek-
stu stuchanego. Ta grupa uczniéw silnie podkresla, ze w trakcie ¢wiczen tego typu pojawia sie
bardzo duzo nowego stownictwa, ktérego nie rozumieja, a wéwczas bardzo szybko tracg mo-
tywacje i rezygnuja z pracy nad zadanym ¢wiczeniem. Uczniowie o niskim poziomie toleran-
¢ji wieloznacznosci charakteryzuja sie brakiem wiary we wtasne mozliwosci opanowania jezyka
obcego, dlatego bardzo czesto juz na samym poczatku tego wymagajgcego procesu nie po-
trafig sie odnaleZ¢, aby przyswajac wiedze.

Znajomos¢ przedstawionych profili ucznidéw moze by¢ pomocng informacja dla nauczycieli
jezykow obceych o postawach i zachowaniu ucznidow uczestniczacych w procesie lekcyjnym
oraz wskazdwka, jak nalezy pracowac z konkretng grupg uczniéw. Niski poziom tolerancji wie-
loznacznosci przektada sie zazwyczaj na niskg samoocene i stabe oceny z przedmiotu. Odpo-
wiada on réwniez za zachowawczo$¢ ucznidw, bezposrednio zwigzang z ich przywigzaniem
do tradycyjnych technik uczenia sie i sposobu ich nauczania. Wiedzac o tym, nauczyciele
moga rozpoczad prace z uczniami w taki sposéb, aby pokazac im, ze nowoczesne techniki na-
uczania i uczenia sie sg przyjemniejsze oraz przyczyniaja sie do wiekszej ptynnosci jezykowe;.
Nauczyciele mogg probowac zmniejszac przywigzanie ucznidéw do tradycyjnych technik po-
przez czestsze wykorzystywanie w klasie medidw, takich jak filmy, programy internetowe czy
wycinki z gazet (Yang i Chen 2007). Materiaty te powinny prezentowad rézne punkty widzenia
na temat zycia w krajach nauczanego jezyka obcego, aby zapoznac uczniéw z kulturg danego
kraju i zacheci¢ ich do nauki jezyka. Media budza emocje, ale réwniez rozbudzaja ciekawosd
intelektualng (Moskowitz 1999). Wybierajac materiaty z medidéw, musimy pamietac o uczniach
ze $rednim i wysokim poziomem tolerancji wieloznacznosci, dla ktérych ma znaczenie istot-
nos¢ informacji, poniewaz skupiaja sie oni na tym, co jest wazne i przydatne. Na nauczycielach
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w tym momencie spoczywa odpowiedzialnos$¢ za obnizenie poziomu zahamowarn i budowa-
nie pewnosci siebie u uczacych sie w trakcie postugiwania sie jezykiem obcym. Dlatego wazne
jest, aby nauczyciele znali pojecie tolerancji wieloznacznosci i potrafili pomdc swoim uczniom
w radzeniu sobie w sytuacjach wieloznacznych, poniewaz nauka jezyka obcego obfituje w ta-
kie sytuacje.

Jesli uczniowie nie uczestniczg w zajeciach, nie jest to jednoznaczne z tym, ze nie s3 za-
interesowani wiedzg, ale czesto $wiadczy o tym, ze odczuwajg niepokdj, a ich samooce-
na jest niska. Zaczynajac pracowaé z nowa grupg jezykowa, nauczyciele muszg stworzyd,
szczegodlnie na poczatkowych lekcjach, przyjazng atmosfere. Pomoze to zwtaszcza uczniom
o niskiej tolerancji wieloznacznosci w pokonaniu leku przed nieznanym. Potrzebujg oni cza-
su, aby przekonad sie, ze nie muszg odczuwac strachu przed krytyka nauczyciela czy innych
ucznidw z grupy. Wedtug Tammy'ego Gregersena i Petera Maclntyre’a (2014) uczniowie oka-
zujg swoj lek poprzez zachowania fizyczne, emocjonalne, jezykowe lub spoteczne. Dlatego
tak wazne jest, aby nauczyciele wiedzieli, jak cechy osobowosci wptywaja na reakcje uczniow
i w jaki sposob mogg oni im pomdc w przezwyciezeniu lekdw. Istotna jest réwniez wspodtpra-
ca pomiedzy nauczycielami a uczniami, poniewaz obie strony potrzebujg informacji zwrotne;j
(Herra i Kulinska 2018). Ma to szczegdlne znaczenie w budowaniu relagji, ktére przyczynig sie
do wsparcia uczniéw w dziataniu, oraz we wspdlnym rozwigzywaniu probleméw podczas przy-
swajania jezyka obcego czy w dzieleniu sie swoimi zainteresowaniami. Ponadto uczniowie mu-
szg wiedzied, co robic¢, aby poprawic swoje umiejetnosci jezykowe, a nauczyciele powinni uzy-
skac informacje, jak ich uczniowie lubig sie uczy¢ i jakie strategie sg ich ulubionymi.

W kazdym z profili tolerancji wieloznacznos$ci uczniowie bardzo jasno okreslajg, jak postrze-
gaja role osoby uczacej. Uczniowie o wysokim poziomie tej cechy widzg w nauczycielu swoje-
go mentora, ktory wskazuje im kierunek i przekazuje sugestie odnosnie do tego, co majg ro-
bi¢, a dalej lubia radzi¢ sobie sami. Uczniowie o $rednim poziomie tolerancji wieloznacznosci
czesto od nauczyciela oczekuja potwierdzenia, ze ich tok myslenia jest dobry, cho¢ jednocze-
$nie starajg sie nie prosi¢ o pomoc. Natomiast dla uczniéw o niskim poziome tej cechy, nauczy-
ciel powinien by¢ wsparciem od poczatku drogi przyswajania jezyka obcego. Oczekuja oni, ze
bedzie im dostarczat informacji, co maja robi¢ przez caty proces edukacyjny, wspierat ich i po-
magat w przezwyciezeniu leku w sytuacjach wieloznacznych, ktére czesto napotkajg w trakcie
nauki. Wszyscy uczacy sie podkreslaja, ze rolg nauczyciela jest réwniez nadanie lekcjom jezyka
obcego autentycznosci poprzez wybieranie zréznicowanych aktywnosci, gdzie np. uczniowie
muszg pracowac nad projektem w grupach o zréznicowanym poziomie tolerancji wieloznacz-
nosci. Autentycznos$é w odniesieniu do jezykdw obcych (MacDonald, Badger i Dasli 2006) to
autentycznosc tekstualna, jezykowa i reakcje uczacych sie, ktdrzy znaja konwencje jezykowe
i adekwatnie reagujg na tekst oraz autentycznos¢ prowadzonych zajed. W trakcie takich zajeé
uczacy sie wykorzystujg materiaty Zrédtowe i wchodzg w pewne autentyczne interakcje. Inten-
sywnos¢ interakgji i sposéb prowadzenia zaje¢ bedg miaty wptyw na rozwéj kompetencji jezy-
kowych, a dobdr aktywnosci (dyskusja, burza mozgdw, debata itp.) moze wzmocnid interakcje.
W zréznicowanych grupach kazdy zachowuije sie zgodnie z innym wzorcem zachowan, przez
co uczniowie moga sie uczy¢ od siebie nawzajem. Kreatywnosc osdb o wysokim poziome to-
lerancji wieloznacznosci musi by¢ czasami zréwnowazona przez konserwatyzm oséb o niskim
poziomie tej cechy, wtedy realizowane wspdlnie projekty korczg sie sukcesem.

Wszyscy wiemy, jak wazna jest w dzisiejszych czasach znajomosé jezykdw obceych i jak wie-
le czynnikéw wptywa na proces akwizycji. Dlatego warto pamietac o jednej z cech osobowosci
— tolerancji wieloznacznosci, ktéra jest czynnikiem majagcym bezposredni wptyw na zwieksze-
nie efektywnosci catego procesu. Nalezy przypomnied, ze nie kazdego uczacego sie charak-
teryzuje wysoki poziom tej cechy i dlatego warto wiedzie¢, jak pracowac z uczniami o réznych
poziomach tolerancji wieloznacznosci. Nauczyciel jezyka obcego, majac tego $wiadomosé,
moze wykorzystac i wyeksponowad mocne strony ucznia, ttumiac jego stabe punkty tak, aby
ten osiggnat sukces edukacyjny.
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Wptyw tolerancji wieloznacznosci na akwizycje jezyka obcego

DR BRYGIDA LIKA Pracuje na Wydziale Filologicznym w Instytucie

Jezykoznawstwa na Uniwersytecie Opolskim. Jej zainteresowania naukowe dotyczg wptywu
cech osobowosci, w szczegdlnosci otwartosci na doswiadczenie i tolerancji wieloznacznosci,

na akwizycje jezyka obcego. Interesuje sie réowniez nauczaniem dwujezycznym i metodami
nauczania przyjaznymi mozgowi.
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Program TELL — uniwersytet otwarty na studenta,
student otwarty na efektywne uczenie sie

Niniejszy artykut stanowi

opis dziatan programu TELL
(Techniques of Effective Language
Learning) powstatego w 2018 roku
na Wydziale Anglistyki
Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

z inicjatywy dwojga wyktadowcow
— dr Anny Broszkiewicz

i mgr. Basa van der Hama.

Celem projektu jest udzielenie
studentom szeroko rozumianego
wsparcia w efektywnym uczeniu
sie jezykow obcych. Zatozenia
programu i konkretne dziatania,
ktore sg podejmowane przez
zespoOt TELL, mogg okazac sie
niezwykle przydatne dla nauczycieli
jezykow obcych na etapie nauki

w szkole podstawowej i Sredniej.

ANNA BROSZKIEWICZ

BAS VAN DER HAM

DOI: 10.47050/jows.2022.4.55-61

becnie zespot TELL liczy prawie 20 cztonkéw i obejmuje

wsparciem studentow wielu kierunkow filologicznych

na UAM, zaréwno z Polski, jak i z innych krajoéw. W jego

sktad wchodza wyktadowcy z Wydziatu Anglistyki, Wy-

dziatu Neofilologii i Studium Jezykowego UAM: specja-
lisci od nauczania jezykow obceych i coachingu, pedagodzy i mentorzy.
W 2022 roku zespét TELL otrzymat nagrode Ministra Edukacji i Nauki za
znaczace osiggniecia w dziedzinie dziatalno$ci dydaktycznej.

Jak co roku w pazdzierniku swojg przygode z Uniwersytetem za-
czynajg nowe rzesze studentow: mtodych, z bogatymi i réznorodny-
mi zainteresowaniami. Kazdy z nich ma wtasne historie i przezycia, ale
posiadajg jeden wspodlny cel: chca dalej sie uczyd, rozwijad, poszerzad
horyzonty, szlifowac swoje talenty, przygotowad sie do samodzielne-
go i dorostego zycia. Po 12 latach dotychczasowej edukacji nasi nowi
studenci s3 wyposazeni w unikatowy zestaw do$wiadczen zwigzanych
z edukacja: wtasnie zdali mature, czyli wykazali sie wiedzg i umiejetno-
$ciami, ktére zaprezentowali w sposdb pisemny i ustny przed komisja-
mi sktadajacymi sie z nieznanych im nauczycieli. W wiekszosci przypad-
kéw dokonali tez samodzielnych wyboréw zwigzanych z kierunkiem
studiow w dziedzinach, w ktérych osiggali sukcesy, otrzymywali wyso-
kie oceny, byli najlepsi w swoich grupach i przede wszystkim — ktore
znajduja sie w kregu ich zainteresowan.

Po kilku miesigcach obserwujemy, ze duza liczba studentéw rezy-
gnuje ze studidw. Niektorzy zdajg sobie sprawe, ze kierunek okazat
sie dla nich nieodpowiedni, inni zbyt ambitnie podeszli do studiowa-
nia, decydujac sie na dwa fakultety naraz lub rozpoczynajac jednocze-
$nie prace zawodowg, wreszcie dla niektérych studia okazaty sie zbyt
wymagajace. Z naszych obserwacji wynika, ze wiekszos¢ mtodych lu-
dzi rozpoczynajacych nowy rozdziat w swojej edukacji jest zmotywo-
wana i podczas zaje¢ wykazuje sie wiedza, umiejetnosciami i zaan-
gazowaniem. Mimo to, kiedy pojawiajg sie pierwsze testy i kolokwia,
studenci czesto sobie z nimi nie radzg. By¢ moze dzieje sie tak dlate-
go, ze wszelkie obowigzki dotyczace zycia codziennego, nauki i podje-
tej pracy sa zmuszeni zaplanowac i wykonac samodzielnie. Nie ma juz
dziennika elektronicznego, w ktérym nauczyciele wpisujg terminy te-
stéw i zadania domowe, a rodzice, dotychczas na co dzien motywujacy
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i wspierajgcy mtodego cztowieka w dazeniu do zdobywania wiedzy, czesto zostajg w innym
miescie. Jednak problemy okazuja sie bardziej uniwersalne: studenci nie uzywajg kalendarza,
nie planuja, kiedy beda przygotowywac sie do kolokwium/testu. Oprocz tego stosujg tech-
niki/strategie uczenia sie, ktére mogty by¢ wystarczajace w szkole $redniej, ale na studiach
juz sie nie sprawdzaja.

Wielu z nich mysli, ze uczy sie za mato, wiec postanawiajg poswiecad na to jeszcze wie-
cej czasu. Czesto jednak nie potrafig sie skoncentrowad, odktadajg dziatania na pdzniej,
a wszechobecne FOMO (ang. fear of missing out) nie pozwala im odseparowac sie od tech-
nologii i mediow spotecznosciowych. Niestety rozpoczyna sie btedne koto: brak snu, brak
wolnego czasu dla przyjaciét i na hobby, brak aktywnosci fizycznej, co nieuchronnie prowa-
dzi do kolejnych niepowodzen, prze co mtodzi ludzie nie sg w stanie zda¢ egzaminow i zali-
czy¢ pierwszego roku studidéw. Rezygnujg wiec z poczuciem bezradnosci i porazki, czasem
decyduja sie na nowy kierunek i sytuacja powtarza sie do momentu, kiedy zdaja sobie spra-
we, ze to, jak sie uczg, nie jest efektywne i ze potrzebujg wsparcia, pomocy. Ten moment jest
przetomowy.

Na podstawie wieloletnich obserwa-
¢ji, a takze danych uzyskanych z badan
ankietowych przeprowadzonych wsréd
studentow podczas pandemii COVID-19
(M&l 2021; Urbanski 2021; Walter 2021),
mozna zidentyfikowa¢ najdotkliwsze
problemy studentéw zwigzane z efek-
tywnym uczeniem sie. S3 to: nieumiejet-
nosc¢ zarzadzania sobg w czasie, nieumie-
jetnos$¢ planowania i organizacji nauki, zte
techniki uczenia sie, stres, prokrastyna-
cja, niska samoocena, a takze brak efek- Pprojekt: Basvan der Ham
tywnego odpoczynku. Ponadto podczas
pandemii studenci narzekali na brak stabilnego rytmu dnia, brak mozliwosci realnego kon-
taktu z innymi studentami, utrate motywacji, trudnosci z koncentracja, czeste odczuwanie
leku, nieterminowe wywiazywanie sie ze zobowiazan, odktadanie wszystkiego na pozniej,
brak autonomii i lek przed wypowiadaniem sie na forum grupy.

Dziatania zespotu TELL skoncentrowaty sie gtéwnie na studentach pierwszych lat, ponie-
waz to wiasnie oni najczesciej rezygnuja z dalszego ksztatcenia. Sa to zazwyczaj osoby z wy-
sokimi wynikami matur, poczatkowo aktywne i zmotywowane, ale niepotrafigce poradzié
sobie z wymaganiami nowej sytuacji edukacyjnej. Stosowane przez nie strategie uczenia sie
jezykdw obcych sa nieskuteczne, gdyz w wiekszosci opierajg sie na biernym przyswajaniu
wiedzy. Obraz ten potwierdzajg badania przeprowadzone wsrdd licealistéw (Drozdziat-Sze-
lest i Dominska 2016). Czesto osoby, ktore w liceumn miaty wyniki bardzo dobre lub celuja-
ce, podczas studiow otrzymujg oceny dostateczne. Niektdrzy studenci tego nie rozumieja,
nie akceptuja, nie potrafig realnie oceni¢ swojej sytuacji, ucza sie wiec jeszcze wiecej, dtuzej,
korzystaja z watpliwych narzedzi, aby ich oceny doréwnaty tym z liceum. Ma to takze swoje
gtebsze podtoze psychologiczne i moze $wiadczy¢ o ,nastawieniu na trwatos¢” (fixed mind-
set), ktére cechuje sie wiarg w niezmiennos¢ cech i talentéw (Dweck 2008). Prowadzi ono
zwykle do przyjecia postawy bezradnosci, unikania stawiania sobie celéw i traktowania ich
jako niemozliwych do zrealizowania, przynajmniej w sposéb uczciwy i harmonijny.

Nalezy przyjaé, ze jednym z celdw ksztatcenia powinno by¢ rozwijanie postawy autonomicz-
nej. Mozna tego dokona¢ m.in. poprzez:
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wspieranie osoby uczacej sie podczas przechodzenia ze sterowania zewnetrznego na

wewnetrzne,

zachecanie jej do aktywnosci metapoznawczej,

¢wiczenie umiejetnosci podejmowania pogtebionej, skonkretyzowanej refleksji nad wta-

snym procesem uczenia i komunikowania sie w jezykach obcych,

budowanie umiejetnosci zarzagdzania wtasng naukg/komunikacja w jezyku obcym (Ko-

morowska 2002; Smuk 2016; Williams i in. 2015).

Gtéwnym celem programu TELL jest realne, holistyczne i spersonalizowane wsparcie stu-
dentdw, aby mogli uczy¢ sie w sposéb efektywny i zrownowazony, a takze czerpad satysfak-
cje z okresu studiow. Wartosci, jakimi kieruje sie zespdt TELL, to przede wszystkim otwar-
tos¢, akceptacja réznorodnosci i nastawienie na rozwdj (growth mindset — Dweck 2008).
Nalezy pamietad, ze studia filologiczne s3 wymagajgce: kompetencja jezykowa jest nie tylko
celem samym w sobie — jezyk stanowi rowniez narzedzie zdobywania wiedzy i umiejetnosci.
Zeby go dobrze opanowa¢, podczas zajeé nie mozna by¢ pasywnym, trzeba aktywnie wspét-
pracowal z wyktadowca i reszta grupy.

Dziatania projektowe rozpoczynajg sie w listopadzie. To w tym czasie studenci otrzymujg
swoje pierwsze oceny i zaczynajg dostrzegac obszary, ktére wymagaja dodatkowej pracy.
Niektorzy zdajg sobie sprawe, ze uczelnia stawia przed nimi wymagania, do ktérych spet-
nienia nie wystarczaja techniki uczenia sie stosowane w liceum. Cztonkowie zespotu TELL
osobiscie docierajg z informacjami do kazdej grupy na pierwszym roku studiéw filologicz-
nych, co pozwala zmniejszy¢ dystans i nawigza¢ z mtodymi ludZzmi realny kontakt. Warto
w tym miejscu zaznaczy¢, ze decyzja o przystapieniu do programu nalezy do studenta i bar-
dzo nam zalezy, aby tak pozostato. Uwazamy, Zze przeniesienie tej odpowiedzialnosci na oso-
be bezposrednio zainteresowang jest wazne i potrzebne, poniewaz ksztattuje umiejetnosé
samodzielnego podejmowania decyzji i ponoszenia ich konsekwencji. Czasem studenci na
pierwszym roku nie chcg skorzystac¢ z pomocy, ale dwa lub trzy lata pdzniej przystepujg do
programu, poniewaz widzg efekty dziatan TELL u swoich kolegdw i kolezanek. Kolejny po-
wdd dobrowolnego udziatu w inicjatywie, to intencja zapewnienia uczestnikom komfortu
podczas warsztatéw. W grupie oséb, do ktdrej wszyscy przynalezg z wtasnej woli i w ktorej
kazdy ma podobne doswiadczenia, fatwiej jest sie otworzyé, podzieli¢ swoimi problemami,
zaakceptowad je i nauczyc sie je rozwigzywac.

Chetni studenci zapisuja sie przez strone tell.amu.edu.pl. Kazdy z nich moze porozma-
wiac¢ z nauczycielem o dogodnej dla siebie porze — spotkania wyznaczane sg indywidualnie
wedtug prostych zasad. Uczestnicy programu mogg rowniez zaznaczy< na stronie, czy po-
trzebuja porady dotyczacej nauki w sytuacji, gdy doswiadczajg depresji, stanéw lekowych,
ADHD lub ASD. W takich przypadkach ze studentem spotyka sie wyktadowca, ktéry nie tyl-
ko jest specjalistg w dziedzinie nauczania jezyka obcego, ale dodatkowo posiada kwalifika-
cje pedagogiczne i do$wiadczenie w obszarze specyficznych potrzeb zwigzanych z ucze-
niem sie. Obcokrajowcy moga wybraé opcje rozmowy w jezyku ojczystym, tj. angielskim,
niemieckim lub ukrainskim, poniewaz czesto tatwiej jest rozmawiac o trudnosciach i proble-
mach, uzywajac jezyka rodzimego.

Rozmowa w ramach TELL jest nieoceniong forma wsparcia opartg na niedyrektywnym, zo-
rientowanym na osobe uczaca sie podejsciu doradczym (Rogers 2002). Jego teoretyczng
podstawa jest pojecie autonomii uczacego sie, rozumianej jako zdolno$¢ do brania odpo-
wiedzialnos$ci za wtasne ksztatcenie. Szczegdlny nacisk podczas kazdej rozmowy przepro-
wadzanej przez specjalistow z TELL ktadziony jest na wystuchanie studenta. Konwersacja
dotyczy wielu dziedzin, ktére mogg wptywac na proces nauki. Oprocz wymienionych juz

57


http://tell.amu.edu.pl

OTWARTOSC | TOLERANCJA W NAUCZANIU

obszardw, takich jak zarzadzanie czasem, techniki uczenia sie i radzenia sobie ze stresem, sg
to rowniez: motywacja studenta, jego/jej wtasne oczekiwania, rytm dnia i nocy, organizacja
i sposoby spedzania wolnego czasu, a takze formy odpoczynku. Nalezy podkresli¢ zastoso-
wane tu zindywidualizowane podejscie, opierajace sie na zweryfikowaniu potrzeb studenta
na podstawie specjalnie przygotowanego kwestionariusza.

Rozmowa moze pomoc mtodemu cztowiekowi zidentyfikowac zrodto problemu i zwe-
ryfikowad jego wtasne przekonania na temat procesu nabywania wiedzy. Wielu studentow
uwaza na przyktad, ze powinni wiecej sie uczy¢ kosztem chwil zarezerwowanych na od-
poczynek, ale czesto okazuje sie, ze zainwestowany czas wykorzystywany jest w sposéb
nieefektywny, a oni sami nie stosujg wtasciwych technik uczenia sie. Problemy ze stresem
nierzadko s3 spowodowane brakiem umiejetnosci zarzadzania sobg w czasie, niedotrzy-
mywaniem termindw i odktadaniem pracy na pdzZniej, co wywotuje w studentach poczucie
braku kontroli nad swoja nauka. Spokojna rozmowa przeprowadzona z wykwalifikowanym
i empatycznym specjalistg z zespotu TELL w atmosferze zrozumienia i akceptacji pozwala
mtodym ludziom otworzy¢ sie na nowe mozliwosci i zaplanowac realne dziatania naprawcze,
zaréwno w obszarze nauki, jak i emogji.

Po rozmowie indywidualnej, kiedy studenci sg juz $wiadomi, gdzie moze znajdowac sie zré-
dto ich problemodw, nastepuje etap warsztatéw tematycznych. Kazde spotkanie skupia sie
na jednym zagadnieniu i jest przeprowadzane w matej grupie oséb, ktére dajg sobie nawza-
jem mozliwo$¢ wymiany doswiadczen zwigzanych z konkretnym problemem w uczeniu sie.
Omawiane sg nastepujgce tematy:

zarzadzanie czasem i planowanie,

techniki prezentagjj,

efektywne techniki uczenia sie,

radzenie sobie ze stresem i z prokrastynacja,

organizacja materiatow dydaktycznych,

sporzadzanie notatek,

umiejetnosd stawiania sobie celdw, komunikowania swoich potrzeb i proszenia o pomoc.

Warto réwniez wspomnied, ze przez trzy lata z rzedu prawie wszystkie miejsca na warsz-
tatach TELL (w tym roku juz ponad sto) byty zapetnione, a studenci, ktorzy sie zarejestrowali,
reqgularnie przychodzili, aktywnie uczestniczyli w zajeciach, a nastepnie dzielili sie doswiad-
czeniami dotyczacymi wprowadzonych zmian ze swoimi opiekunami.

Warsztaty odbywaja sie w grupach 10-15-osobowych i obejmuja praktyczne ¢wiczenia,
ktore pomagajg uczniom podijaé refleksje nad swoim procesem uczenia sie. Szczegdlnie
wart podkreslenia wydaje sie fakt, ze dzieki dziataniom zespotu TELL studenci — uczestni-
cy programu, tworzg funkcjonalny i przydatny krag wzajemnego wsparcia, co byto wyraznie
widac¢ podczas nauczania zdalnego zwigzanego z pandemia. Dziatania TELL wspierajg wal-
ke z wykluczeniem edukacyjnym, spotecznym i emocjonalnym. Studenci otrzymuja cenng
i terapeutyczng mozliwo$¢ podzielenia sie doswiadczeniami bez strachu przed reakcjami in-
nych, poniewaz wszyscy w danej grupie sg w tej samej sytuacji. Wiele warsztatéw sktada sie
z dwdch czesdi, tak, aby studenci najpierw mogli przetozy¢ ¢wiczenia na praktyke, wprowa-
dzi¢ w zycie pewne rozwigzania, a podczas drugiego spotkania dokonad refleksji i przeanali-
zowac efektywnos¢ podjetych krokow.

Po zakonczeniu serii warsztatow zespdt TELL nadal monitoruje swoich podopiecznych i za-
checa ich do kontaktu. Pracownicy piszg maile do oséb, z ktérymi przeprowadzali rozmowy
i warsztaty, a studenci majg mozliwo$¢ odbycia kilku sesji coachingowych z wykwalifikowa-
nymi nauczycielami. Podczas takich spotkan otrzymuja wsparcie w realizacji dziatan, a dzieki
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nawigzaniu relacji mogg tatwo odnowic kontakt, jesli w trakcie roku pojawia sie inne proble-
my i/lub potrzeba rozmowy lub podzielenia sie swoimi doswiadczeniami. Odpowiedzialno$é
i wypracowane procedury cztonkoéw zespotu TELL pozwalajg studentom kontrolowad swdj
proces edukacyjny, a takze rozwija¢ go w bezpiecznej i petnej wsparcia atmosferze.

Zespot TELL oferuje réwniez wsparcie wyktadowcom i nauczycielom, ktérzy moga mied
duzy wptyw na redukcje stresu studentéw lub (podczas pandemii) na tworzenie warunkow
sprzyjajacych lepszemu poznawaniu sie i rozwijaniu komunikacji podczas zaje¢ oraz po nich.
Wyktadowcy mogg uzyska¢ pomoc od ekspertéw TELL — do$wiadczonych pedagogdw i na-
uczycieli. Odbywa sie to poprzez indywidualne konsultacje i, w razie potrzeby, obserwacje
zajed. Przyktadowe problemy to np.: zta atmosfera na zajeciach, wysoki poziom stresu, mil-
czgce grupy, w ktérych nikt nie zabiera gtosu, a takze studenci ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu sie, o ktorych wyktadowca sie martwi. Nalezy podkresli¢, ze szczegdlnie na za-
jeciach z jezykéw obeych dynamika w grupie jest wazna, poniewaz zeby podjaé komunikacje
z innymi, wyrazac swoje zdanie i dzieli¢ sie wiedzg, uczniowie muszg czud sie bezpiecznie.

TELL udziela wyktadowcom praktycznych wskazéwek réwniez w formie broszur interne-
towych (tell.amu.edu.pl/wykladowca). Forma online umozliwia 0gdlng dostepnosc¢ materia-
téw, z ktérych skorzystato, szczegdlnie podczas pandemii, wielu nauczycieli z uczelni z ca-
tej Polski.

Wszystkie uniwersytety, ktore znajduja sie w czotdéwcee swiatowego rankingu uniwersytetow
(SOS Digital — Providing support to students in distress 2020), tworzg programy i o$rodki
wsparcia dla studentéw doswiadczajgcych trudnosci na poziomie akademickim. Dziatajac ze
$wiadomoscig coraz bardziej wymagajacej rzeczywistosci, a takze potencjalnych strat, za-
réwno osobowych, jak i finansowych, uczelnie dostrzegajg, jak istotnym elementem efek-
tywnej edukacji jest dobrostan ucznia i nauczyciela (Hattie 2009, Mercer i Gkonou 2020).
Dobre relacje z otoczeniem, otwartosc i akceptacja, a takze realne wsparcie pozwalajg ucza-
cym sie kontynuowad proces ksztatcenia, przezwyciezad trudnosci i osiggac cele, zachowu-
jac przy tym rownowage, zaréwno jezeli chodzi o zdrowie psychiczne, jak i fizyczne. Zespot
TELL wsp&tpracuje z Biurem Obstugi Studenta i, jezeli dana osoba podejmuje kroki zmierza-
jace do rezygnagji ze studidéw, proponujemy jej rozmowe. Widzimy, ze przynosi to efekty.
Dzieki empatycznym i otwartym cztonkom zespotu, potrafigcym udzieli¢ realnego wsparcia
i zaplanowac konkretne kroki naprawcze, niektérzy studenci zmieniajg decyzje i pozostajg
na uczelni. Nalezy takze wspomnieé, ze wérdd kadry dydaktycznej wzrosta akceptacja trud-
nosci w nauczaniu; wyktadowcy majg $wiadomosd, ze uczen z niskimi ocenami niekoniecznie
jest kims, komu brakuje motywacji, talentu lub zaangazowania.

Z ankiety przeprowadzonej wsrod studentdw, ktdrzy uczestniczyli w programie TELL
w semestrze zimowym 2020/2021, wynika, ze ponad 80% z nich uwaza, ze ich zarzadzanie
czasem poprawito sie w semestrze letnim w porownaniu z semestrem poprzednim. Wiek-
szos¢ twierdzi tez, ze rzadziej doswiadcza sytuacji stresogennych, znajduje wiecej czasu na
wypoczynek, mimo ze w programie studiow jest zwykle wiecej egzaminow wtasnie w drugim
semestrze. Pracownicy TELL otrzymujg rowniez od ucznidéw informacje zwrotne, ktore poka-
zuja, jak bardzo program pomaogt im w zdaniu egzamindw, a takze w odzyskaniu kontroli nad
procesem uczenia sie oraz radosci i satysfakcji z nauki.

Warto$¢ dodang stanowi réwniez efekt, jakiego sie nie spodziewalismy: zaréwno studen-
ci, jak i wyktadowcy ,otwierajg sie” i w poczuciu petnej akceptacji méwig o trudnosciach czy
przyczynach streséw oraz lekow w uczeniu sie i nauczaniu. Jest to pozytywne przekrocze-
nie pewnej granicy, co z pewnoscig pomaga reagowac na problemy i optymalnie je rozwia-
zywac. We wspomnianej ankiecie studenci wyrazili opinie, ze czuja sie bardziej akceptowani,
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szczegolnie ci, ktérzy maja trudnosci z uczeniem sie spowodowane depresjg lub innymi pro-
blemami psychicznymi.

Wsparcie w obszarze technik efektywnego uczenia sie powinno rozpoczynac sie juz
w szkole podstawowej. Tematy, ktorymi zajmujemy sie w programie TELL, sg uniwersalne
i moga wspomoc edukacje na wszystkich poziomach, rozwijajagc samoswiadomosé, auto-
nomie ucznia, rzetelng samoocene, umiejetnosci zarzadzania swoim czasem. Dostrzegamy
znaczne réznice miedzy studentami, ktérych nauczyciele jezykéw obcych w szkotach zwra-
cali uwage na proces efektywnego uczenia sie i dawali swoim podopiecznym wskazéwki,
jak uczyc¢ sie lepiej, jak stawiac sobie realne cele, jak zachowad réwnowage miedzy nauka
a zyciem.

Czesto trudno dostrzec, ze uczen ma problemy z ustaleniem priorytetéw i dbaniem
o swdj dobrostan, szczegdlnie kiedy odnosi sukcesy i ma dobre oceny. Jezeli jednak nauka
pochtania mu wiekszos¢ dnia badz zabiera czas na sen, a przy tym mtody cztowiek odczuwa
stres i nie potrafi dostrzec problemu z perfekcjonizmem, sg to sygnaty niepokojace, ktére
moga zagrozi¢ szansom na udane i szczesliwe (!) studia.

Konieczno$¢ realnego i systematycznego wspierania studentéw w dziedzinie strategii ucze-
nia jest dostrzegana na catym swiecie - cenione uniwersytety dziatalno$¢ w tym zakresie
uznaja za swoj priorytet. Warto wspomnied np. o Uniwersytetach Stanford (ctl.stanford.edu)
lub Berkeley (slc.berkeley.edu/), ktére inwestujg w dobrostan studenta zdolnego i osiagaja-
cego sukcesy, aby dostrzec jego potrzeby i odpowiednio na nie reagowac. Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu podaza ich sladem, a bioragc pod uwage dane, obserwacje
ucznidw, a takze opinie dydaktykéw, nalezy stwierdzié, ze program TELL spetnia swoje za-
danie. Przez ostatnie 4 lata otoczyt wsparciem ok. 350 studentéw réznych filologii. Mozna
zaryzykowac teze, ze przynajmniej czes$¢ z nich ukonczyta i ukonczy studia, poniewaz obok
znalazt sie ktos, kto ich wystuchat, zaakceptowat, pomdgt w trudnych chwilach, przez jakis
czas towarzyszyt na sciezce edukacyjne;j.

Autorzy artykutu sa przekonani, Zze opisany przez nich program wsparcia TELL moze by¢
przydatny dla uczniéw na réznych etapach edukacji. Efektywne uczenie sie jezyka obce-
go wymaga ¢wiczen nastawionych na komunikacje, a zapamietywanie wyizolowanych list
stownictwa i zasad gramatycznych nie wystarczy. Jezyk to systematyczna praca i gotowosé
do podejmowania ryzyka. Zaplanowanie dziatari majacych na celu podniesienie swiadomo-
$ci ucznidw dotyczacej efektywnych technik uczenia sie i realne ich prze¢wiczenie, tak, aby
kazdy uczen mogt dostosowac techniki pracy do swoich styléw uczenia sie i innych potrzeb
indywidualnych, bedzie owocowad nie tylko lepszymi wynikami w nauce. Przede wszyst-
kim umozliwi zapewnienie réwnowagi w zyciu mtodego cztowieka, czyli zdrowia fizyczne-
go i psychicznego. Przygotowanie ucznia na etapie szkoty podstawowej czy $redniej do za-
rzadzania sobg w czasie, planowania czasu na nauke i odpoczynek, wyznaczania sobie celéw
i systematycznej pracy nad nimi, wreszcie podejmowania autonomicznych decyzji i gotowo-
$ci ponoszenia ich konsekwencji to umiejetnosci potrzebne nie tylko w szkole i na uniwer-
sytecie, ale takze w catym zyciu. Jezeli sprobujemy odpowiedzied na potrzeby ucznidw juz
na etapie szkolnym i wyposazymy ich w narzedzia do radzenia sobie z potencjalnymi trudno-
$ciami, beda oni lepiej przygotowani na wyzwania podczas studiow i nie tylko.

| wiasnie po to jestesmy! Jezeli chcesz z nami porozmawiaé lub dowiedzie¢ sie wiecej,
TELL us about it! Liderzy programu s3 dostepni i chetnie odpowiedzg na wszelkie pytania
pod adresem: tell@amu.edu.pl.
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Nie tylko brak talentu jest powodem rezygnacji ze studiow
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O dyskryminacji nierodzimych nauczycieli

Dyskryminacja nierodzimych
nauczycieli jezyka angielskiego

nie przestaje by¢ tematem badan

i debat juz od lat 90. ubiegtego
stulecia. Niestety swiadomosc¢

tej formy dyskryminacji wsrod
polskich nauczycieli jezyka
angielskiego pozostaje stosunkowo
niska, co czesto nie pozwala

im skutecznie zmierzy¢ sie

z problemami, ktdre za sobg niesie.
Celem artykutu jest przyblizenie
stanu badan nad dyskryminacjg
nauczycieli, ktorzy sg mowcami
nierodzimymi w Polsce i na Swiecie
oraz sugeruje, cCo mozna zrobic

w celu zmnigjszenia negatywnego
wptywu tych uprzedzen na polskich
nauczycieli jezyka angielskiego.

TOMASZ PACIORKOWSKI

jezyka angielskiego w Polsce
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nany jezykoznawca brytyjski, David Crystal, juz w 2012 roku

szacowat, ze na $wiecie zyje okoto dwdch miliardéw ludzi

potrafigcych komunikowad sie w jezyku angielskim. Jesli da¢

wiare tym szacunkom, to jedna na cztery osoby powinna po-

trafi¢ porozumied sie w tym jezyku. Trzeba zatem przyznad,
ze jezyk angielski stat sie prawdziwie globalny (Jenkins 2014). Warto tez
zwroci¢ uwage na fakt, ze pomimo posiadania statusu oficjalnego lub
pétoficjalnego w ponad 60 krajach lub terytoriach zaleznych najwiek-
sza liczba uzytkownikow tegoz jezyka pochodzi z krajéw, w ktérych na-
uczany jest on jako jezyk obcy. Nie powinno zatem dziwi¢, ze wedtug
niektérych badaczy, takich jak George Braine (2010), wtasciwie ponad
80% wszystkich nauczycieli jezyka angielskiego jest méwcami niero-
dzimymi (non-native speakers), podczas gdy pozostate 20% stanowig
mowcy rodzimi (native speakers). Moze sie tym samym wydac zaskaku-
jace, ze wedtug badan prowadzonych na $wiecie (np. Clark i Paran 2007;
Derivry-Plard i Griffin 2017; Daoud i Kasztalska 2022), jak i w Polsce (Kicz-
kowiak 2018; Paciorkowski 2022) nauczyciele nierodzimi wciaz staja sie
ofiarami dyskryminacji, z ktérej niejednokrotnie nie zdajg sobie nawet
sprawy. Moga jej doswiadczad ze strony szkdt jezykowych, ucznidw, ro-
dzicéw, innych nauczycieli lub siebie samych.

Niniejszy artykut ma na celu przyblizenie wynikéw badan nad zja-
wiskiem dyskryminacji wyzej wymienionej grupy nauczycieli w Polsce.
Autor ma nadzieje, ze wieksza swiadomos¢ uprzedzen i negatywnych
opinii na temat nierodzimych nauczycieli jezyka angielskiego pomoze
polskim nauczycielom aktywnie stawia¢ im czota. Zanim jednak beda
mogli to zrobié, musza — zgodnie z tytutem artykutu — zacza¢ lubic sie-
bie troche bardziej.

Prywatne szkoty jezykowe stanowig istotny element krajobrazu eduka-
cji jezykowej w Polsce. Dzieki Centralnej Ewidencjii Informacji o Dziatal-
nosci Gospodarczej mozna dowiedzied sie, ze liczba podmiotdéw zare-
jestrowanych jako zajmujace sie naukg jezykow obcych wedtug Polskiej
Klasyfikacji Dziatalnosci wynosi ponad 60 tysiecy (CEIDG 2022). Przyj-
mujac nawet, ze wiekszo$¢ z tych podmiotdw stanowia jednoosobowe
dziatalnosci gospodarcze, wcigz mozna zatozyé, ze znaczna ich liczba
to placéwki, ktére zatrudniajg nauczycieli jezyka angielskiego. Warto
miec zatem na uwadze praktyki zatrudnienia obowigzujace w prywat-
nych szkotach jezykowych, ktére zaréwno na Swiecie, jak i w Polsce
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maja tendencje do dziatan dyskryminujacych nierodzimych nauczycieli jezyka angielskiego
zaréwno przed, jak i po rozpoczeciu wspotpracy.

Ogtoszenia o prace dla nauczycieli jezyka angielskiego jako obcego od lat przykuwa-
ja uwage badaczy, ktérzy sg zywo zainteresowani rownouprawnieniem na rynku pracy. We-
dtug badania przeprowadzonego przez Marka Kiczkowiaka (2015) okoto 75% wszystkich
ofert pracy wewnatrz Unii Europejskiej na jednym z wiekszych i dtuzej funkcjonujacych agre-
gatow takich ofert dla nauczycieli jezyka angielskiego, tj. tefl.com, zarezerwowane byto dla
mowcow rodzimych. Podobne wyniki uzyskane zostaty przez Aliego Fuada Selvi (2010) czy
Todda Rueckera i Lindsey Ives (2015). Optymizmem nie napawajg réwniez badania skupiajace
sie na preferencjach i nastawieniu rekruteréw, ktorzy dalej uwazaja, ze status méwcy rodzi-
mego jest wazny w procesie rekrutacyjnym (Mahboob iin. 2004; Clark i Paran 2007).

Najwieksze dotychczas badanie majgce na celu sprawdzenie preferencji dotyczgcych
zatrudnienia obu grup nauczycieli jezyka angielskiego wsrdd polskich wiascicieli szkét je-
zykowych i rekruterow pochodzi z projektu doktorskiego przeprowadzonego przez Pa-
ciorkowskiego (2022)". Na podstawie ankiety, ktora zostata wypetniona przez 31 oséb od-
powiedzialnych za procesy rekrutacyjne, mozna wysnué wiele ciekawych, ale rowniez
niepokojgcych wnioskéw. Pierwszym z nich jest fakt, ze szkoty jezykowe nie zawsze wyma-
gaja od zatrudnianych przez siebie nauczycieli wyksztatcenia kierunkowego. W odpowiedzi
na pytanie, czy od nauczyciela jezyka angielskiego, ktory nie jest méwca rodzimym, wyma-
gane jest posiadanie odpowiedniego wyksztatcenia, tylko 18 (58%) odpowiedziato twierdza-
co. Niestety wynik ten jest jeszcze bardziej niepokojacy w przypadku méwcdw rodzimych,
ktoérym wymaganie takie stawia tylko 11 (36%) ankietowanych. Wsrdd najwazniejszych czyn-
nikéw wptywajacych na ewaluacje kandydata znalazty sie doswiadczenie i wrazenie zrobio-
ne podczas rozmowy kwalifikacyjnej. Najmniej wazne okazaty sie narodowosé polska i sta-
tus méwcey rodzimego. Ten z pozoru korzystny dla polskich nauczycieli jezyka angielskiego
wynik jest niestety drastycznie minimalizowany przez zaraportowane stawki godzinowe dla
obu grup nauczycieli. Wedtug wynikéw badania méwcey rodzimi moga liczy¢ na $rednio 15%
wyzsze zarobki w poréwnaniu ze swoimi polskimi kolegami i kolezankami.

W Swietle przytoczonych powyzej wynikéw wydaje sie wiec stosowne przypomnienie
o nieetycznosci powyzszych praktyk oraz ich potencjalnej nielegalnosci w $wietle prawa eu-
ropejskiego oraz polskiego. Juz w 1991 roku jedna z najwiekszych organizacji zrzeszajacych
nauczycieli jezyka angielskiego, TESOL International, wydata Oswiadczenie w sprawie mdéw-
coéw nierodzimych jezyka angielskiego i praktyk zatrudnienia (ttum. wtasne — T.P.). W do-
kumencie tym sprzeciwili sie dyskryminacji, ktérej moéwcy nierodzimi do$wiadczajg na ryn-
ku pracy. W 2006 roku ta sama organizacja wydata kolejny komunikat, w ktorym wzmocnita
swoje stanowisko.

W kwestii potencjalnej nielegalnosci preferencyjnego traktowania méwcow rodzimych
na rynku pracy wystarczy odnies¢ sie do artykutu 21z Karty Praw Podstawowych Unii Euro-
pejskiej (2012):

Dodatkowo wedtug interpretacji prawa przez Komisje Europejska E-0941/2002 niedo-
zwolone jest uzywanie statusu moéwcy rodzimego jako kryterium przy zatrudnianiu nauczy-
cieli jezyka angielskiego jako obcego:
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1 Ankieta skierowana byta do oséb
odpowiadajgcych za procesy rekruta-
cyjne w prywatnych szkotach jezyko-
wych i dotyczyta polityki zatrudnienia
nauczycieli jezyka angielskiego. Wiek-
5z0$¢ 0sob, ktore zdecydowaty sie na
wziecie udziatu w ankiecie, pracowata
w szkotach znajdujacych sie w miastach
wielkosciod 20 tys. do 100 tys. miesz-
kancéw (n =11; 35,5%). Ankiety wypet-
nione byty gtéwnie przez wtascicieli
szkot (n = 25; 80,6%). Mediana ucznidw
korzystajacych z ustug badanych szkot
wynosita 200, a mediana nauczycieli,
z ktorymi szkoty wspotpracuja, to 6.
Ankieta sktadata sie trzech gtownych
czesci — sekcji demograficzneji dwdch
rekrutacyjnych (opartych przede
wszystkim na pieciostopniowej skali
Likerta).



Polubmy siebie troche bardziej

Warto réwniez zwrdcic uwage na polskie prawo, ktére w Kodeksie Pracy w artykule 183
mowi, ze:

Mozna domniemywad, ze kryterium jezyka rodzimego czy ojczystego szczegdlnie
w kontekscie europejskim bedzie $cisle zwigzane z narodowoscia i tak wtasnie mogtoby by¢
interpretowane. Przy tym zatozeniu polskie prawo pracy w artykule 18* méwi, ze: ,[p]racow-
nicy majg prawo do jednakowego wynagrodzenia za jednakowa prace lub za prace o jed-
nakowe]j warto$ci” oraz ,[p]racami o jednakowej wartosci sg prace, ktérych wykonywanie
wymaga od pracownikéw porownywalnych kwalifikacji zawodowych, potwierdzonych do-
kumentami przewidzianymi w odrebnych przepisach lub praktyka i doswiadczeniem zawo-
dowym, a takze porownywalnej odpowiedzialnosci i wysitku”.

Kryterium jezyka rodzimego nie wydaje sie zatem tworzy¢ podstawy do oferowania wyz-
szych stawek méwcom rodzimym jezyka angielskiego. Obowigzkowe jednak jest dodanie,
ze na ten moment w polskim prawie brak jeszcze odpowiedniego orzecznictwa lub komen-
tarzy, ktére pozwolitby rozwiac¢ watpliwosci w tej sprawie.

Szkoty jezykowe, ktore oferujg preferencyjne warunki méwcom rodzimym, czesto ttumacza
sie zasadg popytu i podazy, tj. klienci wymagaja lekcji z osobami, dla ktorych jezyk angielski
jest jezykiem pierwszym, a szkoty starajg sie je oferowad (Moussu 2006). Takie wyttuma-
czenie nie moze jednak uzasadnia¢ praktyk dyskryminacyjnych, szkoty jezykowe nie wyra-
zityby bowiem zgody na preferencyjne traktowanie kobiet lub mezczyzn, jesli wymagaliby
tego ich klienci (Holliday 2005). Szkoda zatem, ze w przypadku dyskryminacji odnoszacej
sie do narodowosci lub pierwszego jezyka szkoty nie maja problemu z uleganiem presji swo-
ich klientéw. Dodatkowo warto zauwazy¢, ze stosunkowo mato badan poswieca sie opiniom
ucznidw, a jeszcze mniej opiniom rodzicdw na temat preferencji dotyczacych nauczycieli
jezyka angielskiego, a przeciez odgrywaja oni wazne role zaréwno w procesie edukacyjnym,
jak i ksztattowaniu rynku ustug jezykowych.

Wtasciwie w badaniach w Polsce i na $wiecie zaobserwowa¢ mozna dwa gtéwne proble-
my w podejsciu ucznidw i rodzicow do nauczycieli jezyka angielskiego. Pierwszym z nich jest
bezrefleksyjne uznanie méwcdw rodzimych za lepszych nauczycieli, bez wzgledu na ich do-
$wiadczenie, wyksztatcenie czy profesjonalizm. Drugi problem to tatwos$é, z jaka dochodzi
do przypisania innych rél nauczycielom rodzimym i nierodzimym, tak jakby istniaty obiek-
tywne kryteria méwigce o tym, ze jedni nadaja sie lepiej do nauczania mdwienia, a drudzy do
przekazywania wiedzy gramatyczne;.

Lai Ping Florence Ma (2012) przeprowadzita czesciowo ustrukturyzowane wywiady
z uczniami w Hongkongu na temat ich opinii dotyczacych nauczycieli rodzimych i niero-
dzimych. Wyniki pokazaty, ze méwcy rodzimi cenieni sg za ich nieformalne i nieoparte na
ksigzkach podejscie oraz tworzenie naturalnych sytuacji, w ktérych mozna ¢wiczy¢ umie-
jetnosci postugiwania sie jezykiem angielskim. Natomiast gtéwnymi ograniczeniami, ktory-
mi zdaniem uczniow cechowali sie nauczyciele rodzimi, byty trudnosci w nawigzaniu relacji
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z uczniami oraz brak umiejetnosci i wiedzy potrzebnych do przygotowania do egzaminow.
Dodatkowo respondenci skarzyli sie na leki towarzyszace komunikacji z nauczycielami, dla
ktorych jezyk angielski jest jezykiem pierwszym. Nauczyciele nierodzimi zostali docenie-
ni za cechy wiasciwie przeciwstawne do tych opisujagcych méwcdw rodzimych, tj. empatie
i rozumienie problemdw ucznidw, nawigzywanie z nimi relacji oraz przygotowanie do egza-
mindw. Ich cechami negatywnymi byty natomiast zbyt ksigzkowe podejscie, wymowa oraz
brak umiejetnosci tworzenia sytuacji, w ktorych ¢wiczyé mozna uzycie jezyka angielskiego.

Wiwik Andreani i Udiana Puspa Dewi (2017) przeprowadzili podobne badanie w Indone-
zji, aich wyniki pokazaty, ze 68% uczniéw woli mie¢ zajecia z nauczycielami rodzimymi, a 25%
z nauczycielamilokalnymi. Zblizone rezultaty uzyskali David Lasagabaster i Juan Manuel Sier-
ra (2005), ktorzy przeprowadzili swoje badanie w hiszpanskim Kraju Baskow.

Jedyne znane autorowi zagraniczne badanie dotyczgce opinii rodzicow pochodzi
zroku 2020 i zostato przeprowadzone przez Kebira Colmenero i Davida Lasagabastera. Uzy-
skane wyniki wskazujg, ze zdaniem rodzicéw moéwcy nierodzimi sg lepszym wyborem dla
uczniéw poczatkujgcych i sredniozaawansowanych, a rodzimi — dla zaawansowanych. Do-
datkowo rodzice uwazali, ze status mowcy rodzimego nie jest wazny, jednak woleli, zeby to
witasnie ci nauczyciele zajmowali sie ocenianiem umiejetnosci takich, jak czytanie, pisanie
i mowienie. Ocenianiem gramatyki i stuchania zajaé mieliby sie natomiast nauczyciele lokal-
ni. Nauczyciele nierodzimi cenieni byli za ich role motywacyjng w procesie nauczania i brak
probleméw komunikacyjnych. Kreatywnosc¢ czy odpowiednie strategie uczenia byty nato-
miast mocng strong méwcdw rodzimych.

Warto teraz przyjrzed sie sytuacji w Polsce, gdyz pomimo wielu podobienstw preferencje
polskich uczniéw oraz rodzicéw mogg okazad sie inne.

Zaréwno badanie Kiczkowiaka (2018), jak i Paciorkowskiego (2022) wskazujg na preferen-
cyjne traktowanie mdéwcow rodzimych. Kiczkowiak (2018) wykazat, ze 85% przebadanych
uczniéw zadeklarowato, iz wolatoby mieé zajecia z rodzimym modwca jezyka angielskiego,
a 49% wolatoby zajecia naprzemienne z nauczycielem rodzimym i nierodzimym. Okaza-
to sie réwniez, ze zdecydowana wiekszos$¢ ucznidw (79%) sprawdza, czy szkota, do ktérej
chca sie zapisaé, zatrudnia méwcdw rodzimych. Badanie Paciorkowskiego (2022) wykaza-
o natomiast, ze opinie polskich ucznidéw i rodzicow s3 bardzo podobne do tych, ktére zo-
staty zaprezentowane powyzej, podczas omawiania badania przeprowadzonego przez Lai
Ma (2012). Zaréwno uczniowie, jak i rodzice uwazali, ze gtéwnymi zaletami mowcow rodzi-
mych sg ich umiejetnosci jezykowe, a najwiekszg wada jest ich wiedza metodologiczna. Pol-
scy nauczyciele natomiast postrzegani byli najczesciej jako doswiadczeni metodycy, ktorzy
maja wiele problemdw ze swoimi kompetencjami jezykowymi. Dodatkowo wykazanych zo-
stato sporo interesujacych korelagji, ktére odstaniajg wiecej na temat opinii krgzacych wsréd
uczniéw i rodzicdw. Przyktadowo, rodzice, ktdrzy mieli doswiadczenie zajec z nauczycielami
rodzimymi, czesciej deklarowali wyzszy poziom znajomosci jezyka angielskiego. Ten wynik
mozna interpretowad w sposob dwojaki, tj. zatozy¢, ze mdwcey rodzimi sg lepszymi nauczy-
cielami, ktérych instrukcje przynosza lepsze efekty, lub po prostu przyjaé, ze sama $wiado-
mos$¢ lekgji z takimi nauczycielami zapewnia odpowiednio wysoki wzrost wiary we wtasne
umiejetnosci. Inne wyniki ujawnity, ze im wyzszy poziom deklarowali uczniowie, tym chet-
niej przyznawali, ze prosza o zajecia z méwcg rodzimym. Z drugiej strony, uczniowie starsi
doceniali polskich nauczycieli bardziej niz rodzimych. Ciekawym zjawiskiem, wymagajacym
jednak pogtebionych badan na wiekszej probie, jest zaobserwowana korelacja, ze ucznio-
wie, ktdrzy obecnie sg klientami szkdt jezykowych i aktywnie uczg sie jezyka angielskiego,
wola by¢ uczeni przez nauczycieli nierodzimych. Czy moze to wynikac z do$wiadczenia lekgji
z moéwca rodzimym i zmiana zdania na korzy$¢ méowcdw nierodzimych? Na ten moment nie
ma wystarczajacych danych. Niektére badania pokazujg jednak, ze im wiecej czasu ucznio-
wie spedzajg z nauczycielem nierodzimym, tym ich zdanie na temat tej grupy nauczycieli by-
wa lepsze (Ling i Braine 2007).
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2 Badanie sktadato sie z danych
ilosciowych pozyskanych za pomoca
ankiety oraz jakosciowych pozyska-
nych za pomoca wywiaddéw czescio-
wo ustrukturyzowanych. W czesci
ankietowej badania wzieto udziat 137
nauczycieli jezyka angielskiego. Gru-
pa zdominowana byta przez kobiety
(n =125, 91,2%). Wiekszos¢ respon-
dentéw byta w grupie wiekowej po-
miedzy 28 a 34 rokiem zycia (n = 45,
32,8%) i posiadata stopien magistra
(n=95, 69,3%). Po statystycznej anali-
zie danych ilo$ciowych przeprowadzo-
ne byty wywiady z 12 nauczycielami,
ktorzy zgodzili sie na wziecie udziatu
w tej czesci badania. Wywiady zostaty
przetranskrybowane i przeanalizowa-
ne metoda Analizy Tematycznej.

Polubmy siebie troche bardziej

Whioski z cytowanych powyzej badan prezentujg skomplikowany obraz, ktéry ujawnia
problem z traktowaniem preferencyjnym modwcow rodzimych przez ucznidw i rodzicow.
Co prawda, nauczyciele lokalni potrafig przygotowaé do egzaminéw lub komunikowad sie
z uczniami w ich pierwszym jezyku, ale nie radzg sobie jako osoby, z ktérymi mozna prak-
tycznie ¢wiczyc jezyk angielski. Sprawdzaja sie oni najlepiej jako nauczyciele dla poczatkuja-
cych lub éredniozaawansowanych, a uczenie oséb o wyzszych poziomach powinni zostawi¢
mowcom rodzimym. Zapoznawszy sie z opiniami rodzicdw i ucznidéw, warto przeanalizowad,
co sami nauczyciele nierodzimi myslg o tej sytuacji oraz jak sie do niej odnosza.

Mogtoby sie wydawad, ze odruchem kazdej osoby dyskryminowanej jest sprzeciw, proba
walki z dyskryminacja, ktérej doswiadcza. Niestety nie zawsze jest to prawdg. Juz w1970 roku
Paulo Freire pisat w Pedagogice ucisnionych na temat zjawiska, w ktorym osoby opresjono-
wane odgrywaja jednoczesnie dualng role oséb opresjonowanych oraz opresordéw. Interna-
lizujg oni wartosci ciemiezcow i zaczynajg oceniad siebie z ich perspektywy. By¢ moze z tego
powodu wiele opinii, ktére mozna zauwazy<¢, badajac ucznidw i rodzicdw, pojawia sie row-
niez w gtosach nauczycieli nierodzimych.

Przyktadem badania dotyczgcego opinii nauczycieli moze by¢ to przeprowadzone
w 2010 roku na Wegrzech. Valéria Arva i Péter Medgyes dokonali analizy praktyk pedago-
gicznych oraz wywiadéw z nauczycielami rodzimymi i nierodzimymi. Wedtug wynikéw ich
badan nauczyciele uznawani za méwcéw rodzimych cenieni byli za ich jezykowg wyzszo$¢
i umiejetnos$¢ spontanicznego uzywania jezyka angielskiego. Ich mniej doceniang strong
okazat sie brak empatii badz braki w wiedzy gramatycznej. Z drugiej strony méwcy nierodzi-
mi cenieni byli za ich doswiadczenie w uczeniu sie jezyka, ale ich umiejetnosci jezykowe wi-
dziane byty jako ich najwieksza stabos¢. Podobne wyniki zostaty uzyskane w Chinach przez
Lai Ma (2012).

W kontekscie polskim badanie Paciorkowskiego (2022) zgromadzito opinie polskich na-
uczycieli jezyka angielskiego na temat dychotomii w postrzeganiu nauczycieli rodzimych
i nierodzimych na polskim rynku szkét jezykowych?. Wiekszosé wynikdéw odnoszacych sie
do zalet i wad obu grup pedagogéw pokrywa sie z rezultatami zaprezentowanymi przez Ma
(2012). Warto zwrdci¢ jednak uwage na inne uzyskane w tym badaniu rezultaty. Polscy na-
uczyciele anglisci z grupy badanych zapytani, czy kiedykolwiek czuli sie dyskryminowani,
w prawie 77% odpowiedzieli przeczgco. Jest to wynik zaskakujacy, ktdry przeczy wszyst-
kim innym zebranym i omowionym dotychczas danym opisanym przez autora. Co wiecej,
wywiady z nauczycielami rzucity wiecej $wiatta na te sytuacje, sugerujac, ze polscy nauczy-
ciele, zgodnie z obserwacja Freire (1970), nie traktuja swoich doswiadczen jako dyskryminu-
jacych. Przyktadowo, jeden z respondentdw zapytany o to, czy fakt, ze moéwcy rodzimi zara-
biaja wiecej, jest sprawiedliwy wobec polskich nauczycieli, méwi, ze: ,[t]akie sg zasady rynku.
Moze to troche nie fair, ale takie sg zasady rynku” (Paciorkowski 2022: 181). Fakt proponowa-
nia méwcom rodzimym zaje¢ skupiajgcych sie na moéwieniu, a nauczycielom nierodzimym
zaje¢ opierajacych sie na ¢wiczeniach gramatycznych badz pisaniu, rowniez traktowany byt
jako neutralny, przyktadowo: ,[c]zy to jest fair? To bardzo subiektywna sprawa. Ja nie miatam
ztym problemu” (Paciorkowski 2022: 172). Kuriozalny wydaje sie réwniez fakt, ze 20% ankie-
towanych polskich nauczycieli byto w swojej karierze zawodowej poproszonych, zeby uda-
wadé mowcdw rodzimych. Przyktadowo, gdy szkota jezykowa zapewnita klientéw o mozliwo-
$ci lekcji z méwceg rodzimym, ale zaden z nich nie byt dostepny, nauczyciele nierodzimi byl
poproszeni o przeprowadzenie lekcji jako osoba pochodzaca z kraju anglojezycznego. Wy-
pada nadmieni¢, ze czesto nauczyciele mogg sie czu¢ zmuszeni do spetnienia tych présb,
bioragc pod uwage ich nierzadko niestabilng sytuacje ekonomiczng. Co wiecej, nawet w sy-
tuacjach, w ktérych z sukcesem uda im sie spetnic¢ to wymaganie, dalej moze by¢ im ptacona
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nizsza stawka zarezerwowana dla méwcéw nierodzimych, przyktadowo: ,[m]iatem te sama
stawke. Wydawato mi sie to fair. Nie miatem z tym problemu” (Paciorkowski 2022: 190).

Ponadto polscy nauczyciele jezyka angielskiego nie zdajg sobie sprawy z opinii uczniéw
czy rodzicéw. Uczniowie i rodzice mieli tendencje do wiekszej wiary, ze polscy nauczyciele sg
lepiej przygotowani do uczenia gramatyki niz méwienia. Z drugiej strony, nauczyciele w Pol-
sce byli bardziej sktonni twierdzi¢, ze rodzice czesciej prosza o lekcje z nimi niz z nauczy-
cielami rodzimymi. Cechuje ich tez wieksze przekonanie, ze sg lepiej przygotowani peda-
gogicznie do uczenia jezyka angielskiego niz méwcy rodzimi. Dodatkowo w poréwnaniu
z rodzicami i uczniami wykazujg mniejszg pewnosé, ze klienci w szkotach jezykowych prosza
0 zajecia z nauczycielami rodzimymi. Badanie pokazuje tez, ze nauczyciele, ktérzy zdajg so-
bie sprawe z dotykajacej ich dyskryminacji, maja tendencje do wyrazania swojego oburzenia
i buntowania sie przeciwko zastanej sytuacji. Mozna ustyszed, ze wymagania im stawiane sg
wyzsze niz te stawiane méwcom rodzimym, poniewaz uczniowie uwazaja, ze powinni by¢ jak
Lencyklopedia z jednosekundowym opdznieniem” (Paciorkowski 2022: 182). Stan ten znaj-
duje potwierdzenie w danych liczbowych — prawie 70% badanych nauczycieli odpowiedzia-
to twierdzaco na pytanie, czy wymaga sie od nich wyzszego poziomu wyksztatcenia niz od
mowcdw rodzimych. Polscy nauczyciele wiedzg, ze jesli nie uda im sie spetni¢ tych wygoro-
wanych oczekiwan, to ich profesjonalizm oraz kompetencje zostang bezsprzecznie zakwe-
stionowane, co negatywnie odbije sie na ich wydajnosci i efektywnosci w pracy.

Podsumowujac, polscy nauczyciele jezyka angielskiego majg do czynienia z sytuacja
trudna. Z jednej strony wielu z nich nie dostrzega dyskryminagji, ktéra ich otacza, badz po-
zostaje wobec niej pasywna. Inni natomiast starajg sie przeciwstawi¢ nieuczciwym prakty-
kom lub stereotypowemu traktowaniu. Oba te nastawienia najpewniej prowadza do obnizo-
nej samooceny i frustracji, poniewaz okazuje sie, ze czego by nie zrobili, zawsze beda gorsi
od swoich rodzimych odpowiednikéw. Juz w 1994 roku Théa Reves i Péter Medgyes zauwa-
zyli istnienie btednego kota, w ktérym kompetencje nierodzimych nauczycieli jezyka an-
gielskiego sg czesto kwestionowane, co prowadzi do leku i utraty pewnosci siebie. W wy-
niku tego nauczyciele majg wieksza sktonnos¢ do popetniania btedow. Wazne jest zatem,
aby jako nauczyciele byli pewni siebie i swoich umiejetnosci, dzieki czemu beda mogli le-
piej przygotowad ucznidw na czekajace ich wyzwania. Trzeba sie zastanowié, co mozna zro-
bi¢, zeby zapewnic¢ polskim nauczycielom jezyka angielskiego sprawiedliwe warunki i row-
ne traktowanie.

Pomimo badan, ktére sg prowadzone na $wiecie juz od trzech dekad, wcigz nie ma wytyczo-
nejjasno drogi do poprawy sytuacji nauczycieli nierodzimych na rynku pracy. Nie mozna jed-
nak powiedzied, ze nie zmienia sie nic. Przyktadowo, w ostatnim czasie miat miejsce pierw-
szy pozew sgdowy wytoczony szkole jezykowej, ktora odmowita rozpatrzenia kandydatury
nauczycielki ze wzgledu na jej status méwcy nierodzimego (Smith 2022). Sprawa zakonczyta
sie porozumieniem pozasgdowym, wedtug ktérego nauczycielka otrzymata rekompensate
finansowa w wysokosci 3 tysiecy euro (Butler 2022).

Pomijajgc jednak strone prawna omawianego problemu, ktéra wcigz pozostaje niejasna,
mozna stwierdzi¢, ze istniejg kroki, ktére moga by¢ podjete juz teraz, aby poprawic sytuacje
nauczycieli nierodzimych. Nauczyciele obecnie funkcjonujacy na rynku pracy, jak i studenci
kierunkéw nauczycielskich, powinni by¢ zachecani do wytrwatego samorozwoju, zwieksza-
nia swoich kompetencji, a takze podrézy do krajoéw anglojezycznych (Llurda 2010; Szyman-
ska-Tworek 2016; Paciorkowski 2022). Badania pokazuja, ze te czynniki potrafig wptywaé na
samoocene nauczycieli, a jak juz wczesniej zostato zauwazone, wyzsza samoocena potra-
fi pozytywnie wptynac na jakos¢ nauczania. Dodatkowo podczas studiow studenci powin-
ni by¢ zapoznawani z literaturg dotyczaca sytuacji nauczycieli nierodzimych na rynku pra-
cy oraz dyskryminagji, jakiej moga doswiadczac. Nie mozna pozwoli¢, zeby po opuszczeniu
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murdw uniwersytetu absolwenci wcigz byli przekonani o swojej podrzednej pozycji wzgle-
dem nauczycieli rodzimych. Paciorkowski (2022) zaobserwowat, ze nawet nauczyciele prze-
konani o wyzszosci mowcow rodzimych potrafig podad swoje przekonania w watpliwosé, je-
§li przedstawi im sie odpowiednie fakty.

Szkoty jezykowe powinny zastanowic sie nad sensem modelu biznesowego skupiajgce-
go sie na méwcach rodzimych. Po pierwsze, preferencyjne traktowanie takich nauczycie-
li jest przede wszystkim nielegalne w $wietle prawa unijnego. Po drugie, w dobie Globalnych
Jezykdw Angielskich (Jenkins 2014) i rosngcej sSwiadomosci uzytecznosci jezyka angielskie-
go w kontaktach miedzynarodowych, a nie tylko z mieszkaricami krajow anglojezycznych,
znaczenie méwcow rodzimych wydaje sie male¢. Warto zatem spojrze¢ na jezyk angielski
z szerszej perspektywy i skupic sie na jego miedzynarodowosci, a nie ,brytyjskosci” tudziez
,amerykanskosci”.

Nauczyciele powinni reagowac na akty dyskryminacji wymierzane przeciwko nim. Bu-
dowanie wiekszej sSwiadomosci wsrdd wiascicieli szkdt jezykowych, ktore oferujg prace tyl-
ko moéwcom rodzimym, czy tez otwarte dyskusje na temat stawek dla obu grup nauczycieli
moga pomdc zniwelowad nieréwnosci. Zmiane sytuacji powinna utatwic¢ réwniez nadcho-
dzaca dyrektywa Komisji Europejskiej, ktéra ma zmusi¢ pracodawcéw do obowigzkowego
informowania kandydatéw o wysoko$ci wynagrodzenia przewidzianego na danym stanowi-
sku (Gazeta Prawna 2021). Polscy nauczyciele powinni tez by¢ swiadomi wtasnych zalet i moc-
nych stron, pamietajac, ze jezyk angielski jest obecnie jezykiem miedzynarodowym, wobec
czego udawanie méwcy rodzimego nie jest potrzebne do przeprowadzenia warto$ciowej
lekgji.

Zaréwno nauczyciele, jak i wiasciciele szkét jezykowych powinny miec rowniez na uwa-
dze, ze ich klienci, tj. uczniowie oraz ich rodzice, nie s3 specjalistami w dziedzinie nauczania
jezyka. Fakt, ze proszg o lekcje z méwcami rodzimymi, nie oznacza, ze rzeczywiscie jest to
oczekiwanie, ktére spetni ich potrzeby edukacyjne. Czesto moga tylko podgzaé za panuja-
cg moda. Klienci powinni zosta¢ zapoznani z innymi, wazniejszymi kryteriami, ktore powinni
rozwazy¢ podczas wyboru swojego nauczyciela — przyktadowo z wyksztatceniem, doswiad-
czeniem, profesjonalizmmem czy celami, ktére nauczyciel ma pomac uczniowi osiggnad.

Problem dyskryminacji nauczycieli nie przestaje by¢ tematem aktualnym i palgcym. Wielu
naukowcow, jak i organizacji podejmuje dziatania majgce na celu zniwelowanie roznic w trak-
towaniu obu grup nauczycieli. Brak sSwiadomosci owej dyskryminacji wsrod polskich nauczy-
cieli jezyka angielskiego i stosunkowo mata liczba danych zebranych na temat traktowania
tychze nauczycieli na rynku pracy w Polsce, moze wiec dziwi¢. Nadziejg autora pozostaje
jednak, ze wiekszy dostep nauczycieli i wiascicieli szkot jezykowych do tresci zwigzanych
z krytyka obecnie panujacych trenddw, ktdre faworyzujg méwcow rodzimych jezyka angiel-
skiego, biorgc réwniez pod uwage obecng sytuacje jezyka angielskiego jako globalnego, po-
zwolg na zdecydowane zwalczenie opisywanych nieréwnosci.
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adiunkt w Katedrze Jezykoznawstwa Angielskiego Wydziatu Jezykoznawstwa Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Lektor oraz audytor jezykowy dla firm branzy IT.

Jego zainteresowania badawcze obejmujg m.in. sytuacje méwcow rodzimych i nierodzimych
na rynku pracy, globalne jezyki angielskie oraz jezyk angielski jako lingua franca.

71


http://elgazette.com/teacher-sues-over-native-speakerism/
http://nnest.moussu.net/docs/TESOL_PositionStatement(1991).pdf
http://bit.ly/3gHwWyN
http://refworld.org/docid/3ae6b3b70.html

Home



W ostatnim czasie polscy
nauczyciele staneli przed

wielkim wyzwaniem — na skutek
wojny do naszych szkot trafity
tysigce uczniow z Ukrainy,

ktérzy z dnia na dzien zetkneli

sie z nowg kulturg, jezykiem

oraz systemem edukacyjnym.
Przekroczyli oni progi polskich
placowek z ogromnym bagazem
— zarowno tym wynikajgcym

z dotychczasowych doswiadczen
edukacyjnych, jak i tym zwigzanym
z doswiadczeniem uchodzczym.
Jednym ze sposobow pomocy
ukrainskim uczniom jest proba
wsparcia ich w integracji

z zespotem klasowym

— w przypadku jezyka angielskiego
moze sie ona odbywac przy
jednoczesnym rozwijaniu
kompetencji jezykowych.

WERONA KROL-GIERAT

KATARZYNA NOSIDLAK

DOI: 10.47050/jows.2022.4.73-84

d roku 2004, wraz z przystgpieniem Polski do Unii Eu-

ropejskiej, krajobraz lingwistyczny i kulturowy Polski

zaczat ulegaé stopniowemu przeobrazaniu od jed-

noznacznie monolingwalnego i jednolitego do coraz

bardziej multilingwalnego i zréznicowanego. Jednym
z istotniejszych zjawisk, ktore w znaczacy sposéb wptyneto na jezyko-
wy krajobraz kraju, byto pojawienie sie po 2014 roku jezykéw wschod-
niostowianskich. Stato sie to za sprawg imigrantéw politycznych i eko-
nomicznych z Ukrainy, a czesciowo takze z Biatorusi, Motdawii i innych
panstw postsowieckich. Dla przyktadu, w roku 2017 najbardziej liczng
grupe stanowili Ukraifcy. Przybyto ich wéwczas 585 439, co odpowiada-
to 86% wszystkich imigrantow z zagranicy (Pawtowski 2019). Od 24 lute-
g0 2022 roku, tj. od dnia wybuchu wojny w Ukrainie, do Polski naptynety
rzesze uchodzcdw z tego kraju — ponad 5 min oséb przekroczyto gra-
nice (Straz Graniczna 2022), w zwigzku z czym krajobraz jezykowo-kul-
turowy ulegt nagtej i dynamicznej zmianie. Jak podaje Centrum Analiz
i Badan Unii Metropolii Polskich, pojawienie sie uchodzcow wojennych
spowodowato, ze populacja Polski po raz pierwszy przekroczyta 40 min.
Wedtug danych firmy Selectivv przed wybuchem konfliktu zbrojnego
w Polsce przebywato ponad 1,5 min Ukraincow, wybuch zwiekszyt te
liczbe do ok. 3,2 mln (Serwis Samorzadowy PAP 2022).

Jak mozna wnioskowac z danych przytoczonych powyzej, Polska staje
sie krajem, w ktérym uczniowie-migranci bedg coraz bardziej zauwa-
zalni w $rodowisku szkolnym. Zmiana miejsca zamieszkania i szkoty jest
zawsze wyzwaniem i to zaroéwno dla ucznia, jego rodziny, jak i nauczy-
ciela. Jak podkresla Magdalena Goetz (2018), dzieci i mtodziez radza
sobie z integracjg w nowej klasie w réznym stopniu. Szczegdlne pro-
blemy adaptacyjne maja zazwyczaj uczniowie, ktérzy w poprzednich
placéwkach byli wykluczeni lub przesladowani przez swoich rowiesni-
kéw, maja braki w umiejetnosciach personalnych lub tez sa wyjgtkowo
podatni na stres. Goetz (2018) wyrdznia tutaj réwniez osoby wysoko
wrazliwe, ktore stanowig zazwyczaj 15-20% klasy i ze wzgledu na swdj
temperament moga (cho¢ nie muszg) mied problemy z zaklimatyzowa-
niem sie w nowym miejscu.

Wedtug amerykanskiej psycholozki Elaine N. Aron (2012), kto-
ra wprowadzita do psychologii ten termin, ,wysoko wrazliwa osoba”
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(WWO) to jednostka, ktéra wyrdznia sie zdolnoscig petniejszej analizy Srodowiska i wzmo-
zong wrazliwoscig na bodzce zewnetrzne, co z kolei pocigga za sobg zwiekszong tenden-
cje do przestymulowania. WWO jest bardziej emocjonalna, empatyczna oraz wyczulo-
na na subtelnosci. Takie osoby sg takze szczegdlnie wrazliwe na zmiany, ktére wytracaja je
z rbwnowagi — dlatego zmiana szkoty moze by¢ w przypadku wysoko wrazliwego ucznia
szczegolnie trudna.

Ponadto, jak podkresla Goetz (2018), z psychologicznego punktu widzenia tatwiejsze jest
rozpoczecie nauki na nowym etapie edukacyjnym (np. w klasie pierwszej szkoty podstawo-
wej, Sredniej etc.) w sytuacji, kiedy wszyscy zaczynajg ,od zera”, niz dotaczenie do istniejg-
cego zespotu, ktéry ma juz okreslong dynamike i przypisane poszczegdlnym uczniom role.

Jeszcze bardziej ztozonym przypadkiem jest sytuacja przyjecia do zespotu klasowego
ucznidw z Ukrainy, ktérzy trafili do nas w wyniku wojny i czesto maja za sobg traumatyczne
doswiadczenia. Jak wskazuje Zajac (2022), ,dzieci bardziej niz dorosli narazone sg na nega-
tywne konsekwencje stresogennych doswiadczen. Badania wskazuja, ze traumatyczne wy-
darzenia dotykajace cztowieka przed ukonczeniem jedenastego roku zycia trzy razy cze-
$ciej skutkuja powaznymi problemami emocjonalnymi i behawioralnymi niz w przypadku
0s0b starszych”.

Zajac (2022) zwraca uwage na szereg psychospotecznych skutkdéw uchodzstwa, wskazu-
jac w szczegolnosci na brak dostepu do edukacji lub tez jej pozornosé, wynikajace z bariery
jezykowej, ktora jest dla wielu Zrodtem frustracji i poczucia braku sprawczosci. Jak podkre-
$la autorka, nieumiejetnos$¢ porozumienia sie w jezyku danej spotecznosci jest rowniez cze-
sto niestusznie postrzegana jako przejaw niskiej inteligencji. W przypadku dzieci wigze sie to
takze z problemami w nawigzywaniu kontaktéw, a na gruncie edukacyjnym utrudnia, a na-
wet uniemozliwia, skuteczne przyswajanie wiedzy. Ponadto w przypadku uchodzcéw i mi-
grantow z krajéw mniej rozwinietych czestym problemem staje sie luka edukacyjna, ktéra
zwykle pogtebia sie z uwagi na juz wspomniang bariere jezykowa oraz poczucie tymczaso-
wosci. Poczuciu temu z reguty towarzyszy przeswiadczenie, ze los uchodzcdw nie zalezy juz
od nich. Osoby zmuszone do opuszczenia swojego kraju cierpig réwniez z powodu zatoby
kulturowej, ktéra wigze sie z utratg srodowiska spoteczno-kulturowego i powoduje ,zako-
twiczenie” jednostki w przesztosci.

Niektorzy ciezko doswiadczeni uczniowie-uchodzcy mogg ponadto cierpied na Syndrom
Stresu Pourazowego (PTSD - Post-traumatic Stress Disorder). Jak pisze Dabkowska (2014),
wigze sie on z wyksztatceniem charakterystycznego zestawu objawdw, ktore sg reakcjg na
traumatyczne wydarzenie. U dzieci PTSD czesto ,powoduje niezorganizowane lub pobu-
dzone zachowanie” (Dabkowska 2014: 130). Zajac (2022) dodaje, ze osoby cierpigce na PTSD
przezywajg na nowo urazowe sytuacje, ktére zwykle wracajg do nich w koszmarach. Odczu-
wajg one rowniez ched odizolowania sie od innych, nie reagujg na otoczenie i bywaja niezdol-
ne do przezywania przyjemnosci. Doswiadczenie traumy w dziecinstwie moze rowniez spo-
wodowac wystgpienie Posttraumatycznych Zaburzen Rozwojowych (DTD — Developmental
Trauma Disorder) odpowiedzialnych za zaburzenie procesu dojrzewania lub tez powodowa-
nie jego opdznienia (VandenBos 2015). Objawy DTD, ktére wydaja sie by¢ istotne w kontek-
$cie edukacyjnym, obejmuja: zaburzenia regulacji emocjonalnej, w tym gniewu, zachowania
autodestruktywne, zaburzenia koncentragji i problemy w uczeniu sie, zachwiane poczucie
wiasnej wartosci, uczucie winy i wstydu, uzaleznienia, problemy w nawigzywaniu relacji, brak
zaufania do innych, a nawet opdzZnienia w rozwoju sensomotorycznym (VandenBos 2015).

Ze wzgledu na uwarunkowania indywidualne oraz dotychczasowe doswiadczenia, kazdy
z ucznidw-uchodzcow bedzie zapewne inaczej reagowat i radzit sobie z sytuacja, w jakiej sie
znalazt. Kluczem jest wiec indywidualne podejscie do podopiecznego, okazanie mu pomocy
w przystosowaniu sie do nowego srodowiska i w integracji z zespotem klasowym.

74



Akcja integracja, czyli jak zintegrowac ucznia z Ukrainy z zespotem klasowym

Dobrze zintegrowana, czy tez zgrana klasa to taka, w ktorej dominujg pozytywne relacje —
uczniowie stuchajg sie wzajemnie, pomagajg sobie i otwarcie dzielg sie swoimi pogladami.
Jak pisze Matgorzata toskot (2027), ,w zgranej klasie nie ma koztéw ofiarnych ani gwiazd”,
a dzieci bronig swoich kolegdéw przed przesladowaniem i pomagaja sobie w konfliktach z na-
uczycielami. Praca z takim zespotem ma bardzo wiele zalet zarowno dla ucznidw, jak i dla
nauczyciela. toskot (2021) wskazuje, ze zgrang klase tatwiej zacheci¢ do aktywnosci w cza-
sie lekgji, poniewaz uczniowie wzajemnie sie do niej motywuja. W takiej klasie panuje pozy-
tywna atmosfera, ktora — jak podkresla Anna Meslin (2021) — sprzyja budowaniu poczucia
bezpieczenstwa. Goetz (2018) dodaje rowniez, ze w zespotach zintegrowanych zmniejsza
sie ,ryzyko pojawienia sie trudnosci wychowawczych zwigzanych z przemoca rowiesnicza,
dyskryminacjg czy wykluczeniem”.

Wazng role w procesie integrowania grup, do ktorych majg uczeszczad osoby z roznych
krajow, odgrywaja nie tylko wychowawcy, pedagodzy czy psychologowie, ale réwniez pol-
scy uczniowie, z ktorymi warto wczesniej porozmawiac o przyjeciu nowych dzieci w szere-
gi klasy (Tracz-Molasy 2022). Jak podkresla Jacek Pyzalski (2022 za: Rasiewicz, 2022), nie ma
jednej sprawdzonej metody na skuteczne budowanie zintegrowanego zespotu klasowego,
ale zawsze bardzo pomaga otwarto$¢ rozumiana jako gotowo$¢ na przyjecie czegos nowe-
go. W przypadku dzieci pochodzenia ukrainskiego powinna to by¢ takze otwartos$c na ich
kulture i jezyk, np. mozna nauczy¢ klase kilku stow w jezyku nowego cztonka zespotu, takich
jak ,czesc”, ,prosze”, ,dziekuje”.

Niezaleznie od pochodzenia nowego ucznia, integrujgc go z klasa, warto pamietac o kil-
ku podstawowych zasadach (Goetz 2018):

planujac dziatania integracyjne (zabawy, ¢wiczenia), warto wzigé pod uwage indywidualne

cechy i predyspozycje wszystkich ucznidéw oraz projektowac zréznicowane aktywnosci;

przy dbaniu o wykreowanie atmosfery zyczliwosci i akceptacji pomocny moze okazac sie
kontrakt, czyli wspdlnie ustalony zbiér zasad zachowania;

pozadane jest stwarzanie dzieciom jak najwiekszej okazji do wspdtpracy w ramach cate-

go zespotu oraz w grupach o zmieniajgcym sie sktadzie, starajac sie przy tym, by zwtasz-

cza te osoby, ktdre zazwyczaj trzymaja sie na uboczu, znalazty dla siebie role, w ktérej sie
sprawdzg i beda mogty sie wykaza¢;

nalezy pamietac, ze dziatania integracyjne nie powinny konczy¢ sie na kilku pierwszych

lekcjach; troska o zgranie klasy powinna towarzyszy¢ nauczycielom przez caty rok — do

wspdlnej realizacji jakiego$ przedsiewziecia dobra jest kazda okazja.

Wskazujgc na wage i zalety dobrze zintegrowanej klasy, ponizej zaprezentowano propozy-
cje ¢wiczen jezykowo-integrujacych dla kazdego etapu edukacyjnego, od przedszkola przez
szkote podstawowa do szkoty ponadpodstawowe;j.

Typ szkoty: przedszkole
Ponizsze ¢wiczenie zostato zainspirowane projektem ,Szkota integracji miedzykulturowej”
opisanym w publikacji Marty Piegat-Kaczmarczyk, Zuzanny Rejmer i Agnieszki Kosowicz
(2014: 47). Sprzyja ono wytworzeniu przyjaznej atmosfery w grupie poprzez mite rozpocze-
cie zajed, przy jednoczesnym uczeniu utartych zwrotdw grzecznosciowych nie tylko w jezy-
ku angielskim, ale takze w jezykach narodowych uczniéw, co wspomaga rozwéj kompetencji
interkulturowej juz od najmtodszych lat.
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Tytut éwiczenia: Let’s greet — przywitajmy sie

Poziom jezykowy: Al

Cele ¢wiczenia:

Komunikacyjne: uczen umie przywitac sie w jezyku obcym

Jezykowe: uczen zna zwroty grzecznosciowe na powitanie

Socjokulturowe: integracja grupy, rozwijanie kompetencji interkulturowe;j

Metody i techniki pracy: praca z catg grupa, metoda aktywizujaca — integracyjna

Przygotowanie do przeprowadzenia ¢wiczenia: przettumaczenie i nauczenie sie zwrotéow

grzecznos$ciowych w jezykach narodowych dzieci (opcjonalnie)

Przebieg ¢wiczenia:

Nauczyciel rozpoczyna zajecia, proszac, by dzieci usiadty w kregu. Nastepnie symulu-
je rozmowe z pacynkg lub maskotka, méwigc: Hello. How are you?, na co zabawka od-
powiada: I'm fine. Thank you. W ten sposob prezentujac modelowy przebieg powitania.

Sugestie: rekomenduje sie wykorzystanie pacynki/maskotki ubranej w barwy narodo-
we Wielkiej Brytanii lub postaci pochodzacej z kraju anglojezycznego, np. bohatera brytyj-
skiej bajki animowanej Fireman Sam. Innego dnia mozna przywitaé sie z dzie¢mi w jezyku
polskim (np. trzymajgc w dtoni lalke gérala/krakowianke), ukrainskim (pokazujac wycieta ze
sztywnego papieru wydrukowang ilustracje przedstawiajacg Kotaczyka' lub wykonana wta-
snorecznie postac z uzyciem butki/bochenka chleba) czy winnych jezykach, jakimi postugu-
ja sie dzieci nalezace do grupy.

Zgodnie ze wskazdéwkami zegara nauczyciel zwraca sie do dziecka siedzgcego najblize;j:
Hello. How are you? i jednoczesnie przekazuje mu pacynke/maskotke.

Sugestie: kolejno mozna rozpoczaé zabawe przeciwnie do ruchu wskazowek zegara oraz
zadbad o to, by dzieci siedziaty obok innej osoby niz poprzednio. Warto je ,przemieszac”,
np. poprzez wylosowanie numerka i ustawienie sie wedtug kolejnosci.

Uczen odpowiada na pytanie: I'm fine. Thank you i zwraca sie z tym samym pytaniem
do kolegi/kolezanki obok. Zabawa trwa do momentu, az pacynka/maskotka wréci do
nauczyciela.

Uwaga: w razie trudnosci jezykowych, ale zrozumienia kontekstu, dziecko moze odpo-
wiedzie¢ na zadane pytanie w swoim jezyku ojczystym. Dopuszczalne sg inne odpowiedzi,
wyrazajace rézne stany emocjonalne i nastroje, w dowolnym jezyku.

Typ szkoty: szkota podstawowa (klasy 1-3)
Inspiracje do kolejnego ¢wiczenia stanowit scenariusz zajed integrujacych polskie i ukrain-
skie dzieci w grupach przedszkolnych i klasach I-1Il, pt. Bal dobrych mysli autorstwa Natalii
Perek (2022).

Tytut wiczenia: Lubie to samo! Dam Ci like’a.
Poziom jezykowy: A1-A2
Cele ¢wiczenia:
Komunikacyjne: uczen wspotpracuje z kolega/kolezanka przy wykonywaniu polecen
Jezykowe: uczen powtarza stownictwo zwigzane z ulubionymi rzeczami oraz aktywno-
$ciami, hobby
Socjokulturowe: integracja zespotu klasowego, obnizenie poziomu leku u ucznidw-
-migrantéw, budowanie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania w klasie
Metody i techniki pracy: praca z cata klasa, praca w parach, metoda aktywizujgca — inte-
gracyjna, pedagogika zabawy
Przygotowanie do przeprowadzenia ¢wiczenia: duze arkusze szarego papieru, flamastry
i kredki, kciuki uniesione w goére (tzw. likes znane z mediow spotecznosciowych) wyciete
z samoprzylepnego kolorowego papieru, duzo wolnej przestrzeni, muzyka do tanca (re-
komendowane nagrania angielskiej, polskiej i ukrainskiej muzyki ludowej)
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Akcja integracja, czyli jak zintegrowac ucznia z Ukrainy z zespotem klasowym

Przebieg ¢wiczenia:

Nauczyciel taczy dzieci w pary, starajgc sie przy tym, by dzieci ukrainskie pracowaty
z dzie¢mi polskimi. Nastepnie rozdaje kazdej parze po dwa arkusze szarego papieru.
Zadaniem uczniéw jest odrysowanie na nich swojej sylwetki lub, w przypadku ogra-
niczen przestrzennych, tylko popiersia. Wazne, by dzieci pomagaty sobie nawzajem
- jedno ktadzie sie na arkuszu, a drugie je odrysowuije.

Kiedy sylwetki sg juz odrysowane, nauczyciel prosi dzieci, by narysowaty na nich, co lu-
big robi¢, co sprawia im przyjemnos¢, jakie maja hobby.

Uwaga: wazne, aby nauczyciel pomdgt dzieciom, zwtaszcza imigrantom z Ukrainy, zrozumied
polecenie. Moze: zademonstrowac¢ wykonanie ¢wiczenia na swoim przyktadzie, mowiac, co
lubi i rysujac to na swoim obrysie; postuzy¢ sie translatorem; razem z nimi obserwowac pol-
skojezyczne dzieci w trakcie wykonywania zadania.
Nauczyciel rozdaje kazdemu dziecku 5 samoprzylepnych like’dw. Prosi uczniéw, by
przykleili je na pracach innych dzieci przy rzeczach, ktére réwniez lubig i czynnosciach,
ktore rowniez sprawiajg im przyjemnosc.
Nauczyciel moze powiedzie¢ w réznych jezykach:

Cwiczenie mozna zakonczyd krétka pogadanka:

Opcjonalny follow-up/rozluzniajgca kontynuacja ¢wiczenia:
Nauczyciel wtacza muzyke ludowa — naprzemiennie angielska, polska i ukrainska. Dzieci
tancza. Gdy prowadzacy wytaczy nagranie, w jezyku angielskim gtosno wypowiada jeden
wybrany element z prac dzieci. Zadaniem uczestnikdéw zabawy jest odnalezienie odpowied-
niego rysunku i staniecie przy nim. Warto poprosi¢ dzieci, by pomagaty sobie nawzajem
w znalezieniu odpowiedniego miejsca.

Typ szkoty: Szkota podstawowa (klasy 4—8)
Dzieki zaprezentowaniu narzedzi i technik ttumaczeniowych niniejsze ¢wiczenie pozwo-
li uczniom na skuteczniejszg komunikacje z obcojezycznymi kolegami i kolezankami, co
w konsekwencji wptynie na ich szybszg integracje z klasg. Ponadto wykorzystujac trzy jezyki
(angielski/polski/ukrainski), petniej angazujemy catg grupe w wykonywane zadanie i pod-
kreslamy, ze w naszej klasie kazdy ma istotne miejsce.

Tytut Cwiczenia: Lost in translation — jak ttumaczy¢ dobrze?
Poziom jezykowy: A2-B1
Cele ¢wiczenia: zapoznanie ucznidw z podstawowymi technikami ttumaczeniowymi
Komunikacyjne: rozwijanie umiejetnosci krotkiej wypowiedzi
Jezykowe: w zaleznosci od wybranego tekstu/piosenki
Socjokulturowe: poznawanie znaczenia przystéw
Metody i techniki pracy: dyskusja klasowa, praca grupowa, praca w parach
Przygotowanie do przeprowadzenia ¢wiczenia: wybor i wydrukowanie tekstu/stow pio-
senki anglojezycznej, ktore pozwolg dostrzec trudnosci w ttumaczeniu tekstu
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Przebieg ¢wiczenia:
Nauczyciel przeprowadza z uczniami rozmowe na temat roli ttumaczenia w naszym co-
dziennym zyciu, zapisujac odpowiedzi ucznidéw na tablicy. (What does it mean to trans-
late? When is translation needed? Have you ever watched a film in a different language?
What do you do when you read something in English and you don’t understand it? Do
you translate words/phrases in your head before you say them in English?).
Uczniowie pracujg w grupach, probujac ustali¢ kolejne kroki, ktore robimy, ttumaczac
tekst z obcego jezyka (np. 1. zrozumienie tekstu w jezyku obcym; 2. sprawdzenie od-
powiednikdw stow i zwrotdw, ktdrych nie znamy; 3. ttumaczenie poszczegdlnych zdan
na jezyk docelowy; 4. sprawdzenie ich brzmienia/poprawnosci po przettumaczeniy;
5. sprawdzenie catego tekstu pod wzgledem spdjnosci i poprawnosci jezykowej). Po-
réwnanie wynikow wspolnej pracy moze stac sie okazjg do zapoznania uczniow z przy-
datnymi narzedziami ttumaczeniowymi (translatory, stowniki synonimoéw, stowniki ko-
lokacji, stowniki ttumaczace w kontekscie itp.), ich zaletami i ograniczeniami.
Kolejnym krokiem jest préba przettumaczenia wybranego tekstu/piosenki z jezyka an-
gielskiego na jezyk polski/ukrainski metodg ,stowo-po-stowie” (praca w parach lub
w matych grupach). Po zakonczeniu zadania, uczniowie probujg wymienié przyczyny,
z powodu ktorych ich ttumaczenie ,nie dziata”.
Jako zadanie domowe uczniowie majg znalez¢ w internecie 5 przystéw w jezyku angiel-
skim, dokona¢ wtasnego ttumaczenia, a nastepnie poszukad ich polsko/ukrainskojezy-
cznych odpowiednikéw (np. A lie has no legs — Ktamstwo nie ma ndég — Ktamstwo ma
krétkie nogi). Dodatkowo uczniowie z Polski wyszukujg 5 przystow po ukrainsku i ttu-
macza je na jezyk polski i angielski — dzieci z Ukrainy robig to samo z przystowiami pol-
skim. Na kolejnej lekcji sprawdzajg wzajemnie poprawnosc swoich ttumaczen.

Typ szkoty: Szkota ponadpodstawowa

Ponizsze ¢wiczenie pozwala na zintegrowanie zespotu klasowego, w tym nowego ucznia,
poprzez prace grupowa i w parach. Aby ukonczy¢ zadanie, uczniowie muszg pozyska¢ od
siebie kluczowe informacje. Ponadto tematyka ¢wiczenia pozwala dostrzec podobienstwa
i roznice kulturowe, co umozliwia rozwijanie kompetencji interkulturowej uczniow.

Tytut wiczenia: My name... Tworzymy ustna prezentacje na temat imion (¢wiczenie zo-
stato zainspirowane projektem przedstawionym w publikacji Heugh i in. 2019: 31-34)
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Poziom jezykowy: ze wzgledu na mozliwos¢ modyfikacji ¢wiczenie bedzie odpowiednie
dla wszelkiego typu klas na etapie ponadpodstawowym, na poziomach jezykowych od
Bldo C2
Cele ¢wiczenia:
Komunikacyjne: uczen umie stworzyc¢ i zaprezentowac krotka prezentacje ustng
Jezykowe: gramatyczne — uczen ¢wiczy formutowanie pytan w roznych czasach grama-
tycznych; leksykalne — uczen zna wyrazenia przydatne do tworzenia prezentacji ustnych
Socjokulturowe: integracja zespotu klasowego; rozwijanie umiejetnosci pracy
w grupie; rozwijanie wiedzy kulturowej dotyczacej imion; konfrontowanie krzywdzacych
stereotypow
Metody i techniki pracy: dyskusja klasowa, praca w grupach, praca indywidualna
Przygotowanie do przeprowadzenia c¢wiczenia: opracowanie (i ewentualne nagranie)
prezentacji na temat wtasnego imienia
Przebieg ¢wiczenia:
W ramach wprowadzenia nauczyciel inicjuje dyskusje klasowa na temat najpopularniej-
szych imion w Polsce, Ukrainie, krajach anglojezycznych i w innych krajach, z ktérych
pochodza uczniowie z danej klasy. Ponadto, w zaleznos$ci od poziomu grupy, nauczyciel
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moze rowniez zadad uczniom pytania na temat krzywdzacych stereotypéw zwigzanych
z okreslonymi imionami w danym kraju (zatgczniki1i2).

Nauczyciel dzieli klase na 3—4-osobowe grupy. Uczniowie majg za zadanie wypisac py-
tania, ktére mogliby zada¢ nowopoznanej osobie odnosnie do jej imienia. W zalezno-
$ci od poziomu zaawansowania pytania moga réznic sie ztozonoscig pod wzgledem je-
zykowym. Najciekawsze z nich zostajg zapisane na tablicy. Nauczyciel zadaje je kilku
wybranym uczniom (w tym uczniom z Ukrainy) i inicjuje krétka dyskusje klasowa.

Przyktadowe pytania (Heugh iin. 2019: 32):

Pytanie How do you write your name in different scripts? moze postuzy¢ jako okazja do za-
angazowania uczniow z Ukrainy w pomoc w zapisie imion polskich uczniow z uzyciem alfa-
betu ukrainskiego/cyrylicy.

W nastepnej kolejnosci nauczyciel przedstawia krétka prezentacje ustng o znaczeniu
witasnego imienia i/lub nazwiska. Przed jej wygtoszeniem uczniowie zostajg poprosze-
ni o zwrocenie uwagi na forme prezentowanej wypowiedzi (sposdéb mowienia, gesty,
mimika, przygotowane slajdy itp.) oraz jej tres¢ (jezyk prezentacji i uktad) (zatacznik 3).
Aby utatwi¢ uczniom zadanie, prezentacje mozna wczesniej nagrac i odtworzy¢ wie-
cej niz jeden raz.

Zadaniem uczniéw jest przygotowanie podobnej, okoto 3-minutowej, prezentacji na
temat imienia swojego kolegi / swojej kolezanki. Prace moze utatwi¢ wykorzystanie
opracowanych wczesniej pytan (por. rowniez zatacznik 3). Dobrym pomystem jest tak-
ze prezentacja w formie slajdow, wykonywana np. w ramach pracy domowej. Na kolej-
nej lekgji uczniowie przedstawiajg wyniki swojej pracy, a projekcja slajdéw moze stac sie
przyczynkiem do nastepnych zaje¢ na temat zasad tworzenia tego typu wystapien. Stu-
chajac poszczegdlnych prezentacji, uczniowie zapisujg przynajmniej po jednym pyta-
niu, ktére chcieliby zadac osobie wystepujace;.

Integracja ucznia z Ukrainy z zespotem klasowym wydaje sie nadrzednym celem na poczat-
kowym etapie uczeszczania dziecka z doswiadczeniem migracji do nowej szkoty. Jest jedno-
czes$nie warunkiem dobrej atmosfery, ktéra sprzyja procesom uczenia sie. Integracja odby-
wajaca sie na lekcjach jezyka angielskiego poprzez wykonywanie réznorodnych zadan moze
przy okazji stuzy¢ innym celom - jezykowym, komunikacyjnym, socjo- i interkulturowym.
Zaproponowane w niniejszym artykule ¢wiczenia dla poszczegdlnych etapow edukacyjnych

zostaty zaprojektowane z uwzglednieniem powyzszych celéw.
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DR WERONA KRO L-GIERAT adiunkt naukowo-dydaktyczny w Katedrze

Dydaktyki Jezyka Angielskiego w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu
Pedagogicznego im. KEN w Krakowie, kierownik studiow podyplomowych ,Nauczanie jezyka
angielskiego ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych”. Jej zainteresowania naukowe
powigzane s3 z wyksztatceniem w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej oraz diagnozy

i terapii psychologiczno-pedagogicznej. Specjalizuje sie w metodyce nauczania jezykow
obcych dzieci w edukacji wtaczajacej, w tym ucznidow z doswiadczeniem migragji.

DR KATARZYNA NOSIDLAK adiunkt naukowo-dydaktyczny

w Katedrze Dydaktyki Jezyka Angielskiego w Instytucie Filologii Angielskiej Uniwersytetu
Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. W 2018 roku obronita doktorat na Uniwersytecie

im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jej zainteresowania naukowe obejmuja m.in.
problematyke roznic indywidualnych i powigzane z nig zagadnienie indywidualizacji procesu
nauczania jezyka obcego. W ostatnim czasie jej dziatalnos¢ badawcza skupia sie na tematyce
wyzwan zwigzanych z praca z uczniem-migrantem na zajeciach jezyka angielskiego jako
obcego.

Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.
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Home Akcja integracja, czyli jak zintegrowac ucznia z Ukrainy z zespotem klasowym

Zatacznik 1 — Informacje dla nauczyciela na temat stereotypéw zwigzanych z imionami — Polska
i Wielka Brytania

Zrédto: opracowanie whasne z wykorzystaniem szablonu Canva.
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Zrédto: opracowanie whasne z wykorzystaniem szablonu Canva.
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Akcja integracja, czyli jak zintegrowac ucznia z Ukrainy z zespotem klasowym

Zatacznik 2 — Pytania do dyskus;ji na temat stereotypow zwigzanych z imionami — poziom C1-C2

Zrédto: opracowanie wtasne z wykorzystaniem szablonu Canva.
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Zatacznik 3 — Plan prezentacji ustnej The magic of names

Zrédto: opracowanie whasne z wykorzystaniem szablonu Canva.
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Dziatania dobroczynne

mogg stanowi¢ jedng z drog
wychowywania mtodziezy. Nie
tylko propagujg one pozytywne
zachowania spoteczne,

ale tez pozwalajg uczniom nabyc¢
wiele kluczowych kompetencji,
szczegolnie miekkich. Okazuje sie,
ze tresci przewidziane w podstawie
programowej mozna realizowac
wtashie poprzez wdrazane na
lekcjach projekty charytatywne.
Pomaganie innym w takiej

postaci powinno miec¢ jednak
okreslone ramy i by¢ odpowiednio
zorganizowane.

MIKOtAJ KOZEtOWSKI

DOI: 10.47050/jows.2022.4.85-95

ak podaje stownik, altruizm zaktada, ze najistotniejsze jest do-
bro ,innych ludzi i poswiecanie sie dla nich” (wsjp.pl). Definicja
zgadza sie z tym, co przyjmuja psycholodzy — wedtug nich za-
chowanie altruistyczne cechuje dobrowolnosé, korzys¢ dla in-
nych, brak oczekiwania na nagrode oraz fakt, ze jest ono celem
samym w sobie (Sliwak 1998, za: Braun 2012b: 19). W kontekscie szkoty
najczesciej kojarzy sie to z wolontariatem. Jak podaje Jarostaw Gérniak,
wolontariat to ,bezptatne, dobrowolne, $wiadome dziatanie ucznia,
studenta na rzecz innych, wykraczajace poza wiezi rodzinno-kolezen-
sko-przyjacielskie [...]” (2013, za: Rettinger 2019: 146). ,Wolontariat jest
zawsze obdarowywaniem innych «dobrami niematerialnymi» — cza-
sem, wiedza, codzienng pomocg w gospodarstwie domowym” (Braun
2012b: 34). To prowadzi do wspaniatych wnioskéw — kazdy, niezaleznie
od statusu materialnego, moze przyczynic sie do poprawy jakosci zycia
drugiego cztowieka. Dzieki takiej aktywnosci uczniowie moga nie tylko
pomagac innym, ale tez realizowac siebie i rozwija¢ swoje kompetencje.
Fernando Corominas, ze wzgledu na odnoszenie sie do réznych
okreséw rozwoju dziecka, nazywa to nieco inaczej. Uzywa tu terminu
,hojnos¢”, ktéry rozumie jako dobrowolne dawanie drugiemu cztowie-
kowi czegos, czego on potrzebuje. Zaznacza jednak, ze nie jest to nic,
co oddaje sie bez poniesienia kosztéw (np. energii lub czasu), ani nic, co
jest nam zbyteczne. Dziatanie to nie moze by¢ tez w zaden sposéb in-
teresowne (2006: 73).

Jak prawo dotyczgce szkdt odnosi sie do takich dziatan? Do uniwersal-
nych zasad etyki odwotuje sie ustawa Prawo oswiatowe (2016:1). Juz na
samym poczatku dokumentu mozemy przeczytad, ze szkota powinna
ksztatci¢ mtodych ludzi, opierajac sie na zasadach ,solidarnosci, demo-
kracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolno$ci” (Ustawa 2016: 7).

Polski system os$wiaty wg ww. ustawy zapewnia ,ksztattowanie
u ucznidw postaw prospotecznych, w tym poprzez mozliwos$¢ udziatu
w dziataniach z zakresu wolontariatu, sprzyjajacych aktywnemu uczest-
nictwu uczniow w zyciu spotecznym” (Ustawa 2016: 2). Dyrektor kazdej
szkoty ma wiec obowigzek tworzy¢ ,warunki do dziatania w szkole lub
placéwce wolontariuszy” (Ustawa 2016: 100). Juz sam statut szkoty po-
winien opisywac ,sposob organizacji [...] wolontariatu” (Ustawa 2016:
125). Tego typu dziataniami moze tez zajmowac sie samorzad szkolny,
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ktoéry ma mozliwos¢ powotania rady wolontariatu (Ustawa 2016: 112). Ze wzgledu na fakt,
ze w placéwkach o$wiaty mamy do czynienia z wolontariuszami nieletnimi, opieke nad ni-
mi musi sprawowac osoba dorosta — nauczyciel lub rodzic. O jego roli bedzie mowa w dal-
szej czesci artykutu.

Powody angazowania sie uczniow w wolontariat

Wiek od 7 do 11 lat to, wedtug F. Corominasa, najlepszy czas na ksztattowanie wspomnianej
wyzej hojnosci. Dzieci s wowczas bardziej sktonne ,do $wiadczenia innym przystug i po-
magania” oraz chetne do ¢wiczenia podstawowych gestéw takich jak: pozyczanie, przeba-
czanie, pomaganie w domu, dzielenie sie tym, co sie ma itd. (Corominas 2006: 72-78). Wiek
okoto 14-16 lat to natomiast wtasciwy moment na formowanie umiejetnosci pomagania in-
nym. Od 14. roku zycia az do osiggniecia petnej dorostosci mtody cztowiek powinien uczyc
sie solidarnosci i poczucia sprawiedliwosci spotecznej (zob. rys. 1). Szkole pozostaje zatem
wspiera¢ opiekunow nastolatkéw we wzmacnianiu w mtodziezy altruizmu w tym tak waz-
nym, a zarazem wrazliwym okresie zycia.

Rys. 1. Okresy sensytywne wg Corominasa

12 lat - ztoty wiek, by zakonczy¢ uczenie. 80% obszaréw rozwoju zamyka sie

20 lat — zaczyna sie dorostosc i wszystkie obszary rozwoju wymagajg duzo wiek-
_— szych nakfadéw pracy

| N S I S

Zrédto: Zestawienie okreséw sensytywnych, por. Corominas (2006).

Wiasnie w fazie dorastania (11-19 lat) pojawia sie w cztowieku ideowos¢ moralna. Nastola-
tek stara sie ustosunkowac do wybranych przez siebie zagadnien etycznych i zastanawia sie, jak
mozna rozwigzywac konkretne problemy (Muszynski 1983, za: Braun 2012b: 76), a to sprzyja po-
dejmowaniu pierwszych krokdw w wolontariacie (tobocki 2004, za: Braun 2012b: 76).

Wiadomo jednak, ze nie dotyczy to wszystkich ucznidéw. Jak zbadata Katarzyna Braun,
osoby decydujace sie na zaangazowanie w pomoc pochodzg w wiekszosci z rodzin, w kté-
rych ,panuje atmosfera demokratyczna” oraz ,przyjazne stosunki, wzajemna zyczliwosé, bli-
skie wiezi, jasno okreslone normy i zasady, wzajemne wsparcie” (Braun 2012a: 125). Mimo
wszystko to nie wystarczy. Renata Rettinger podaje, ze wolontariat zawsze wynika z pewnych
motywacji. Uczen moze dziata¢ w imie jakiej$ idei (np. ze wzgledu na osobiste przekonania
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Dziatania prospoteczne na zajeciach z jezyka obcego z nastolatkami

i uczucia), chcie¢ zbudowac obraz swojej osoby w spotecznosci i zyska¢ w oczach innych lub
dazy po prostu do zaspokojenia wtasnych ambicji (2019: 147). W gre wchodzg tez potrzeby
mtodych ludzi. Braun mowi, ze ,w pierwszej kolejnosci maja oni potrzebe poznania samych
siebie, okreslenia siebie, znalezienia swojego miejsca w zyciu” (2012a: 114). Barbara Kromo-
licka wspomina tez w tym kontekscie o samorealizacji wolontariuszy (2001, za: Braun 2012a:
114-115). Braun cytuje w swojej ksigzce rowniez Zbigniewa Gasia, ktory omawia czynniki mo-
tywujace zwigzane z:

,rozwojem osobistym;

przygotowaniem sie do pracy zawodowej [...]. Dla mtodziezowych wolontariuszy jest to

swoista przymiarka do zawodu, ktéry chcieliby w przysztosci wykonywac;

postawami prospotecznymi, gdy udziat w wolontariacie umozliwia czerpanie osobistej

satysfakgji z faktu rozwigzywania problemow spotecznych” (Gas 2002, za: Braun 2012b:

57-58).

Cze$¢ ucznidw podejmuje sie dziatan prospotecznych, poniewaz w ich szkole maja one
charakter obowigzkowy, inni natomiast robig to ze wzgledu na wieksze szanse na przyje-
cie do wybranej szkoty ponadpodstawowej (Rozporzadzenie 2019: 3). Podejscie ,co$ za cos”
jest oczywiscie sprzeczne z ideg wolontariatu, jednak poczatkowy wymiar interesowny mo-
ze przerodzi¢ sie w emocjonalng inwestycje i gtebokie zaangazowanie. Zadowolenie z do-
brze zrealizowanego projektu i $wiadomosc¢ poprawy sytuacji zyciowej drugiego cztowie-
ka, chociazby w niewielkim wymiarze, prowadzi do zafascynowania sie takg dziatalnoscig na
dalsze lata. Potwierdzajg to rozmowy z uczniami w mojej szkole — obowigzkowos¢ dobro-
czynnego projektu jest poczatkowo odbierana z niechecig. Mimo wszystko zdecydowana
wiekszos¢ tych, ktdrzy sie w wolontariat zaangazowali, czuje potem satysfakcje i rozumie,
dlaczego warto brad udziat w takich dziataniach. Rodzi to nadzieje, ze ich zaangazowanie be-
dzie miato wiekszy wymiar w przysztosci. Problemdéw z motywacjg mozna tez unikngé, je-
$li charytatywna aktywnos$¢ ucznia bedzie wynikata z jego zainteresowan lub jesli sprébuje
on réznych rodzajow pomagania, aby w koncu znalezé to, co sprawia mu najwiekszg radosé
(TEDx Talks 2015).

Wptyw na decyzje o wolontariacie wsréd dzieci majg réwniez ich rodzice. Wedtug badan
przytaczanych przez Katarzyne Braun 82,7% z nich cieszy sie z prospotecznej dziatalnosci
swoich pociech i jest sktonnych je w tym wspieraé. To wazne, poniewaz takie podejscie moze
sie przektada¢ na dtugo$é zaangazowania w dane projekty. Zaledwie 9,5% badanych rodzi-
cow krytycznie odnosi sie do czasu spedzanego na wolontariacie. Woleliby oni, by ich dzie-
ci poswiecaty ten czas na nauke. Natomiast 7,7% w zaden sposdb nie interesuje sie tego typu
aktywnoscig (Braun 2012a: 123). Z pewnoscia te dwie ostatnie, znacznie mniejsze grupy, wy-
wierajg negatywny wptyw na wtasne dzieci, co w dtuzszej perspektywie moze prowadzi¢ do
ich rezygnacji z wolontariatu.

W procesie wychowania wazne jest odnoszenie sie do ideatow (tobocki 2004, za: Braun
2012b: 76), ktore beda istotne rowniez w kontekscie dziatalnosci charytatywnej. Ideaty nie
s jednak u mtodziezy stabilne i niezmienne. Dojrzewanie w sposéb oczywisty wptywa na
ciggta zmiane uczuc oraz przekonan. Przez wzglad na ,chwiejnos$¢ norm moralnych”, a zara-
zem ,niestabilnos¢ zachowania”, o ktérych pisze I. Obuchowska (1996, za: Braun 2012b: 76),
warto, by nastolatkowie czuli obecnos¢ opiekuna, z ktorym mogliby porozmawiac o swoich
watpliwosciach i podzieli¢ sie przemysleniami. To moze mie¢ pozytywny wptyw na realizacje
zatozonych przez nastolatka planéw zwigzanych z wolontariatem.

Jak podaje Braun, cheé pomagania osobom nieznanym wzrasta, kiedy kandydat na wo-
lontariusza utrzymuje kontakt z ,inng, prospotecznie postepujgcg osobg” (Braun 2012b: 50).
Zachodzi wtedy zjawisko nasladownictwa. Moze ono wynikac z obserwacji znanej mu oso-
by (np. nauczyciela) lub osoby popularnej (Braun 2012b: 50). Wobec tego dobrze, gdyby
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opiekunem wolontariusza byta osoba majgca wtasne doswiadczenie w pomaganiu innym.
Powinna istnie¢ przy tym spojnos$é miedzy gtoszonymi przez nig pogladami a jej wtasnym
postepowaniem (Braun 2012b: 107, 116). Wychowawca moze ponadto przedstawi¢ uczniom
kogos, kto bedzie w jakims sensie im bliski i dla nich atrakcyjny (Braun 2012b: 107), np. artysta
znany z medidéw czy znany pisarz.

Na che¢ pomagania innym wptywa réwniez otoczenie spoteczne — jak postepuja inni lu-
dzie, jaka jest instytucja lub osoba, ktdrej sie pomaga, i jakie sg relacje miedzy ta osobg a po-
magajacym (Braun 2012b: 50). Szacunek, umiejetnos$¢ przyjmowania pomocy i wspolne war-
tosci majg bardzo duze znaczenie. Co wiecej, wieksze zaufanie i zaangazowanie wzbudzaja
ludzie, ktérych historie i przezycia znamy — z zasady tej korzysta wiele instytucji, np. Szla-
chetna Paczka. Organizacja opisuje sytuacje, w jakich znajduja sie poszczegdlne rodziny, by
zacheci¢ potencjalnych darczyncéw do pomocy. W ten sam sposéb mégtby zadziatac szkol-
ny wychowawca, ktory przedstawitby problemy dotyczace wybranej osoby lub grupy oséb
i tym samym wywotat potrzebe reakcji ze strony ucznidw.

Podejscie Claytona Alderfera do piramidy Maslowa pozwala nam zauwazy¢ dwie potrze-
by, ktére nie malejg, ale rosng wraz z realizacjg kolejnych wyzwan. To potrzeby rozwoju i sa-
morealizacji. Braun uwaza, ze w pracy z wolontariuszami mozna je pobudzac poprzez wyzna-
czanie zadan i dawanie ,pewnej przestrzeni wolnosci, w ktérej [wolontariusze — przyp. red.]
bedg mogli tworzy¢ nowa jakosé, poprzez podejmowanie ryzyka” (2012b: 54). Mtody czto-
wiek uczy sie wtedy przyjmowania i ponoszenia odpowiedzialnosci za sytuacje innych, ale
powinien tez zauwaza¢ konsekwencje swoich dziatan (Braun 2012b: 108).

Opiekun musi pamieta¢ o chwaleniu ucznia, nagradzaniu go i prowadzeniu z nim zache-
cajacych rozméw. Jesli zachowanie podopiecznego bedzie nieodpowiednie, powinien oczy-
wiscie go pouczy¢ i upomniec. Nie bez znaczenia bedzie wsparcie nauczyciela w organizo-
waniu dziatari wolontariusza (Braun 2012b: 109).

Najwazniejsze jest, by wychowawca po prostu zainteresowat sie swoimi wychowanka-
mi — chetnie z nimi przebywat, rozmawiat na rézne tematy (w tym o ich planach), dostrzegat
ich sukcesy, zmiany w postepowaniu, a takze podejmowat wspolne dziatania i wspierat w dal-
szym rozwoju (Braun 2012b: 115).

Aktywisci inwestujg w dziatania dobroczynne swoj czas, energie i umiejetnosci. Co dosta-
ja w zamian? Matgorzata Kotecka podaje (za Markiem Konopackim), ze pomaganie innym
,moze nauczy¢ wrazliwosci, zintegrowac z ludzmi odrzuconymi przez spoteczenstwo, dac
rados¢ i nadzieje. Potrafi umozliwi¢ cztowiekowi przewartosciowanie swojego zycia i wia-
$ciwe ustawienie pewnych wartosci” (2003, za: 2012: 310). Do tego nalezy dodac uczenie sie
zasad wspotzycia, wiaczanie sie w spotecznosé, a takze formowanie swiatopogladu (Segiet
2005, za: Kotecka 2012: 311) oraz nauke ,odpowiedzialnosci, cierpliwosci i opieki nad ludZzmi”
(Kotecka 2012: 314).

Dzieki wolontariatowi uczniowie dowiadujg sie, jak pracowaé w grupie oraz wzmacniaja
poczucie wtasnej wartosci poprzez zdobywanie wiekszej pewnosci siebie i odwagi (Rettin-
ger 2019:148). W wyniku takiej dziatalnosci mtody cztowiek $wiadomie zaznacza swojg obec-
nos$¢ w spoteczenstwie obywatelskim, a ponadto ksztattuje kompetencje miekkie, takie jak:
Lefektywna komunikacja, otwarto$¢ na uczenie sie i rozwdj, zaangazowanie, umiejetnoscé
pracy w zespole, umiejetno$¢ okreslania priorytetow, etyczne postepowanie, odpowie-
dzialno$¢, umiejetnosc organizacji pracy i efektywnego zarzadzania czasem oraz elastycz-
no$¢ i zdolno$¢ adaptacji. Mozna je uznac za kompetencje uniwersalne” (Kulig-Moskwa 2013,
za: Rettinger 2019: 148).

Wolontariat jest dobrowolny, ale wymaga poswiecenia czasu, energii, niekiedy do-
datkowego przygotowania, a to przyspiesza ksztatcenie nastolatka (Rettinger 2019: 148).
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Wymienione wyzej kompetencje miekkie towarzyszg konkretnym umiejetnosciom, ktore
réwniez moga by¢ przydatne w dorostym zyciu. Autorka cytowanego artykutu stusznie za-
uwaza, ze maja one jednak ,charakter wtorny”. ,Rozwdj mtodego cztowieka nastepuje tu
przez «dawanie siebie» innym i to daje przewage wolontariatowi nad innymi formami rozwo-
ju (praktyki, szkolenia)” (Rettinger 2019: 148). Taki samodzielny, peten ideatéw i wiary w swo-
ja sprawczos¢ mtody cztowiek moze pdzniej szukad zatrudnienia np. w organizacjach pozyt-
ku publicznego.

O pozytywnym wptywie aktywnosci prospotecznej na mtodziez méwi rowniez Cathryn
Berger Kaye. Jak podaje, w trakcie stosowania opisywanej przez nig metody service learning
(przedstawionej doktadniej w dalszej czesci artykutu) uczniowie mogg ksztattowad umiejet-
no$¢ wspotpracy, organizacji, wytrwatosci, rozumienia okreslonych zasad i proceséw, pracy
z dorostymi, zbierania informacji czy systematycznego dziatania. Mogg tez nabywad wiedze
o réznorodnosci ludzi i kultur oraz poznawac stereotypy, a nastepnie je weryfikowac. Mto-
dziez uczy sie rozwigzywania problemoéw, brania odpowiedzialnosci za swoje postepowanie,
a takze wspotpracy z instytucjami i organizacjami (Berger Kaye 2010: 11, 14, 15).

Katarzyna Braun podaje do$¢ szerokie obszary, w ktérych mozna zaangazowad sie w prace
dobroczynna: edukacja i wychowanie (np. swietlice opiekunczo-wychowawcze, domy dziec-
ka), ochrona zdrowia (np. szpitale i hospicja), pomoc spoteczna (np. domy pomocy spotecz-
nej i osrodki rehabilitacji), kultura (np. muzea, domy kultury), sport, ekologia (2012b: 34).
Szkoty podstawowe najczesciej angazujg dzieci w ogdlnopolskie, popularne przedsie-
wziecia charytatywne, takie jak zbiérki organizowane przez Caritas Polska, Wielkg Orkiestre
Swigtecznej Pomocy, akcje: Géra grosza, Szlachetna paczka czy Poméz dzieciom przetrwad
zime (Rettinger 2019: 150-151). Uczniowie pomagaja m.in. w organizacji imprez sportowych,
sprzataja miejskie parki lub lasy, pomagajg w nauce innym uczniom, sprzedajg wtasne wypie-
ki, by zebra¢ pienigdze dla oséb potrzebujgcych lub miejscowego schroniska dla zwierzat.
Dojrzalsi nastolatkowie mogg tez podjac¢ sie znacznie powazniejszych dziatan, np. opieki
nad starszymi lub chorymi osobami (Braun 2012a: 113). Pomaganie moze mie¢ rowniez wez-
szy zakres, wymagac¢ mniejszego wysitku fizycznego, ale by¢ réownie istotne. Chodzi tu o roz-
mowe z potrzebujacymi tego osobami (np. z samotnymi seniorami), spedzanie z nimi czasu
lub organizowanie czasu wolnego matym dzieciom (Braun 2012a: 114). Realizacje danego pro-
jektu wolontariatu podczas zajed lekcyjnych umozliwia technika, jaka jest service learning.

HisToria

Service learning to metoda taczaca dziatanie prospoteczne z nauka tresci przedmiotowych.
Idea ta czerpie z pogladéw filozofa Johna Deweya — doswiadczenie, dociekliwosd i refleksja
to czesci wspolne jego teorii i omawianego tu podejscia. Dewey gtosit, ze ,uczenie sie wynika
z transakcji miedzy uczacym sie a srodowiskiem” (situational learning) (Shumer 1993 i Giles
1991, za: Giles i Eyler 1994: 79) i powinno wigza¢ sie z doswiadczeniem, mysleniem refleksyj-
nym i dociekliwoscig (Giles i Eyler 1994: 79). Uwazat, ze projekt edukacyjny musi by¢ nie tylko
interesujacy i wartosciowy, ale powinien tez spetnia¢ wymogi dotyczace dtugosci, wspie-
ra¢ rozwoj uczniow i dotyczyé problemoéw wymagajgcych pozyskiwania informacji (Giles
i Eyler 1994: 80).

Potrzebe zmian w edukacji dostrzegali réwniez Jane Addams, Paulo Freire i Mahatma
Gandhi (www.socialchangelOl.org). Jane Addams zatozyta w Chicago Hull House — miejsce
ksztatcenia dla oséb w réznym wieku, poczawszy od przedszkola az do kurséw dla oséb do-
rostych. Znalazta sie tam rowniez galeria sztuki, kuchnia publiczna, introligatornia, pracownia
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plastyczna oraz szkota muzyczna (NobelPrize.org 2022). Gandhi w Sabarmati Ashram w Ah-
madabadzie w Indiach prowadzit szkote, w ktdrej skupiono sie na umiejetnosci czytania i pi-
sania, na rolnictwie i pracy fizycznej (www.socialchangelOl.org, www.gandhiashramsabar-
mati.org). Dla Paula Freirego, brazylijskiego pedagoga, edukacja miata na celu wyzwolenie
sie z opresyjnego systemu, w ktérym wykorzystywany jest cztowiek niewyksztatcony po-
chodzacy z nizszego szczebla drabiny spotecznej. Chodzito o prawdziwe przezwyciezenie
autorytaryzmu, do czego mogto wie$é chociazby zréwnanie pozycji nauczyciela i ucznis,
prowadzenie w klasie dialogu, uczenie krytycznego myslenia i uSwiadamianie, ze rzeczywi-
stos¢ nie jest stata, tylko podlega ciggtej zmianie. Miato to wptywad na spoteczne zachowa-
nia uczniéw w dorostym zyciu (Kostyto 2011).

W 1932 roku Myles Horton i Don West zatozyli w New Market w stanie Tennessee
w USA Highlander Folk School, ktéra ktadta nacisk na kreatywnosc¢ i wspotprace nauczycie-
la z uczniem. Tamtejsza edukacja byta ,zwigzana z problemami ekonomicznymi, politycznymi
i rasowymi” (www.socialchangel01.org). W 1964 roku powstaty wakacyjne Freedom Schools,
ktére w stanie Missisipi miaty zastapi¢ niesprawiedliwe pod katem rasowym szkolnictwo.
W jednostkach tych ksztatcono m.in. poprzez dyskusje, debaty i drame, a nie poprzez tak
popularny w szkotach jednostronny przekaz. Freedom Schools miaty rowniez dokonad zmia-
ny spotecznej i da¢ nadzieje, ze sytuacja moze sie poprawic, dlatego uczono wtasnej historii
ucznidw, historii czarnej spotecznosci, ale tez umiejetnosci zadawania pytan i odpowiadania
na pytania otwarte (www.educationanddemocracy.org, www.civilrightsteaching.org).

W 1967 roku Robert Sigmon i William Ramsey ukuli termin service-learning, by nazwad
projekt realizowany przez studentéw z East Tennessee wraz z Oak Ridge Associated Univer-
sities wspotpracujgcych z innymi, zewnetrznymi organizacjami (Dubinsky, Welch i Wurr 2012:
156). W latach 60. powstaty w USA Peace Corps i VISTA — agencje, ktére pozwalaty mtodym
ludziom na wyjazd do kraju rozwijajacego sie, realizowanie sie tam w pracy wolontariackiej,
a zarazem na uczenie sie tam. W 1969 roku przedstawiciele tych organizacji zwotali konferen-
cje, na ktorej wraz z wyktadowcami uniwersyteckimi zaproponowali nowe podejscie do edu-
kacji — service learning rozumiane jako taczenie dziatarh odpowiadajgcych na pewne potrze-
by z rozwojem edukacyjnym (www.socialchangelOl.org).

GLOWNE ZAtOZENIA
Service learning to, jak definiuje jg Berger Kaye, ,oparta na badaniach metoda nauczania,
w ktérej uczenie sie w klasie lub pod czyims kierownictwem realizowane jest przy pomocy
dziatania ukierunkowanego na prawdziwg potrzebe spotecznosci poprzez proces umozli-
wiajgcy miodziezy podjecie inicjatywy i zapewniajgcy zorganizowany czas na refleksje na
temat doswiadczenia pomagania, a takze na wykazanie sie zdobytymi umiejetnosciami oraz
wiedzg” (2010: 9, ttum. wiasne). Zatozeniem tej metody jest wykorzystanie w praktyce za-
réwno wiedzy z réznych przedmiotow, jak i talentéw oraz mocnych stron uczniow (Berger
2010: 9-10). Jak podaje cytowana autorka, pomaganie moze miec rézng forme:
bezposrednia, w ktdrej uczniowie majg fizyczny kontakt z potrzebujagcym, np. wyprowa-
dzanie na spacer psow ze schroniska i sprzatanie ich wybiegdw;
posrednia, w ktorej wolontariusze nie spotykaja sie z potrzebujagcym, np. zbieranie ubran
dla ubogich;
poprzez nagtasnianie sprawy, szczegolnie jesli potrzebujacy nie mogga tego zrobic sami,
np. zorganizowanie spektaklu poruszajgcego jaki$ problem czy pisanie listow do odpo-
wiednich instytucji lub oséb;
poprzez zbieranie informacji, a nastepnie ich zaprezentowanie lub opublikowanie, np.
przeprowadzanie ankiet, wywiaddw, lektura artykutdw, ksigzek, eksperymenty itd.;
przyktadem moze by¢ mierzenie predkosci samochoddw przejezdzajgcych koto szko-
ty (Berger Kaye 2010: 11).
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SPOSOBY ZASTOSOWANIA

Na podstawie wskazowek Berger Kaye mozna zaproponowac nastepujgce sposoby zastoso-

wania tej metody na zajeciach z jezyka obcego:
zaprojektowanie dla innej klasy (np. mtodszej) gry miejskiej z instrukcjg i zadaniami w je-
zyku obcym;
prowadzenie bloga w jezyku obcym, ktdry recenzowatby gry komputerowe lub trakto-
watby o innych zainteresowaniach podopiecznych;
zorganizowanie ankiety w jezyku obcym, ktérej celem bytoby zebranie informacji na te-
mat talentow i zainteresowan ucznidw, by nastepnie indywidualnie zaproponowaé im
dalsze kierunki rozwoju i studidw;
przygotowanie w jezyku docelowym strony internetowej szkoty lub miejscowosci, w kto-
rej mieszkaja, by je rozreklamowa¢ na forum miedzynarodowym;
przygotowanie obcojezycznego spektaklu, ktéry wskazywatby na jakis problem w spo-
tecznosci lokalnej (np. przemoc w szkole lub dyskryminacja), zaproszenie na niego nie
tylko ucznidw, ale i rodzicéw;
napisanie listu lub e-maila do szkoty, w ktdrej uczniowie mdwiag w jezyku docelowym
(tj. nauczanym na naszych lekcjach) w celu organizacji miedzyszkolnej akcji pomocowej,
np. na rzecz potrzebujgcych dzieci z kraju rozwijajacego sie;
podijecie korespondencji ze szkota z wybranego kraju (np. z Filipin lub Pakistanu, jesli na-
uczanym przez nas jezykiem jest angielski), by pomdc wtasnie tej placdwce; celem byto-
by poznanie jej potrzeb, by nastepnie mdc zorganizowaé odpowiednie wsparcie;
przygotowanie biletowanego wydarzenia (np. pokazu mody z wykorzystaniem zuzytych
rzeczy lub odpadéw plastikowych, pokazu talentéw potgczonego ze Spiewaniem w je-
zyku obcym, tradycyjnym dla danego kraju taricem itd.) w celu zebrania funduszy na cel
charytatywny;
przygotowanie i poprowadzenie lekcji online na temat elementu polskiej kultury lub hi-
storii (filmow, muzyki, literatury, postaci historycznych, kuchni) dla klasy z kraju postugu-
jacego sie jezykiem przez nas nauczanym;
przygotowanie filmu (wirtualnej wycieczki) w jezyku obcym na temat miejscowosci,
w ktdrej mieszkaja uczniowie (pokazanie interesujgcych miejsc i ich historii), a nastepnie
opublikowanie go w serwisie YouTube;
pisanie listow w jezyku obcym w ramach akcji Amnesty International;
nauczanie jezyka obcego oséb, ktéore majg utrudniong mozliwos$é jego poznawania,
np. w domu pomocy spotecznej, szpitalu dzieciecym; prowadzenie skoordynowanej po-
mocy uczniowskie] dla kolegdw wymagajgcych dodatkowych powtdrek i wyjasnien;
napisanie artykutu w jezyku obcym o jakim$ spotecznym problemie (np. ubdstwie oséb
starszych, trudnej sytuacji wybranego schroniska dla oséb w kryzysie bezdomnosci lub
schroniska dla zwierzat), nastepnie opublikowanie go w poczytnym magazynie obcoje-
zycznym, by poinformowac spotecznos$é miedzynarodowg o sprawie, a moze takze ze-
brac¢ pienigdze na rzecz tych osob lub instytucji;
nagranie filmu w obcym jezyku w ww. sprawie lub sprawach i opublikowanie go w serwi-
sie YouTube;
przettumaczenie wybranego polskiego wiersza lub opowiadania, do ktérego prawa autor-
skie wygasty, opublikowanie go w internecie oraz przestanie wraz z zadaniami interpreta-
cyjnymi klasie z kraju postugujacego sie naszym jezykiem docelowym; dzieki temu moz-
na by poznac nowa perspektywe w odbiorze dzieta wynikajacg z réznic na tle kulturowym;
przygotowanie darmowych minirozméwek dla oséb, ktére planujg wakacyjny wyjazd
zagraniczny;
uczenie jezyka polskiego nowego ucznia z obcego kraju (za posrednictwem jezyka ob-
cego, ktéry chociazby w minimalnym stopniu jest znany obu stronom);
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przestudiowanie w jezyku obcym rozwigzan, ktére istniejg w zagranicznej szkole lub ob-

cym systemie edukacji i zaproponowanie zmian dyrekcji swojej placéwki.

Niektore z powyzszych pomystéw beda wymagad nawigzania wspotpracy ze szkota za-
graniczna lub inng instytucj. Zadne natomiast nie moga sie obej$¢ bez rozwaznych decyzji
nauczyciela i jego opieki nad odbywajgcym sie procesem.

Dziatanie dobroczynne moze by¢ zainspirowane tekstem literackim, np. mitem o Pro-
meteuszu czy przypowiescig o mitosiernym Samarytaninie, ktore sg jednymi z pierw-
szych przyktadéw wolontariatu w literaturze (Braun 2012b: 22). W przypadku obcokrajow-
cow uczacych sie jezyka polskiego sprawdzg sie wybrane fragmenty utwordw takich jak
Ludzie bezdomni Stefana Zeromskiego czy Lalka Bolestawa Prusa. Ciekawa propozycja jest
réwniez powieé¢ Oskar i pani Réza Erica-Emmanuela Schmitta czy nawet Ania z Zielonego
Wzgdrza Lucy Maud Montgomery (ta ostatnia jako impuls do dyskusji o szukaniu rozwia-
zan w przypadku nekania przez szkolnych kolegdéw). Punkt wyjscia do dziatan altruistycz-
nych catej grupy moze stanowic¢ cze$¢ wybranego filmu albo obecna sytuacja w kraju lub
na swiecie. Cel lekcji w takim przypadku powigzemy z ¢wiczeniem sprawnosci rozumie-
nia tekstu pisanego lub rozumienia ze stuchu, ale rowniez i méwienia. Ostatnie propozycje
moga uwzgledniad wspdlne wypisanie sposobdéw pomocy w reakcji na omawiany problem
oraz stworzenie planu dziatania.

ETAPY REALIZACI

Kluczowsa sprawg jest, by uczniowie w jak najwyzszym stopniu zaangazowali sie w projekt.
Bytoby idealnie, gdyby sami wyszli z inicjatywa, a nawet z konkretnym pomystem. Dzieki
temu mozna liczy¢ na ich wieksze osobiste zaangazowanie (Berger Kaye 2010: 14). W rzeczy-
wistos$ci jednak rzadko sie zdarza, by to wtasnie uczniowie byli inicjatorami tego typu projek-
tow. Co moze zatem zrobic nauczyciel? Chcac wprowadzi¢ metode service learning w zycie,
powinien najpierw odpowiednio jg klasie zaprezentowad, a nastepnie zacheci¢ do dziele-
nia sie swoimi spostrzezeniami (np. na temat zaobserwowanych probleméw spotecznych)
i przedstawiania pomystéw na rozwigzanie danych kwestii.

Berger Kaye w swojej publikacji ttumaczy, jak krok po kroku nauczyciel moze osiggnac
sukces w pracy metodg service learning. Na poczatku nalezy stworzy¢ plan uwzgledniajacy
wiedze oraz przewidywane umiejetnosci, ktére nabeda uczniowie podczas udziatu w projek-
cie. Taki plan powinien zawiera¢ kontakty do osob i instytucji, z ktorymi zamierzamy wspot-
pracowac. Dobrze, jesli uczniowie bedg mogli wptywac na ksztatt projektu i proponowacd
poprawki, nawet na pézniejszych etapach (Berger Kaye 2010: 22-23).

Z prosba o wsparcie powinnismy zwrdcic sie takze do nauczycieli i rodzicdw, a samym
uczniom nalezy powierzyc¢ konkretne role i zadania (Berger Kaye 2010: 22-23). Potrzebne be-
da bowiem osoby odpowiedzialne za nawigzywanie kontaktow, fotografowanie, przekazy-
wanie informacji do medidw, a nawet kronikarze gromadzacy materiaty dotyczace problemu
i dziatan grupy (Berger Kaye 2010: 29). Nalezy rowniez ustali¢ zrédta, z ktdrych zespot bedzie
korzystat: ,ksigzki, artykuty z czasopism, materiaty od instytucji partnerskich. Trzeba takze
zaplanowac wyjscia do pewnych miejsc, zaproszenie gosci lub wycieczki” (Berger Kaye 2010:
22-23, ttum. wtasne). Co istotne, uczniowie, by zachowa¢ motywacje wewnetrzng, nie po-
winni podchodzi¢ do projektu, ktéry ma forme rywalizacji lub jest w jakis sposéb dodatkowo
wynagradzany (Berger Kaye 2010:18).

Autorka podaje piec¢ etapow realizacji techniki service learning (Berger Kaye 2010: 15,
ttum. witasne):

poszukiwanie informacji;

przygotowanie i planowanie;

dziatanie;

refleksja;

prezentacja.
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Pierwszy etap polega na poznaniu wtasnych zasobdw, czyli umiejetnosci, wiedzy i zain-
teresowan uczniow, ale rowniez potrzeb spotecznosci lokalnej. Kolejne dwa zalezg od tema-
tu i rodzaju udzielanej pomocy. Projekt trwa tak dtugo, jak jest to konieczne. Moze to by¢
dzien, a moze tez i caty semestr (Berger Kaye 2010: 16). Po nim nastepuje czas na refleksje.
Ostatni etap, czyli prezentacja, polega na pokazaniu, jaka wiedze zdobyli uczniowie i czego
udato im sie dokonac. Moze sie to odby¢ poprzez wystawe, przedstawienie, opublikowanie
nagrania audio lub video albo organizacje lekcji (Berger Kaye 2010: 18).

REFLEKSJA | EWALUACJA

Istotng rzecza jest refleksja nad wskazang potrzebg spoteczng, dziataniami ucznidw, ich
wptywem na sytuacje czy oddziatywaniem tego projektu na nich samych — m.in. odczuwa-
nymi emocjami i nabytymi umiejetnosciami oraz wiedza (Berger Kaye 2010: 14). Jak poda-
je Kaye, refleksja powinna obejmowad zmiany, jakie dokonaty sie w samych uczniach i te,
ktdére pojawity sie w spotecznosci. Takie przemyslenia mogg miec miejsce przed projektem,
np. po wstepnym przygotowaniu planu (wéwczas dotyczytyby one sensu dziatan, ktére chce
podjac zespdt, oraz zaktadanych rezultatéw), wjego trakcie oraz po nim (Berger Kaye 2010:17).
Nie muszg sie one ogranicza¢ do dyskusji lub wypracowania; moga miec¢ rézna forme,
np. utworu lirycznego, grafiki, fotografii, rzezby lub przedstawienia (Berger Kaye 2010: 39).
Etap refleksji daje uczniom pewnego rodzaju przerwe od realizowanego przedsiewziecia. To
czas na ocene wtasnych umiejetnosci, zastanowienie sie nad wynikiem dziatan, ale tez pod-
budowanie poczucia empatii. O tego typu refleksje mozna poprosi¢ réwniez organizacje,
z ktora sie wspotpracowato (Berger Kaye 2010: 17).

Proponuje zastosowanie metody service learning podczas lekcji jezyka polskiego jako obce-
gow klasie 8. Punktem wyjscia bedzie historia przedstawiona w tekscie literackim, a konkret-
nie w opowiesci reportazowej Kamienie na szaniec Aleksandra Kaminskiego. Wskazatbym tu
fragment mieszczacysie nadwdch stronach, wktérym przedstawienisg umierajgcy Jan Bytnar
i opiekujacy sie nim Tadeusz Zawadzki (Kaminski 2002: 175-176). Tekst mozna omawiac
z uczniami bedacymi co najmniej na poziomie B1, ale moze tez zostad przeredagowany przez
nauczyciela tak, by odpowiadat jezykowym mozliwosciom ucznidéw z poziomu A2. Wybrany
fragment stanowi impuls do dyskusji nad formami pomocy osobom przebywajgcym w szpi-
talach, umierajgcym w hospicjach czy walczgcym obecnie w Ukrainie.
Ponizej przedstawiam ujety w punktach zarys planu lekgji:
Wprowadzenie do tematu. Dyskusja na temat Il wojny $wiatowej i okupacji Warszawy.
Punkt ten moze zostad zastgpiony przygotowang przez ucznia prezentacja.
Przedstawienie tematyki ksigzki Kamienie na szaniec. Nauczyciel moze opowiedzie
o Szarych Szeregach i akcji pod Arsenatem.
Cwiczenia zapoznajace ucznidw ze stownictwem, ktdre pojawia sie w tekscie (np. wpa-
trywac sie, wchtaniaé, spuchniety, strupy, zakrzepta krew, robi mi sie stabo, troska,
przyspieszenie, uktadac sie, urazi¢, strzaty, wyzdrowienie, urlop, szczescie, rozpacz,
przeplatany, przyjemnosé, przekomarzanie, wysmiewanie sie). Wéréd nich moga poja-
wic sie takie zadania jak dopasowywanie stéw do ilustracji i definicji oraz polecenie sa-
modzielnego rozszyfrowania niektérych wyrazen przy uzyciu stownika.
Przeczytanie tekstu. Podkreslenie niezrozumiatych stéw i wyrazen. Uczniowie wraz
z nauczycielem wyjasniajg je wspolnie, starajac sie robié to poprzez proste definicje.
Pogadanka na temat tekstu. Przyktadowe pytania prowadzacego: Dlaczego Rudy cier-
piat? Co robili przyjaciele, by ulzy¢ Rudemu? Czy dzisiaj ludzi nadal dotykajg tego typu
tragedie? Gdzie? Tu moga pada¢ odpowiedzi zwtaszcza dotyczace ofiar w Ukrainie, ale
tez pacjentow szpitali.
Jak mozna im pomdéc? To moment na burze mdzgoéw z propozycjami. Mozliwe odpo-
wiedzi to zbidrka pieniedzy lub odwiedzenie tych oséb w szpitalu i rozmowa z nimi.
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Moze to jednak by¢ tez poszukanie informacji na temat sposobdw wsparcia rannych na
wojnie, chociazby przez wspotprace z organizacjg dostarczajgcg tam opatrunki, np. Le-
karze bez Granic. Powinien tu nastapi¢ wybdr formy pomocy odpowiedniej do wieku
i charakteru klasy. Najlepiej, gdyby uczniowie sami dokonali takiej selekgji.

Utozenie planu dziatania. Podziat zadan miedzy ucznidw. Tu przyda sie wczesniej przy-
gotowana lista zainteresowan i talentow naszych podopiecznych. Warto sie do niej od-
nosi¢, by mogli jak najlepiej odnalez¢ sie w nowej dla nich sytuacji i by sprawiato im to
przyjemnosc¢. Czescig pomocy moze by¢ namalowanie obrazu, utozenie i zaspiewanie
piosenki, a nawet koncert, jesli pozwoli na to wybrana instytucja. Ktos, kto umie dobrze
piec, moze przygotowad w prezencie ciasto lub sprzedad je, by zebrad potrzebne fun-
dusze. Z kolei dla osoby lubigcej pisa¢ idealnym zadaniem bedzie wymiana e-maili ze
wspotpracujaca organizacja.

Poszukanie informacji o instytucji, ktéra moze wesprzed nasze dziatania (szpital, hospi-
cjum, organizacja charytatywna), i nawigzanie z nig kontaktu, co stanowitoby pierwszy
krok w realizacji ustalonego na zajeciach planu.

Po zrealizowaniu projektu, ktéry moze by¢ jednorazows akcja lub tez, co bytoby wspa-
niate, dziataniem dtugotrwatym, pojawia sie czas na refleksje, kiedy to uczniowie po-
winni odpowiedzie¢ sobie na pytania: co udato sie zrobi¢, a czego sie nie udato? w jaki
sposdb wptyneto to na beneficjentéw ich pomocy oraz na nich samych? Nastepnie po-
winni pokazac etapy i rezultaty swoich dziatan, np. za pomocg wystawy plakatow lub fo-
tografii zorganizowanej na szkolnym korytarzu.

Aby mdéc odpowiednio wychowadé mtodziez, powinnismy jako nauczyciele starad sie prze-
kazywad nie tylko wiedze i umiejetnosci, ale i kompetencje miekkie. Mozna to robi¢ wtasnie
poprzez akcje prospoteczne. Aby jednak mtodzi ludzie chetnie sie w nie wtaczali, potrzebuja
inspiracji — pokazujmy wiec uczniom przyktady dziatan: wtasnych lub oséb z kultury popular-
nej. Wazne jest, by aktywno$¢ nastolatkow, z ktérymi pracujemy, w jak najwiekszym stopniu
wynikata z ich wiasnych potrzeb i samodzielnego dostrzegania problemdw. Bytoby wspania-
le, gdyby przy okazji mogli oni rozwija¢ swoje zainteresowania i talenty.

Kazdy projekt service learning powinien mieé swoje etapy, wtgcznie z podsumowaniem
zawierajgcym uczniowskie refleksje. Jako ostatni krok proponuje wystawe lub prezentacje,
ktére moga stanowic inspiracje dla innych, a jednoczesnie by¢ czynnikiem wywotujgcym
poczucie dumy u samych dziataczy.
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Wez jezyk pod lupe,

czyli paradygmat kognitywny
W Stuzbie uczenia sie
| nauczania jezykow obcych

Artykut prezentuje najwazniejsze
narzedzia metodologiczne
nalezgce do rdzenia paradygmatu
kognitywnego' i ma na celu
zachecenie uczniow i nauczycieli
do aktywnego ich stosowania
zarowno podczas nauki jezyka
obcego, jak i w trakcie objasniania
zjawisk jezykowych. Powinno to
zoptymalizowac proces uczenia,
pozwoli¢ na gtebsze zrozumienie
przyswajanych struktur i pomoc
spojrze¢ na swiat w sposoéb
zblizony do rodzimego uzytkownika
jezyka. Osiggniecie tych celow
zwieksza szanse na rozpalenie
pasji jezykowej i przyczynia sie do
wiekszej otwartosci na inne kultury.

1 Przez okreslenie (twardy) rdzeri paradygmatu odnosze sie do za-
tozen najszerzej akceptowanych w ramach danego programu badaw-
czego i zasadniczo wspétdzielonych przez mnogosé nietozsamych,
acz podobnych modeli opisowo-badawczych - zob. Nowak T. (2013),
Jezykoznawstwo wspdtczesne na tle koncepcji programdéw badaw-
czych I. Lakatosa, ,Linguistica Copernicana” nr10(2), s. 235-254.

2 Szerzejzakrojona refleksje nad potrzeba umiejetnego wykorzysta-
nia wiedzy jezykoznawczej w praktyce glottodydaktycznej znajdziemy
m.in. w artykule Magdaleny Pieklarz-Thien (2021), O réznicach w opisie
jezyka jezykoznawstwa i glottodydaktyki — przyczynek do dyskusji,
,Linguodidactica” nr 25, s. 1779-195.

KAMIL IWANIAK
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elem niniejszego tekstu jest proba wskazania na moz-

liwosci, jakie wynikaja z potgczenia praktyki glotto-

dydaktycznej z kognitywnym spojrzeniem na nature

jezyka® - jak traktowad system jezykowy oraz jak po-

rzadkowac konkretne zasoby jezyka w szersze katego-
rie i zjawiska? Wyrazenie «paradygmat kognitywny» moze u ucznidw
wywotac przerazenie. Na szczescie nie trzeba sie postugiwad przy-
toczonym terminem, ale warto czerpac z tego, co modele jezyko-
znawstwa kognitywnego majg do zaoferowania. Mozemy wskazac
na gtéwne tendencje, jakie tacza rézne zatozenia metodologiczne
powstate w opisywanym obszarze w ostatnich kilkudziesieciu latach.
Ze wzgledu na potrzeby tego tekstu refleksja bedzie z koniecznosci
selektywna, mam jednak nadzieje, ze przedstawione w tekscie uwa-
gi pozwola nauczycielom, ktérzy przekazuja wiedze i jednoczesnie
daza do dalszego rozwijania wtasnych kompetencji jezykowych, na
uswiadomienie sobie znaczacego potencjatu, jaki niesie ze sobg ko-
gnitywny sposéb patrzenia na zjawiska jezykowe. Wymienione te-
maty zostang zilustrowane réznojezycznymi przyktadami w czesci
pt. Optyka kognitywna w szkolnej rzeczywistosci. Sita paradygmatu
kognitywnego lezy w jego szerokiej przydatnosci; niezaleznie od
przyswajanego jezyka zaprezentowane tutaj wskazoéwki powinny
okazac¢ sie przydatne dla nauczycieli.

Wyobraznia i wizualizujaca refleksja powinny stac sie odruchem
umystowym, ktory pozwoli na dostrzeganie schematéw i modeli
kognitywnych, jakich przyktadem jest m.in. metafora konceptualna
opisana szczegdtowiej w jednym z dalszych podrozdziatéw. Ten typ
pracy z tresciami jezykowymi pogtebi ogdlne rozumienie budowy
docelowego systemu jezykowego, wzmocni kreatywnosc iwyczucie
jezykowe ucznia, rozwinie umiejetnos¢ poréwnywania jezykdw i byé
moze rozbudzi w efekcie filologiczng pasje. Podsumowujgc czesd
wprowadzajgcg, chciatbym zacytowaé Gary'ego Palmera (1996: 3):
,Stowa nabierajg znaczen w relacji do schematéow wyobrazenio-
wych, scen i scenariuszy; zdania to konstrukcje oparte na wyobra-
zeniach, [...] a to wszystko nalezy do naszego obrazu $wiata".
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OBRAZY, KTORYCH NIE SPOSOB PRZEMILCZEC

Przedmiotem badan z zakresu semantyki jezykoznawczej sg te pojecia (a wiec takie obra-
zy mentalne), ktére konstytuujg tres¢ zachowan werbalnych — sg wiec zakodowane w je-
zyku (Szczepankowska 2007: 171). Sformutowanie «obrazy mentalne» nie jest przypadkowe,
bowiem w pracach jezykoznawcow kognitywnych, o czym pisze m.in. Elzbieta Tabakowska
(2017: 74-76), zwraca sie uwage na to, ze tworzenie struktury semantycznej pojeé oraz spo-
strzeganie zmystowe, w tym przede wszystkim percepcja wzrokowa, podporzadkowane
s podobnym prawidtom. Zasoby leksykalno-gramatyczne sktadaja sie z konceptualizacji
utrwalonych konwencja jezykowa. Stowne wskazanie obiektu percepcji jest w istocie, jak to
nazywa dalej Tabakowska (2017: 75), wezwaniem odbiorcy do ,translacji miedzy jezykowym
a widzialnym”. Takze rozumienie komunikatow odwotujgcych sie do pojec na wyzszym stop-
niu uogodlnienia uruchamia proces tzw. mentalnego obrazowania, co skutkuje przywotaniem
abstrakcyjnych reprezentacji doswiadczen zmystowych®. Obrazowanie obfitujgce w szcze-
g6ty tworzy znaczenia pojec leksykalnych. Obrazowanie przeprowadzone przez struktury
gramatyczne odpowiedzialne jest natomiast za uruchamianie schematéw wyobrazeniowych
o szerszym spektrum zastosowania (Tabakowska 2017: 76). Zjawisko obrazowania stanowigce
podstawe gramatyki kognitywnej opracowanej przez Ronalda W. Langackera bedzie znaj-
dowato sie w centrum niniejszych rozwazan. Pojecie to bazuje na wspdlnym dla mnogich
teorii wyrostych na gruncie kognitywnym postulacie o nieroztacznym powigzaniu kompe-
tencji jezykowej z innymi zdolno$ciami poznawczymi ludzkiego umystu. Rzeczywistos¢ jest
w umysle kazdej osoby konstruowana na podstawie reprezentacji mentalnych (wynikajgcych
z dotychczasowego indywidualnego doswiadczenia), ktére sa odpowiednio dopasowywane
do bodzcéw percypowanych podczas nowej interakgcji z otoczeniem. Ta mentalna rekon-
strukcja $wiata nie przebiega przy zachowaniu catkowitej wiernosci oryginatowi, ale zacho-
dzi dla doswiadczajgcego cztowieka zazwyczaj w sposdb wystarczajacy i adekwatny do po-
znawanego otoczenia. Percepcja implikuje konstrukcje, a umyst jest de facto dynamicznym
procesem determinowanym osadzeniem w biologicznej materii organizmu (Skrzypczak
2008: 112). Chodzi o podkreslenie dynamicznego charakteru pojeé, ktérych znaczenia sa
niejako ,negocjowane” podczas kontaktow spotecznych, podlegajg modyfikacjom, nie-
ustannie tworzg sie w ludzkich umystach (Szczepankowska 2007: 172). W procesie percep-
cji rzeczywisto$ci ogromng role odgrywajg mechanizmy bedace rezultatem biologicznego
,Osprzetowania” naszego ciata. Na tym etapie zaznacza sie tez wptyw kultury, w ktérej danej
jednostce przyszto zy¢. Dalej ma miejsce etap konceptualizacji, czyli tworzenia tresci po-
jeciowych, wspotksztattowanych przez cechy poznajgcego podmiotu oraz ostatecznie faza
ekspresji, realizowana w komunikacji i przebiegajaca jako akt nadawania formy przekazu
tresciom mentalnym. Badajac ekspresje, czyli zasoby leksykalno-gramatyczne jezyka, oraz
ich uzycie, mozna podja¢ probe rekonstrukgji konceptualizacji, ktérej struktura pozwala for-
mutowad opinie o psychologicznych i kulturowych okolicznosciach jej powstawania (Taba-
kowska 2005: 57). Mozemy mowi¢ o mysli ucielesnionej (ang. embodied thought), bowiem
konceptualizacja pojec bazuje na ludzkim doswiadczeniu, na ktére sktada sie m.in. budowa
naszego ciata, jego fizyczne funkcjonowanie w przestrzeni, zdolnosci postrzegania oraz kon-
takty spoteczne.

Gramatyka kognitywna Langackera, ktdra stanowi jedng z wiodgcych propozycji w lin-
gwistyce kognitywnej, postuluje ,do$wiadczeniowg” nature znaczenia wyrazen jezykowych®.
Znaczenie moze by¢ tym samym opisywane i badane jako szeroko pojete doswiadczenie
mentalne, ktore obejmuje utrwalone i nowe konceptualizacje, nowe pojecia abstrakcyjne
oraz bezposrednie (np. motoryczne, sensoryczne, ale tez emocjonalne) doswiadczenia wraz
z rozumieniem kontekstow — fizycznych, spotecznych i kulturowych (Langacker 1995: 18).
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3 Inaczej: powoduja przywotanie
schematdéw wyobrazeniowych. Sche-
matami wyobrazeniowymi nazywam
za Kamila Turewicz (2016: 18) wzorce
mentalne bedace wynikiem powtarza-
jacych sie doswiadczen somatycznych.

4 Struktura semantyczna jest zatem
typem struktury konceptualistycznej,
ktorej trescé zostaje przywotana zna-
kiem jezykowym.



5 Prototyp jest mocno zalezny m.in.
od okolicznosci kulturowo-geogra-
ficznych, np. bardziej prototypowym
ptakiem dla Europejczyka bedzie wro-
bel, a dla mieszkanca dzungliamazon-
skiej papuga.

6 Przyjmuje, ze forma znaku jezyko-
wego i jego znaczenie, a wiec to, co
mdwigcy pod tym znakiem rozumie,
stanowia nierozrywalng catostke.
Nierozdzielno$¢ formy i tresci znaku
jezykowego znana jest juz z prac struk-
turalistycznych, w ktorych gramatyka
i semantyka byty sobie jednak przeciw-
stawiane. Nurt kognitywny w pracach
jezykoznawczych postuluje natomiast
taki opis jednostek leksykalnych,
w ktérym nie mozna analizowad for-
my w oderwaniu od strony znaczacej
(Szczepankowska 2007:175).

7 Inaczej: stopien schematyzacji np.
istota— roslina— kwiat— piwonia—
piwonia w ogrodzie— piwonia w ogro-
dzie sasiada.

8 Wazny np. w stowotworstwie nie-
mieckim, bowiem zmienia strukture
semantyczng stéw ztozonych, por. der
Blumentopf (doniczka) i die Topfblume
(roslina doniczkowa).

9 Obraz obiektu desygnowany przez
wyrazenie jezykowe, na ktérym skupia
sie konceptualizacja (Langacker 1995:
23-26).

10 Zestaw domen przywotanych przez

wyrazenie nazywa sie matryca (Lan-
gacker2004: 36).

Wez jezyk pod lupe, czyli paradygmat kognitywny w stuzbie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych

W praktyce oznacza to, ze znaczenie wyrazenia bedace konceptualizacjg spaja sie z wiedzg
encyklopedyczng i, jak metaforycznie pisze Tokarski (1998: 15), ,przypomina ona gore lo-
dowa z wyraznie zarysowanym trzonem, wyznaczanym przez stereotypowe, silnie skon-
wencjonalizowane wtasciwosci stowa, oraz z coraz bardziej rozmytg [...] strefg konotagji [...].
Wiedza semantyczna jest czgstka [...] wiedzy o swiecie, lecz czastka o nie zawsze wyraznych
granicach”. Jak zaznacza Grzegorczykowa (2004: 77) fundamentalnym pytaniem koncepcji
kognitywistycznych jest tak naprawde nie to, co wyraz znaczy, ale jak ludzie rozumieja ba-
dane wyrazy.

Obiekty swiata pozajezykowego s3 identyfikowane i przydzielane do kategorii pojecio-
wych ze wzgledu na swoje podobienstwo do prototypu, czyli najbardziej typowego okazu
kategorii o zespole najszybciej rozpoznawalnych cech® (Grzegorczykowa 2004: 77-78). Dal-
szg reperkusja tych zatozen w paradygmacie myslenia o jezyku jest wniosek, ze jezyk jest na
wskro$ symboliczny®, a wyrazenia jezykowe reprezentujg konceptualizacje. Z tego powodu
zniesione zostaje izolacyjne podejscie do jezyka. Sktadnia, morfologia i leksykon naleza do
tego samego kontinuum jednostek symbolicznych, ktére rézne sg pod wzgledem utrwale-
nia w konwencji jezykowej, stopnia ztozonosci oraz uszczegdtowienia’. Nie powinno sie wiec
np. analizowac struktur gramatycznych czy cech fonetycznych w oderwaniu od implikowa-
nych przez nie znaczen (Gonigroszek 2011: 14).

Centralng role w tworzeniu znaczen odgrywa wieloaspektowy mentalny proces nazy-
wany obrazowaniem, ktéry skutkuje réznymi sposobami przedstawiania tresci konceptual-
nej. Wszechobecnos¢ oraz kompleksowa nature obrazowania potwierdza m.in. Beata Ryciel-
ska (2020: 8), wyliczajac, ze sktadowymi tego procesu sg m.in. ,poziom uszczegdtowienia/
schematyzacji konceptualizacji danej sceny, perspektywa ogladu zdarzenia [..] wzgled-
nie wyréznienie struktur semantycznych, szyk wyrazéow®, ikonicznos¢, metafora pojecio-
wa”. Najistotniejszymi komponentami sg dla naszych celéw: wzgledne wyrdznienie struktur
semantycznych i metaforyzacja. Pierwszy ze wspominanych fenomendw dokonuje sie gtéw-
nie w procesie profilowania, w wyniku ktérego profil wyrazenia jezykowego? jest naktadany
na baze doswiadczeniowa. Konsekwencja tej operacji jest uwypuklenie okreslonych struktur
z bazy przy zepchnieciu reszty bazy poza punkt mentalnego ogniskowania. Baza doswiad-
czeniowa zorganizowana jest przy pomocy mnogosci pomniejszych domen kognitywnych.
Domena jest ztozonym i zorganizowanym systemem wiedzy o wycinku rzeczywistosci. Wy-
razenie jezykowe uaktywnia domeny kognitywne', ktére stanowig tto dla wyrdznionych
podczas profilowania fragmentow. Struktura semantyczna jednostki leksykalnej néz wy-
korzystuje matryce mieszczgcg w sobie liczne domeny, przyktadowo: domena przestrzeni
(profilowany, a wiec wyrdzniony zostaje w tej domenie typowy w danej kulturze ksztatt no-
za), domena funkgji (prototypowo noéz stuzy do ciecia, dalej dzgania itd.), domena materia-
tu i wiele innych. We wszystkich tych réznych obszarach pojeciowych wyniesiony kognityw-
nie zostaje przedmiot desygnowany stowem néz (Langacker 2004: 36-37). By prawidtowo
ustali¢ znaczenie, niezbedne s3 zaréwno profil, jak i baza doswiadczeniowa. Uruchomienie
bazy uaktywnia nalezace do niej inne sktadniki pojeciowe i konotacje w tle. Taka organiza-
cja przedstawionych zaleznosci sprawia, ze domeny kognitywne mozna traktowac jako tzw.
ramy interpretacyjne. Sg one jezykowo-pojeciowymi zespotami elementdw wystepujgcych
podczas komunikowania w odniesieniu do sytuacji danego typu (np. ramg dla poje¢ PRZY-
STAWKA czy NAPIWEK moze by¢ sytuacja zamawiania obiadu w restauracji). Rozumienie jed-
nego elementu ramy uzaleznione jest od znajomosci innych jej czesci (Fillmore, za: Mackie-
wicz 2020: 618).

Wzgledne wyrdznienie regiondw domeny moze tez zaj$s¢ za pomoca organizacji pojec
typu trajektor — landmark, w ktérym landmark stanowi orientacyjny punkt odniesienia dla
trajektora. Przyktadowo frazy — ,samochdd jest przed domem” oraz ,dom jest za samo-
chodem” — maja taka samg tresé konceptualng, jest ona w nich jednak réznie zaaranzowa-
na. W pierwszym wyrazeniu samochdd jest trajektorem, to on znajduje sie na linii wzroku
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konceptualizatora, a w wyrazeniu drugim samochod wystepuje w roli wycofanego landmar-
ka (Langacker 1995: 27). Warto mie¢ swiadomos¢, ze specyfika landmarka i trajektora powia-
zana jest $cisle z wyborem struktur gramatycznych. Zmienia sie w zaleznosci np. od wybo-
ru czasu gramatycznego w jezyku angielskim. Jak analizuje Drozdz (2009: 67-68) czasownik
to lie moze wystepowac zaréwno z trajektorem ozywionym, jak i nieozywionym. Obydwa
typy trajektora mogg pojawic sie podczas konstruowania zdan ze wspomnianym czasowni-
kiem w czasie Present Simple (np. London lies on the Thames lub Peter lies on the sofa), co
wskazuje na stato$¢ badz regularnosé danych czynnosci. W zdaniu wyrazonym za pomoca
Present Continuous wystgpi¢ moze natomiast jedynie trajektor ozywiony (np. Peter is lying
on the sofa). Pos$rdd wielu interesujgcych obserwacji Drozdz zwraca réwniez uwage na to, ze
takze liczba landmarka moze wptywac na decyzje o wyborze czasu (dlatego np. I read books
oraz | read a book vs. wytgcznie | am reading a book). Na takie zaleznosci formy i znaczenia
warto ucznidéw uwrazliwiac.

METAFORA POZNAWCZA KLUCZEM DO ROZUMIENIA POJEC ABSTRAKCYJNYCH?

Pokazalismy, ze profil pojecia moze by¢ przytozony do réznych domen. Jak sie oka-
zuje, dzieki metaforyzacji moze nastgpi¢ przejscie z domeny zbudowanej wokdét ob-
razu obiektéw tatwiej rejestrowalnych zmystowo (domena zrédtowa) do domeny
o figuratywnej proweniencji (domena docelowa). Metafora konceptualna pozwala na
rozumienie i operowanie pojeciami, niewynikajagcymi bezposrednio z doswiadcza-
nia zmystowego; prowadzi w konsekwencji do wieloznacznosci jednostek leksykal-
nych (np. ,ugodzi¢ nozem”, a ,ugodzi¢ stowem”). Proces ten odpowiedzialny jest takze
za ksztattowanie wielu codziennych zwrotéw. Metaforyczne zwroty jezykowe moga
by¢ jezykowymi uszczegdtowieniami tej samej metafory konceptualnej, co obser-
wujemy na przyktadach: ,umyst sie zacina”, ,mdzg nie funkcjonuje jak nalezy”; ,my-
$li, az mu para z uszu idzie”, ktore dajg sie sprowadzi¢ do tego samego konceptu:
UMYSt = MASZYNA.

W tradycyjnej typologii George Lakoff i Mark Johnson (za: Tokarz 2000: 254-257) wy-
rdzniajg trzy typy metafor. Zwracajg uwage na metafory orientacyjne, w ktérych domeng
zrédtowa jest przestrzen (np. w zwrocie: ,to mnie podniosto na duchu”), metafory ontolo-
giczne przedstawiajgce pojecia abstrakcyjne jako jednorodne przedmioty lub substancje,
ktorym mozna dodatkowo przypisaé okreslone cechy np. ,masz tak mato cierpliwosci”,
sinflacjaprzyprawiamnieomdtosci”.Najbardziejztozonetypymetafor, przenoszacecatasied
logicznych skojarzen zjednejdomeny nainng, nazywane sg strukturalnymi. Ich przyktadem
jest,naszedrogisierozeszty”, ,jestesmynarozdrozu”, ,przejdziemy przeztowspodlnie”, kto-
rym jako podstawa stuzy koncept poznawczy RELACJA =PODROZ. Niewykluczone jest row-
niez taczenie dwdch takich przestrzeni wiedzowych w jeden konstrukt, skutkujgce naddat-
kiem znaczeniowym. Proces ten nazywamy integracjg znaczen (ang. conceptual blending).

Chciatbym pokazac przyktadowe obszary, w ktérych zaprezentowane narzedzia analitycz-
ne moga, a nawet powinny znalez¢ zastosowanie. Temat i prezentowane implikacje dy-
daktyczne zwigzane sg z moimi zainteresowaniami badawczymi i praktyka dydaktyczng.
Ze wzgleddéw formalnych przyktady nie wyczerpujg ogromu tematu, ale maja stuzy¢ zilu-
strowaniu przedstawionych uprzednio tresci i przede wszystkim — maja stanowi¢ zalgzek
wspotprowadzonej z uczniami refleksji nad jezykiem.

Co TO OZNACZA, ZE SEOWO ZNACZY?
Na poziomie leksyki istnieje wiele przypadkow, w ktérych dostrzegamy, ze stowa odno-

szace sie do tych samych aspektéw swiata cechuje inna struktura semantyczna ze wzgledu
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1 Polska Wikipedia podaje, ze
smoothie jest bezmleczna wersjg
shake’dw. Takze wiele stron poswie-
conych kulinariom np. blog , Zajadam.
pl”, Koktajl, smoothie, shake - czym
sie roéznig?, zajadam.pl/artykuly/kok-
tajl-smoothie-shake-czym-sie-roznia

12 Potwierdza to tez anglojezyczna
Wikipedia: en.wikipedia.org/wiki/
Smoothie, na ktérej czytamy: smo-
othie commonly has a liquid base, such
as fruit juice or milk, yogurt, ice cream
or cottage cheese.

13 youtube.com/watch?v=fogust-
2MHIk - réznica ta wystepuje tez po-
miedzy ukrainskim a amerykanskim
angielskim (05:00-05:40).

14 W zaleznosci od kultury inaczej
przywotamy kelnera, nieco inna moze
by¢ kolejnosc dan, kwestia napiwku,
przejawy grzecznosci jezykowej itp.

Wez jezyk pod lupe, czyli paradygmat kognitywny w stuzbie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych

na profilowanie innego elementu. Uswiadomienie sobie tego zjawiska pozwala na zredu-
kowanie ryzyka negatywnego transferu i tworzenia, czasem krepujacych, kalk jezykowych
np. polska ,szuflada” stanowi zapozyczenie z jezyka niemieckiego, w ktérym stowo Schu-
blade charakteryzuje ruchomg cze$¢ mebla przez czynno$é zasuwania (schieben). Jego
francuski odpowiednik tiroir profiluje z kolei czynno$é odwrotna, a wiec ciggniecie (tirer).
Podobna rzecz ma miejsce ze ,$miertelnym niebezpieczenstwem”, ktére w jezyku fran-
cuskim dzieli sposéb profilowania polskiego wyrazenia i koncentruje sie na potencjalne;j
$mierci, stad danger de mort. Niemiecka jednostka Lebensgefahr wyrdznia natomiast po-
tencjalne zagrozenie dla naszego zycia. Znowu pojawia sie inne profilowanie i nieco inna
perspektywa. Kwestia perspektywy staje sie szczegdlnie widoczna pomiedzy coast i shore,
odnoszacych sie do linii brzegowej, przy czym pierwsze postrzega jg bardziej z perspek-
tywy ,od ladu”, drugie natomiast ten sam profil i te samga tres$¢ przedstawia z perspektywy
,0d wody”. Podobnie interpretowac¢ mozna wyrazenia on land oraz on the ground. Pierw-
sze z nich pojawia sie w kontekstach zwigzanych z podrézami morskimi, drugie natomiast
powigzane bedzie z drogg lotnicza.

Czasami réznice w znaczeniu mimo pozornej identycznosci semantycznej wynika-
ja z innego prototypu. | tak polskojezyczne artykuty sktaniajg sie raczej do definiowania
smoothie jako produktow bezmlecznych™. Smoothie amerykanskie nie tylko nie wyklu-
cza mleka, ale nawet pojawia sie ono jako jedno z podstawowych sktadnikéw'™. By¢ mo-
ze dlatego produkt, ktéry w Polsce nazywamy ,jogurtem pitnym’, w Stanach Zjednoczo-
nych czesto okresla sie takze wtasnie jako smoothie™. To zjawisko mozemy obserwowad
bardzo czesto — juz nawet przy jednym z pierwszych leksemdw, ktérego uczg sie poczat-
kujacy tj. kawie, ktdra najczesciej w roznych jezykach nie zmienia nawet mocno swojej for-
my graficzno-fonetycznej, to powodowane nig wyobrazenia w umystach cztonkéw réz-
nych grup kulturowo-jezykowych sg odmienne. Tam, gdzie Wtoch prototypowo pomysli
o czarnym espresso, Amerykanin o mocno rozwodnionej kawie w duzym kubku, Szwed
natomiast o mlecznym, raczej stodzonym napoju. Te pojecia s3 czesSciami szerszej ramy
interpretacyjnej — przeciez rézne i wyptywajace z uwarunkowan kulturowych sa tez oko-
licznosci picia kawy, jedzone dodatki czy okolicznosci spoteczne (kawa we Francji czesto
sama zastepuje deser; w Szwegcji picie kawy jest wydarzeniem towarzyskim, potagczonym
z jedzeniem stodkosci — nic dziwnego, ze na picie kawy istnieje w szwedzkim wokabula-
rzu specjalne stowo tj. fika). Odrebne ramy interpretacyjne dotycza wielu sytuacji. War-
to sktaniac¢ ucznidw do poszukiwania takich informacji, samemu tez majac ten aspekt na
uwadze. Uwzglednienie ram powinno mie¢ miejsce rowniez podczas przygotowania dia-
logéw. Znang z podrecznikow sytuacja, podczas ktdrej czesto wymagane jest od uczniow
dialogizowanie, jest zamawianie positkdw w restauracji. Podczas konstrukgji dialogu trze-
ba zastosowac zaréwno inng forme jezykows, jak i inng rame'. Przydatne przy poszerza-
niu kulturowych ram pojeciowych jest tworzenie definicji zadanych pojec czy opracowy-
wanie map mysli.

KIEDY ZNACZENIE POBEADZI

Czestokrod przenosimy wynikajaca z naszego uzycia jezyka sie¢ konotacji i wyobrazen na
pojecia zakotwiczone w innym, obcym nam systemie. To zachowanie Maciej Czerwinski
(2013: 263) nazywa rzutowaniem semiotycznym. Ma ono pomoc nam oswoic to, co nie-
znane poprzez wpisanie owej obcosci w nasz ,horyzont sensu, nasz system semantyczny”.
Przez nieudane rzutowanie semiotyczne miedzykulturowa komunikacja ulega zatamaniu.
Czerwinski podaje jako przyktad stowo ,komunizm”. Budzi ono u Polaka zasadniczo silne
negatywne skojarzenia, natomiast w jezyku wtoskim czy francuskim ma inne znaczenie
w warstwie konotacyjnej, czerpie bowiem z innych doswiadczen historycznych. Semioza
tego znaku jezykowego przebiegata inaczej, dlatego sierp i mtot na flagach tamtejszych
partii komunistycznych nie spotyka sie z masowym sprzeciwem.
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Warto zawsze sprawdzac definicje pojec¢ w stownikach jednojezycznych, szukad kon-
tekstow uzycia danych jednostek, np. wykorzystujgc wyszukiwarki internetowe, a podczas
kurséw z miedzynarodowym sktadem osobowym warto poprosi¢ uczestnikéw o tworze-
nie asocjograméw, uwidaczniajgcych kulturowa sie¢ konotacji oplatajgca wybrane pojecia.
Analiza, jakie inne pojecia ,przylegajg mentalnie” do znaczenia wyjsciowego (np. ,rodzi-
na”, ,praca” itd.) moze ujawnic interesujgce miedzykulturowe réznice zakodowane w po-
réwnywanych jezykach (takze na ptaszczyznie wartosciowania konotacyjnego). Przykta-
dowo zaliczanie zwierzecia domowego do ,cztonkow rodziny” nie bedzie w jednym kregu
kulturowo-jezykowym kontrowersyjnym zachowaniem werbalnym, podczas gdy w innym
moze wzbudzi¢ konsternacje. Cwiczenia tego typu stanowia cze$¢ miedzykulturowego
treningu komunikacyjnego, ktérego celem jest takze préba zaznajomienia ucznidw z po-
jeciami odnoszacymi sie do takich aspektow rzeczywistosci spotecznej, ktére wich jezyku
ojczystym nie sg expressis verbis nazywane (np. niemieckie i szwedzkie pojecia, takie jak:
heimat, stossliften, smultronstélle, fredagsmys iinne)™.

METAFORY KONCEPTUALNE W PROCESIE NAUCZANIA JEZYKA OBCEGO

Metafory pojeciowe, ktére odgrywajg kluczowa role w procesach poznania i przetwa-
rzania informacji, zajmujg naukowo przedstawicieli lingwistyki kognitywnej i kulturo-
wej. Najprawdopodobniej, jak argumentuje Palmer (za: Sharifian 2016: 35), udziat kultu-
ry w ksztattowaniu metafor jest wiekszy niz to dotychczas zaktadalismy. Ekstrahowanie
metafor konceptualnych pozwala wiec uczagcym sie na gtebsze wnikniecie w stymulo-
wany kulturowo system wyobrazen. Przyktadem mogg by¢ réznice w konceptualizowa-
niu siedliska uczu¢ — w kulturach europejskich jest nim serce, w jezyku indonezyjskim
mitos¢ powigzana jest z watroba, a w jednym z jezykdw Papui-Nowej Gwinei centrum
uczu¢ stanowi brzuch. Metafory potrafia nam powiedzie¢ takze sporo o historii da-
nej grupy. Dobrym jezykowym zrodtem przejawdw dziatania metafor konceptualnych
jest frazeologia jezyka. Warto jg przyswajaé, poniewaz podnosi poziom adekwatno-
$ci, a na pewno ptynnosci i naturalnosci wypowiedzi. W nauce wyrazen opartych na
metaforyzacji pomaga wypracowanie swiadomosci odnosnie do typdw obecnych
w nich motywacji semantycznych. Jak wskazuje Barbara Taraszka-Drozdz (2008: 7),
wyrdznienie metafor poznawczych budujgcych podstawe obcojezycznych wyrazen je-
zykowych podwyzsza skutecznos$¢ zapamietywania, a miedzyjezykowa analiza metafor
pozwala na unikniecie btednego tworzenia wyrazen i kieruje uwage poznawcza na zbiez-
nosci, z ktérych warto skorzystaé. Autorka akcentuje tez role przeczesywania zasobdw
zwerbalizowanej metaforyki pojeciowej w celu spojrzenia na rzeczywisto$¢ w sposdb
maksymalnie zblizony do rodzimego uzytkownika jezyka. Szczegdlnie przydatne w nauce
frazeologizmow wydaja sie réznorodne przedstawienia wizualne. Odkrywanie z uczniami
obecnych w frazeologizmach aspektéw jezykowego obrazu $wiata moze by¢ prowadzo-
ne z wykorzystaniem tekstéw muzycznych hitéw, reklam nietypowo wykorzystujacych
popularne frazeologizmy czy na podstawie tresci memodw internetowych i zartobliwych
ilustracji. Dziatania dydaktyczne skoncentrowane na frazeologii mogg réwniez obejmo-
wad prace projektowe, ktérych celem bytoby przygotowanie graficznego stownika lub
plakatéw stuzgcych do zorganizowania wystawy unaoczniajgcej zwigzki kultury z frazeolo-
gizmami (Awramiuk, Frackiewicz i Szerszunowicz 2016: 150).

Metaforyzacja skutkujagca wyksztatceniem sieci znaczeniowych jest procesem po-
wszechnym. Widoczna jest m.in. w zastosowaniu przyimkdw, ktére nierzadko zachowuja
dos¢ stabilng motywacje semantyczng'é, mozemy wiec w wielu przypadkach trafnie wnio-
skowac o znaczeniu ztozonych jednostek leksykalnych wspottworzonych przy ich uzyciu.
Przyktadowo, po zbudowaniu abstrakcyjnego schematu dla niemieckiego przyimka aus
mozemy przewidywac, jak wptynie on na strukture znaczeniowa ztozonych wyrazen, po-
wstajgcych na skutek realizowanych stowotwoérczo procesow integracji pojeciowej. Aus
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15 Zob. lwaniak K. (2021), Trening kom-
petencji miedzykulturowej na pod-
stawie analizy podrecznika do nauki
Jjezyka szwedzkiego dla uczniéw na
poziomie sredniozaawansowanym Ri-
vstart B1+B2, ,Scripta Neophilologica
Posnaniensia”, t. 21, s. 93-108.

16 Wiecejw artykule: Iwaniak K. (2022),
Jezykoznawstwo kognitywne a cza-
sowniki rozdzielnie ztozone, ,Studia
Linguistica” nr 41, s. 135-157.



17 Kolejno: ,wyjs¢”, ,wykrzyknac”,
,wysmiaé” oraz ,wytaczyc”.

18 Mamy tutaj takze do czynienia
z metonimia, w ktorej przejaw proce-
su (intensywne patrzenie) zastepuje
proces (poszukiwania).

19 Mdéwimy przeciez o drabinie karie-
ry, przetozonym, poddanych itd.

20 Analogicznie: to fetch oraz to bring.

21 ,Czekamy az do listopada” (przy
czym czekanie niejako ,wchodzi” w
listopad - dynamicznie), ,spotykacie
sie w listopadzie” - statycznie.

22 Dostownie ,pod deszczem”.

23 Dostownie ,w storicu”.

Wez jezyk pod lupe, czyli paradygmat kognitywny w stuzbie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych

mozemy zdefiniowad jako ,przebywanie lub ruch na zewnatrz jakiej$ wyobrazonej prze-
strzeni. Czasem wspotwystepujace z nadmiernym wypetnieniem tej przestrzeni”. Dzieki
temu zrozumiate ze wzgledu na konstrukcje stajg sie znaczenia takich czasownikéw jak
np. ausgehen, ausrufen, auslachen, ausschalten" itd. Schematdw opartych na metaforach
w wysokim stopniu motywowanych kulturowo mozemy takze upatrywac¢ w angielskich
czasownikach frazowych, ktore czesto stanowig wyzwanie dla uczacych sie. Jak pokazu-
je moje doswiadczenie, wskazanie na zawarte w nich metafory utatwia rozumienie i zapa-
mietywanie. Poréwnajmy: look for sth. oraz look up to sb. Chociaz czasownik ,szukac” nie
ma w swojej formie jezykowej duzo wspdlnego z patrzeniem, to obraz kogo$ wypatruja-
cego intensywnie jakiegos$ przedmiotu przywiedzie nam na mysl czynnosc szukania dosé
szybko™. Podobnie, jesli patrzymy na kogos, kto potozony jest ponad nami, oznacza to
zapewne jego hierarchiczng wyzszo$¢ - konceptualizowang czesto kulturowo jako werty-
kalny uktad waznosci'. Chociaz w jezyku polskim nie mamy bezposredniego odpowiedni-
ka leksykalnego, to wspétdzielimy ze wzgledu na bliskos¢ kulturowa zawarty w tym wyra-
zeniu metaforyczny obraz i rozumiemy, ze chodzi o kogo$, kogo szanujemy i podziwiamy.

Nierzadko wskazanie na schematy wyobrazeniowe, ktére wptywajg na sposéb profi-
lowania i co za tym idzie, na ksztatt struktury semantycznej, jest najbardziej efektywnym
sposobem ttumaczenia réznic znaczeniowych miedzy leksemami wysoce zblizonymi se-
mantycznie i sprawiajgcymi ktopoty uczgcym sie (Turewicz 2016: 22-23). Przyktadowo, dla
struktury znaczeniowej leksemu holen kluczowy jest schemat: przemieszczenie podmio-
tu z punktu A do punktu B, by pobra¢ tam jaki$ obiekt i powrdci¢ do punktu A. Schemat
wyobrazeniowy czasownika bringen profiluje natomiast jednokierunkowe przeniesienie
obiektu przez podmiot z punktu wyjsciowego A do punktu docelowego B. Obydwa cza-
sowniki ttumaczone sg na jezyk polski jako ,przynosi¢”*°. Dopiero wypracowanie determi-
nujacych ich znaczenia schematéw pozwala na poprawne zrozumienie i zastosowanie tych
obydwu, czesto wystepujgcych czasownikdw.

ZNACZENIE GRAMATYKI
Zjawiska dajace sie opisac i zrozumie¢ dzieki optyce kognitywnej wystepuja tez licznie
w gramatyce. Nalezy do nich system uzycia czaséw narzucajgcych odmienne obrazowa-
nie wydarzen (np. Present Perfect profilujgcy doswiadczenie, efekt i powigzanie z teraz-
niejszoscig w kontrascie do Past Simple wyrdzniajgcym punktualne osadzenie wydarzenia
w przesztosci). Tresci wyrazane réznymi czasami mogg pozostawad réwniez w relacji tra-
jektor-landmark, jak ma to miejsce w powigzaniu czasow Past Continuous i Past Simple
w jezyku angielskim czy Imparfait i Passé Composé w jezyku francuskim. Podobnie frazy
nominalne moga opierac sie na metaforze, np. na ontologicznej metaforze pojemnika —
traktowanie jednostek czasu na ksztatt pudetek, ktore co$ przechowuja lub co$ jest w nich
umieszczane (widoczne m.in. w niemieckich okolicznikach czasu np. wir warten bis in den
November, ihr trefft euch im November®' czy statych zwrotach, takich jak: ,w deszczu” -
po francusku sous la pluie??, ,na storicu” — po niemiecku in der Sonne”. Uwzglednienie
zjawisk wchodzacych w sktad obrazowania podczas praktyki glottodydaktycznej zaowo-
cowato powstaniem m.in. gramatyki wizualnej, ktéra stawia sobie za cel przekazywanie
tresci gramatycznych w sposéb oparty na holistycznym postrzeganiu rzeczywistosci, pro-
totypowym organizowaniu wiedzy, umiejetnosci poréwnywania, abstrahowania oraz syn-
tezy danych i ujmowaniu ich w postaci obrazu (Kwapisz-Osadnik 2016: 300-301).
Znajomos$¢ gtéwnych zatozen paradygmatu kognitywnego pomaga lepiej zrozumied
strukture uczonego jezyka, stymuluje prace wyobrazni i sktania do lingwistyczno-kultu-
rowej refleksji, przyspieszajgcej jego opanowywanie, a nauczycielowi pozwala na zapro-
jektowanie przydatnych tematycznych ¢wiczen. Warto w nich uwzglednié walory uczenia
multimodalnego oraz mozliwosci dopasowania do indywidualnych potrzeb ucznia.
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Obraz ttumaczenia
dydaktycznego

w polskiej literaturze
glottodydaktycznej XXI w.?

Wraz z ukazaniem sie ESOKJ,

a zwtaszcza po opublikowaniu jego

tomu uzupetniajgcego w 2018 roku,

glottodydaktycy zainteresowali sie

dziataniami mediacyjnymi, wsrod

ktorych umieszcza sie przektad.

W artykule opisujemy role i zadania

ttumaczenia dydaktycznego,

wskazujemy roznice miedzy nim

a dziatalnoscig profesjonalnego

ttumacza, catos¢ umieszczajgc na

tle dziatan mediacyjnych.

1 Wktad autorek w powstanie tekstu jest nastepujacy: Emilia Kubicka
- 80%, Ewa Bagtajewska-Miglus — 20%.

2 Por. np. osobna kategoria zadan mediacyjnych w nowej edycji
Hurra!!! Po polsku 3 Agnieszki Dixon, Agnieszki Jasinskiej, Matgo-
rzaty Matolepszej i Anety Szymkiewicz z 2021 roku. czy podtytut
podrecznika realioznawczego Agnieszki Jasinskiej Postaw kropke.
Kultura polska w ¢wiczeniach. Pisanie, mowienie, mediacja z 2020
roku.

3 Najnowsze dostepne wydanie jest datowane na 2020 rok, zob.
bit.ly/3EtYJKS (dostep: 21.11.2022).

EMILIA KUBICKA

Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu

EWA BAGLAJEWSKA-MIGLUS

Uniwersytet Europejski Viadrina,
Frankfurt nad Odra

DOI: 10.47050/jows.2022.4.105-114

ziatania mediacyjne odgrywaja w nauczaniu jezykow ob-
cych coraz wieksza role. Swiadczy o tym czeste odwoty-
wanie sie do nich przez autoréw najnowszych podreczni-
kéw?, zwiaszcza w zwigzku z ukazaniem sie w 2018 roku
Common European framework of reference for langu-
ages. Learning, teaching, assessment. Companion volume with new
descriptors (CEFR CV)?, tomu uzupetniajacego tresci zawarte w Euro-
pejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) z 2001 roku,
w ktérym enigmatyczny opis mediacji (ESOKJ: 83-84) zastgpito jej ob-
szerne omoéwienie (CEFR CV: 90-124). W pierwszej wersji dokumentu
jako przyktady dziatarh mediacyjnych podawano gtéwnie rézne rodza-
je ttumaczen, co zaowocowato dyskusjg nad rolg ttumaczenia w na-
bywaniu jezyka oraz nad ttumaczeniem dydaktycznym. W niniejszym
tekscie chcemy poswieci¢ uwage temu ostatniemu — przeanalizowad
jego obraz w najnowszej polskiej literaturze glottodydaktycznej® i za-
stanowic sie, jaka jest jego rola i cele ¢wiczen ttumaczeniowych na za-
jeciach jezykowych. Szczegdlnie istotny wydaje nam sie tu fakt, ze wielu
glottodydaktykow nie odréznia - intencjonalnie badz nie — przektadu
profesjonalnego od dydaktycznego, co czasem skutkuje swoistym ,za-
wiaszczaniem dla glottodydaktyki ttumaczenia profesjonalnego” (Ku-
bicka 2021: 118). By¢ moze w kontekscie nabywania jezyka koniecznosc
$cistego odgraniczania jednego od drugiego jest problemem czysto
akademickim, ktory ma niewielkie przetozenie na rzeczywistosé lekeyj-
n3. Niemniej jednak interesujace jest przyjrzenie sie temu, jakie kompe-
tencje oba te rodzaje ttumaczen uaktywniajg i w jakiej relacji pozostaja
do dziatan mediacyjnych rozumianych jako umiejetnosé nawigzywania
autentycznego kontaktu w celu rozwigzania probleméw nie tylko jezy-
kowych, ale réwniez kulturowych czy miedzyludzkich.

W polskiej literaturze glottodydaktycznej refleksja nad ttumacze-
niem w kontekscie nauczania jezykow obeych toczy sie w kilku nurtach,
ktore czasami trudno od siebie oddzieli¢. Pierwszy stanowig proby uka-
zania wtasciwosci przektadu profesjonalnego dydaktykom jezyka (zob.
Kos$ciatkowska-Okonska 2005; Majkiewicz 2007) lub promowania ¢wi-
czen przektadowych w ksztatceniu zaawansowanych uzytkownikéw
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SPRAWNOSCI JEZYKOWE

jezykoéw obcych, takich jak na przyktad ich przyszli nauczyciele (zob. Przechodzka 2004;
Whyatt 2009; Leszkowa 2010; Smentek 2011, 2017). W nurcie drugim mieszczg sie prace po-
$wiecone stosowaniu ¢wiczen przektadowych na zajeciach jezykowych. Duza cze$¢ badaczy
zdaje sie przy tym nie odrézniad ttumaczenia dydaktycznego od profesjonalnego (zob. Tar-
gonska 2007; Tymoszuk 2007; lluk 2008; Jedrzejowska 2008; Zmudzki 2008; Kubacki 2010;
Leszkowa 2010; Szafraniec 2012; Rabiej 2016; Dwuznik 2022) lub tez granica miedzy nimi, za-
rysowana na poziomie teoretycznym, ginie w proponowanym materiale ¢wiczeniowym
(zob. Iglinski 2010; Dunin-Dudkowska 2011, 2016; Redzioch-Korkuz 2019). Dopiero w ostat-
nich latach coraz liczniej zaczety sie pojawia¢ opracowania poswiecone przektadowi dydak-
tycznemu (zob. Scheffler 2007; Chtopek 2014; Janowska 2016; Lipinska i Seretny 2016a; Ocie-
pa 2018; Hinc i Jarosz 2019; Chmiel-Bozek 2020; Podpora-Polit 2020; Smolen-Wawrzusiszyn
2020), gdzie zaréwno na poziomie teoretycznym, jak i praktycznym, wyraZznie oddziela sie
ttumaczenie jako dziatalnos¢ profesjonalng od ¢wiczen ttumaczeniowych stanowigcych jed-
ng z form treningu jezykowego. W nawigzaniu do ESOKJ/CEFR CV ttumaczenia na lekcjach
jezyka obcego sa rowniez opisywane w kontekscie promowanej przez ten dokument media-
¢ji (zob. zwtaszcza Janowska 2016; Lipinska i Seretny 2016a; Kodeniec 2019; Redzioch-Korkuz
2019; Dwuznik 2022).

Miedzy ujeciem mediacji w pierwszej wersji ESOKJ z 2001 roku a aktualizacjg z 2018 roku
istnieje przepasc®. O ile w ESOKJ dziatania mediacyjne ukazuje sie wytacznie jako dziatania
na tekscie, np. ttumaczenia ustne i pisemne, podsumowanie czy parafraza (zob. ESOKJ: 83),
o tyle tom uzupetniajgcy znacznie poszerza samo pojecie mediacji i proponuje wskazniki
biegtosci dla niej oraz dla kilku przyktadowych dziatan tego typu (zob. CEFR CV: 92-124). Wy-
rézniono w nim trzy gtowne jej rodzaje: mediacje tekstu, pojec i komunikacji (CEFR CV: 90).
Podziat ten powstat po dyskusjach nad poznawczymi i relacyjnymi rodzajami dziatarh media-
cyjnych. W tych pierwszych operuje sie na tekstach, w drugich - ,zarzadza [...] relacjami in-
terpersonalnymiw celu stworzenia klimatu utatwiajgcego wspdtprace w czasie wykonywania
zadania” (Kucharczyk 2020: 6). Mediator bowiem w czasie aktu komunikacji przyjmuje role
posrednika jezykowego i kulturowego.
W ujeciu CEFR CV mediacja jest rozumiana jako:

W dziataniach mediacyjnych uzytkownicy jezyka nie wyrazajg wtasnych mysli czy pogladdw,
ale przetwarzajg teksty adekwatnie do odbiorcy i sytuacji. Mediacja ma bowiem umozliwi¢
dostep do tekstu wszystkim partnerom komunikacji (ESOKJ: 83).

Tak postrzegana mediacja jest osobng kompetencja tekstows i spoteczng, ktdra w pro-
cesie nauczania jezykéw obcych wymaga od nauczyciela nie tylko wiedzy dydaktycznej, ale
tez okreslonych umiejetnosci natury jezykowej, kognitywnej, pragmatycznej, interaktyw-
nej i miedzykulturowej. W inspirowanych przez ESOKJ ujeciach ttumaczenia szkolnego me-
diacja obejmuje réwniez rozmaite formy ttumaczenia profesjonalnego (por. Janowska 2016:
44-52), chociaz celem nauczania jezykéw obceych nie jest zdobycie kompetencji translator-
skiej, a wtgczanie profesjonalnych ttumaczen w tok zaje¢ jezykowych moze prowadzi¢ do
nieporozumien:

4 \Wybor analizowanych tekstow zostat
ograniczony geograficznie i chronolo-
gicznie do opracowan opublikowanych
przez polskich glottodydaktykow po
ukazaniu sie polskiego ttumaczenia
ESOKJ, tj. po roku 2003. Nalezy jednak
zauwazyd, ze ograniczenie to jest de
facto pozorne, poniewaz przywotywa-
ni badacze odnoszg sie do idei publiko-
wanych winnych jezykach (zwtaszcza
do prac Catforda 1965, Closseta 1965,
Malmkjaer 1998, K&nigsa 2000, Nowak
2000, Rodrigueza 2000, Butzkamma
2003, Cooka 2010) lub po polsku, lecz
przed ESOKJ (zwtaszcza do prac Prej-
bisza 1979 [1956], Gruczy 1979 [1971],
Tomaszkiewicz 1983 i Pierkosa 2003).

5 Piszac o zawartosci CEFR CV, od-
wotujemy sie réwniez do prac opubli-
kowanych przed ukazaniem sie tego
tomu, zdajacych sprawe z dyskusji,
ktére doprowadzity do jego powsta-
nia.



6 Przektad na zajeciach jezykowych
moze by¢ réwniez intralingwalny, in-
tersemiotyczny, audiowizualny, jest on
takze wykorzystywany winterkompre-
hensji (por. Lipinska i Seretny 2016b).

Obraz ttumaczenia dydaktycznego w polskiej literaturze glottodydaktycznej XXI w.

Jak zresztg podkreslono w CEFR CV (2018: 102-104), proponowane dla ttumaczenia pisem-
nego wskazniki biegtosci nie odnosza sie do ksztatcenia ani dziatan profesjonalnych ttuma-
czy, gdyz kompetencje ttumaczeniowe w ogdle nie sg w tym dokumencie omawiane.

Powrét ttumaczenia do rozwazan glottodydaktycznych wigze sie z jego dowartosciowaniem
— opisuje sie je jako naturalne dziatanie komunikacyjne, ,piatg” sprawnos¢ (por. Lipinska i Se-
retny 2016a: 34). Mimo ze w rzeczywistosci szkolne;j

oraz mimo coraz bogatszych dyskusji nad zaletami ttumaczenia dydaktycznego, jego obec-
nos$¢ w praktyce szkolnej nadal bywa kontrowersyjna. Przedmiotem sporu — i to od XIX w. —
jest zwtaszcza ttumaczenie interlingwalne® (por. lluk 2008; Szafraniec 2012; Janowska 2016).

Przyczyny tego stanu rzeczy z pewnoscia sg ztozone. W naszym tekscie chcemy sie sku-
pi¢ na jednej z nich — braku jednoznacznego rozumienia pojecia tfumaczenie dydaktycz-
ne. W polskiej literaturze glottodydaktycznej niejasnym prébom zdefiniowania go czesto
towarzysza przyktady ¢wiczen/zadan tak réznorodne, ze budza opory nauczycieli jezykdw
i protesty dydaktykow przektadu (por. np. Kubicka 2021: 116-117). Czesciowo moze to by¢ in-
tencjonalne, jako ze ttumaczenia dydaktyczne i profesjonalne w warunkach rozwoju cywili-
zacyjnego w XXI w. sg postrzegane jako wspodtzalezne (por. Rabiej 2016: 57).

1. W przywotanych we wstepie pracach prézno szuka¢ definicji ttumaczenia dydaktyczne-
go, nazywanego rowniez pedagogicznym lub szkolnym. Charakteryzujac je, badacze naj-
cze$ciej odwotuja sie do jego funkgji. Jak pisze lwona Janowska:

Jego odbiorcami sg bowiem inni uczniowie i nauczyciel, a sytuacje komunikacyjne sg symu-
lowane, nieautentyczne (por. Dunin-Dudkowska 2016: 101).
Jako gtéwne funkcje ttumaczenia dydaktycznego wskazuje sie:
rozwijanie umiejetnosci jezykowych (por. Tymoszuk 2007; Jedrzejowska 2008; Zmudz-
ki 2008; Kubacki 2010; Leszkowa 2010; Chtopek 2014; Dunin-Dudkowska 2016; Ociepa
2018; Hinc i Jarosz 2019; Redzioch-Korkuz 2019; Podpora-Polit 2020; Smolen-Wawrzu-
siszyn 2020);
testowanie opanowania materiatu jezykowego (por. Zmudzki 2008; Leszkowa 2010;
Chtopek 2014; Dunin-Dudkowska 2016; Ociepa 2018; Hinc i Jarosz 2019; Smolen-Waw-
rzusiszyn 2020);
ksztatcenie samodzielnej sprawnosci komunikacyjnej — ttumaczeniowej (por. Tymo-
szuk 2007; Kubacki 2010; Leszkowa 2010; Dunin-Dudkowska 2016).

Wsrod pozostatych wymienia sie miedzy innymi:
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rozwijanie $wiadomosci jezykowej dotyczacej zarowno jezyka pierwszego, jak i obce-
go (por. Zmudzki 2008; Kubacki 2010; Szafraniec 2012; Chtopek 2014; Lipifiska i Seretny
20163; Rabiej 2016; Podpora-Polit 2020);

ksztatcenie kompetencji tekstowych (por. Zmudzki 2008; Szafraniec 2012; Dunin-Dud-
kowska 2016; Hinc i Jarosz 2019; Redzioch-Korkuz 2019);

ksztatcenie kompetencji komunikacyjnej (Hinc i Jarosz 2019; Podpora-Polit 2020);
przekazywanie wiedzy kulturowej (por. Majkowska 2007; Szafraniec 2012; Dunin-Dud-
kowska 2016; Hinc i Jarosz 2019);

ksztatcenie umiejetnosci korzystania ze stownikow (Tagonska 2007; Kubacki 2010;
Smentek 2011; Chtopek 2014; Podpora-Polit 2020; Smolen-Wawrzusiszyn 2020).

Niektorzy badacze uwazajg ttumaczenie na zajeciach jezykowych za nieuniknione (por.
Rabiej 2016), a rezygnowanie z niego, zwtaszcza w grupach poczatkujacych i w ksztatceniu
dorostych, za nienaturalne i niecelowe, gdyz uczacy sie poznaja obcy system przez poréw-
nywanie go z ojczystym (por. Scheffler 2007; Kubacki 2010; Chtopek 2014; Podpora-Polit
2020).

Jako zalety ttumaczenia dydaktycznego’ wymienia sie: autentycznos$¢ komunikacyj-
na wptywajacg na uczacych sie motywujaco, efektywniejsze przyswajanie struktur grama-
tycznych ileksykalnych, pomoc w unikaniu interferencji, ksztatcenie $wiadomosci jezykowej
i szybkos¢ wyjasniania znaczen (por. zwtaszcza Chtopek 2014; Podpora-Polit 2020). Ponie-
waz jednak procesy ttumaczeniowe sg bardzo ztozone i wymagaja posiadania wielu kompe-
tencji, wadg ttumaczenia dydaktycznego jest ewentualne przekazanie fatszywego obrazu
ttumaczenia jako czynnos$ci opartej na zamianie stéw jednego jezyka na stowa innego (por.
Chtopek 2014).

2. O ile czes¢ badaczy na poziomie deklaratywnym odréznia ttumaczenie szkolne od dzia-
tan profesjonalnych ttumaczy, o tyle w zestawach proponowanych ¢wiczen/zadan czasem
trudno wskaza¢, gdzie przebiega granica miedzy ttumaczeniem dydaktycznym a profe-
sjonalnym, tzn. tatwo orzec, ktére ¢wiczenia sg na pewno dydaktyczne, ale trudno — ktére
profesjonalne (zob. np. Iluk 2008; Kubacki2010; Dunin-Dudkowska 2011, 2016; Redzioch-Kor-
kuz 2019).

Nieodrdznianie tych rodzajow przektadu jest odzwierciedleniem stereotypu ttumacze-
nia, potocznie postrzeganego jako umiejetnos¢ ,oddawalnia] znaczenia wyrazu lub ciggu
wyrazéw wyrazami innego jezyka” (WSJP PAN, TEUMACZYC 6). Takie ujecie nie obejmuje
jednak czynnosci ttumacza (czy to profesjonalnego, czy srodowiskowego), ktéry zajmuje sie
przektadaniem tekstéw (ich fragmentéw), nie stéw i zdan®, a ponadto dziata w okreslonej
sytuacji komunikacyjnej. Na zajeciach jezykowych uczacy sie ma szanse zetknac sie z réz-
nymi rodzajami ttumaczen: czasem profesjonalnym (poréwnywanie bitekstéw, czyli orygi-
natow i ttumaczen), czesciej sSrodowiskowym? (nieprofesjonalnym dziataniem mediacyjnym
osadzonym w danym kontekscie) i — najczesciej — dydaktycznym (operujagcym na wyizolo-
wanych z kontekstu komunikacyjnego strukturach leksykalnych i gramatycznych). W proce-
sach tych istotne sg rézne elementy, co obrazuje tabela 1.

7 W tym miejscu wziety$émy pod
uwage tylko teksty traktujace o ttu-
maczeniu dydaktycznym sensu stric-
to (zob. poczatek artykutu). Zalety
i wady stosowania ¢wiczen ttumacze-
niowych na zajeciach jezykowych sg
poruszane w wielu pracach, w kilku
z nich przytoczono i skomentowano
zestawienie Hansa Kénigsa (2000: 8),
zob. Targonska 2007; Tymoszuk 2007;
1luk 2008; Zmudzki 2008. Poniewaz
jednak autorzy tych opracowan nie
odrozniajg ttumaczenia dydaktyczne-
go od profesjonalnego, nie wiadomo,
ktére argumenty odnosza sie do tego
pierwszego.

8 Torozumienie ttumaczenia oddajg
stowniki starsze, por. ISJP (TLUMA-
CzZYC7) czy USIP (TEUMACZYC5).

9 Specyfice ttumaczenia srodowi-
skowego poswiecona jest monografia
Matgorzaty Tryuk (2006).



10 Zachowanie tresci oryginatu zalezy
od rodzaju ekwiwalencji, ktora nalezy
odda¢ w ttumaczeniu (por. Koller 2011:
269-270), co jest widoczne zwtaszcza
w przektadach literackich, por. np. uwa-
gi Stanistawa Baranczaka do przektadu
wiersza Christiana Morgensterna Das
4sthetische Wiesel (Baranczak 2004:
301-302).

10 Nie uwzgledniamy tu badar Bo-
gustawy Whyatt (2009) i Matgorzaty
Smentek (2017: 204-255), poniewaz
dotycza one zaawansowanych (po-
ziomy C) uzytkownikow jezyka angiel-
skiego. Na tym poziomie stosowanie
L1 w celu semantyzacji czy utrwalania
gramatyki nie jest juz potrzebne,
mozna za to wykorzystywac elemen-
ty przektadu profesjonalnego bez
wzbudzania w uczacych sie poczucia
przecigzenia (por. Rabiej 2016: 64).

Obraz ttumaczenia dydaktycznego w polskiej literaturze glottodydaktycznej XXI w.

TAB. 1. Ro6znice miedzy ttumaczeniem dydaktycznym a profesjonalnym

ISTOTNE ELEMENTY TEUMACZENIEDYDAKTYCZNE | TEUMACZENIE PROFESJONALNE

nadawca/odbiorca nie tak
sytuacja komunikacyjna nie/zalezy tak
caty tekst nie tak
styl zalezy tak
konstrukcje gramatyczne tak nie

poszczegolne stowa tak nie/zalezy

tresé tak tak/zalezy
poprawnos¢ gramatyczna tak tak
poprawnos¢ leksykalna tak tak
poprawnos¢ pragmatyczna zalezy tak

Zrédto: opracowanie wtasne.

Ttumaczenie dydaktyczne sensu stricto (rozumiane tak jak w tabeli 1) — jako ze w gruncie
rzeczy nie jest mediacjg, ani w rozumieniu glottodydaktyki, ani w ujeciu translatorskim — na-
lezy wiec traktowac jedynie jako dziatanie pomocnicze na zajeciach jezykowych (zwtaszcza
na poziomach poczatkowych), a nie jako okazje do ksztatcenia umiejetnosci komunika-
cyjnych. A to one wtasnie stojg w centrum wszelkich dziatan mediacyjnych, w tym przede
wszystkim ttumaczenia profesjonalnego i sSrodowiskowego.

3. W kontekscie zaprezentowanych tu rozwazan teoretycznych warto przyjrzed sie rzeczy-
wistosci szkolnej, w ktorej ¢wiczenia ttumaczeniowe sg stosowane dosc czesto, co pokazu-
jg ankiety przeprowadzone wérdd nauczycieli réznych jezykdw obeych iich ucznidw w szko-
tach ponadpodstawowych w ciggu ostatnich 15 lat (zob. Targonska 2007; Tymoszuk 2007;
Kubacki 2010; Chmiel-Bozek 2020"). Wsrod celéw wprowadzania ¢wiczen ttumaczeniowych
we wszystkich ankietach nauczyciele wskazali:

¢wiczenie struktur gramatycznych,

¢wiczenie leksyki,

uswiadamianie uczacym sie roznic miedzy L1a L2 i rozwijanie ich s$wiadomosci jezykowe;.

W trzech z czterech omawianych tu ankiet pojawity sie réwniez:
kontrola kompetencji leksykalnych i gramatycznych (Tymoszuk 2007, Kubacki 2010;
Chmiel-Bozek 2020);
kontrola rozumienia tekstu (Tymoszuk 2007; Kubacki 2010; Chmiel-Bozek 2020);
nauka korzystania ze stownikéw (Targonska 2007; Tymoszuk 2007; Kubacki 2010).

Rzadziej wymieniano:

pomoc w rozumieniu tekstu (Targonska 2007; Tymoszuk 2007);

stworzenie w klasie realnej sytuacji komunikacyjnej (Targonska 2007; Tymoszuk 2007);

rozwijanie logicznego myslenia i precyzji wypowiedzi (Targonska 2007; Chmiel-Bozek

2020);

rozwijanie umiejetnosci ttumaczenia (Tymoszuk 2007; Chmiel-Bozek 2020);

rozwijanie kreatywnosci uczacych sie (Chmiel-Bozek 2020).

Juz to zestawienie pozwala przypuszczad, ze niektdrzy nauczyciele oprocz zestawu ¢wi-
czen dydaktycznych (operujgcych na podsystemach jezyka) wprowadzajg elementy ttu-
maczenia profesjonalnego (operujgcego na tekstach). Przy tym, na co wskazuje Halina
Chmiel-Bozek (2020: 106), sg oni zdezorientowani co do mozliwosci stosowania tej metody,
a w podrecznikach (w tym wypadku do jezyka francuskiego) brak odpowiednich ¢wiczen.
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Wsrod wad ¢wiczen ttumaczeniowych wymieniajg oni ich praco- i czasochtonnosc oraz ma-
ta atrakcyjnosc dla ucznidow (Chmiel-Bozek 2020: 105). Na te same wady wskazujg uczacy sie
(por. Kubacki2010: 207), ktérzy

Z reguty jednak cenig oni tego rodzaju ¢wiczenia, poniewaz pomagajg im usystematy-
zowac wiedze dzieki porownaniu systemu jezyka pierwszego i nabywanego, utatwiajg tez
automatyzacje uzywania elementéw jezykowych oraz, co dziata motywujaco, ujawniajg ich
zdolnosci jezykowe (zob. Targonska 2007: 73-74; takze: Kubacki 2010: 200). Jak zauwazyta
Joanna Targonska (2007: 76), pozytywne nastawienie do ¢wiczen ttumaczeniowych rosnie
wraz z poziomem znajomosci jezyka, ale nawet w grupach mniej zaawansowanych — wedtug
Magdaleny Smolen-Wawrzusiszyn (2020: 27-28) — mtodziez docenia poczucie komfortu wy-
nikajace z uzycia jezyka znanego im lepiej oraz nieschematyczno$é ¢wiczen.

Mimo iz wielu glottodydaktykow nie odréznia — swiadomie lub nie — przektadu profesjo-
nalnego od dydaktycznego, ankiety przeprowadzone wsrdd nauczycieli szkolnych i ich
ucznidw, jak tez opracowania prezentujgce przyktadowe ¢wiczenia polegajace na ttumacze-
niu poszczegdlnych elementéw systemow jezykowych (zob. Scheffler 2007, 2013; Morytz
2017; Wach 2017; Ociepa 2018; Hinc i Jarosz 2019; Podpora-Polit 2020; Smolen-Wawrzusiszyn
2020) pokazujg, ze nauczyciele wykorzystuja na zajeciach gtéwnie ttumaczenie dydaktyczne
w celu trenowania wiedzy gramatycznej i kompetencji czytania. Z kolei w przypadku zaawan-
sowanych uzytkownikéw jezyka (C1-C2) wprowadza sie elementy ttumaczenia profesjonal-
nego gtownie w celu ksztatcenia kompetencji jezykowo-ttumaczeniowych (zob. Przechodz-
ka 2004; Whyatt 2009; Leszkowa 2010; Smentek 2011, 2017).

Na pewno wiele nieporozumien zwigzanych z mieszaniem ttumaczenia profesjonalnego
i dydaktycznego wynika z nieuwzgledniania w dyskusjach fundamentalnej réznicy miedzy
uczacymi sie niezaawansowanymi a zaawansowanymi'. Dla tych pierwszych ttumaczenie
wyrazow czy zdan na ich jezyk pierwszy jest sposobem na oswajanie nowego kodu jezyko-
wego (por. Kubacki 2010; Chtopek 2014; Rabiej 2016; Podpora-Polit 2020), zas ttumaczenie
tekstow (zwtaszcza niemodyfikowanych) — niepotrzebnym obcigzeniem ujawniajacym ska-
le ich niewiedzy. Ci drudzy (cho¢ zapewne nie wszyscy), w miare sprawnie poruszajacy sie
w obrebie obu koddw, sg gotowi na trenowanie kolejnej sprawnosci, ktéra stanowi ttuma-
czenie ze wszystkimi swoimi wtasciwosciami. Symptomatyczne jest, ze wiekszos$c zebranych
przez Konigsa (2000: 8) wad ¢wiczen ttumaczeniowych na zajeciach jezykowych dotyczy
wiasnie ttumaczenia tekstow™, czyli sytuacji, kiedy ksztatcenie jezykowe ustepuje miejsca
trenowaniu kompetencji ttumaczeniowych.

Problem wynikajacy ze stosowania elementéw ttumaczenia profesjonalnego na zaje-
ciach jezykowych dotyczy z jednej strony nauczycieli, ktorzy najczesciej sami nie wiedzg,
na czym polega ttumaczenie i wymagajg przektadania stow czy struktur, nie réznicujg tez ro-
dzajéw ekwiwalencji ani nie widza potrzeby ustalania ich hierarchii, a takze nie zawsze dbajag
o adekwatnos¢ przetozonego tekstu do regut systemu docelowego™ (por. Kosciatkowska-
-Okonska 2005: 152; Smentek 2017: 281). Jesli s oni przekonani, ze w ten sposéb ttumaczy
sie teksty, tak samo moga to postrzegac ich uczniowie — dostarczajgc zdekontekstualizowa-
nych ttumaczen syntagmatycznych (dostownych), beda uwazac, ze wykonali prace ttuma-
cza, i przyczyniac sie do utrwalania stereotypu ttumaczenia jako zamiany stéw jednego jezy-
ka na stowa innego.

12 O réznicach miedzy tymi grupami
w kontekscie ¢wiczen ttumaczenio-
wych pisze Agnieszka Rabiej (2016:
64-65).

13 Por. np. ttumaczenie jest zbyt ab-
sorbujace i trudne, zajmuje zbyt wiele
czasu, przerasta mozliwosci uczacego
sie, oile ten nie przeszedt odpowied-
niego przeszkolenia, hamuje ¢wiczenie
innych sprawnosci.

14 Ekwiwalencja jest relacjg miedzy
przektadem a oryginatem, adekwat-
nos$c¢ zas dotyczy funkcjonowania tek-
stuw jezyku i kulturze docelowej, czyli
tekstu wyjsciowego nie bierze sie pod
uwage, por. Lewicki 2017: 155-159.



15 Stad zapewne postulowana w ostat-
nich latach gotowos¢ do wiaczania ich
w uniwersyteckie nauczanie jezykow
obcych, por. np. Bagtajewska-Miglus
i Bahr 2020, Cnyrim 2021.

Obraz ttumaczenia dydaktycznego w polskiej literaturze glottodydaktycznej XXI w.

Skoro jednak trening elementow ttumaczenia profesjonalnego jest pozadany na wyz-
szych poziomach znajomosci jezyka, nalezy tu powtdrzyé stuszny postulat wigczenia zajed
(réwniez teoretycznych) z przektadu do programu filologii (por. Kosciatkowska-Okoriska
2005; Smentek 2017). Z punktu widzenia celéw promowanych w ESOKJ/CEFR CV dla dziatan
mediacyjnych ksztatcenie kompetencji ttumaczeniowej jest niewatpliwie istotne spotecz-
nie™. Z drugiej strony w ksztatceniu nauczycieli nalezatoby ukazywac repertuar ¢wiczen i za-
lety ttumaczenia dydaktycznego.

Utrzymanie ,czystosci gatunkow” réznych rodzajow przektadu ma mniejsze znaczenie
dla praktyki szkolnej, za to duze dla jakosci ttumaczen profesjonalnych i spotecznego po-
strzegania roli ttumacza. Naszym zdaniem jest réwniez istotne dla nauczycieli, ktérzy — nie
wchodzac w kompetencje ttumaczy - mogg bez watpliwosci czy obaw wynikajacych z bra-
ku tych kompetencji stosowac repertuar tak docenianych przez uczacych sie, zwtaszcza na
poczatkowych etapach nauki ¢wiczen, z zakresu ttumaczenia dydaktycznego. Zreszta, jak
uwaza Andrea Cnyrim (2021: 73), powotujaca sie na kilkoro innych badaczy, réznica miedzy
ttumaczeniem dydaktycznym a profesjonalnym najczesciej bedzie sie sprowadzad do stop-
nia profesjonalnosci i jakosci tekstu docelowego. Krotko méwiac, jesli juz na lekcjach jezyka
uczyc¢ ttumaczenia profesjonalnego, to zgodnie z regutami sztuki.
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Egzamin maturalny z jezyka
obcego nowozytnego w nowej
formule zbliza sie milowymi
krokami i — jak wszystko, co

nowe — moze budzic¢ niepokd;.

Co zrozumiate, obawy skupiajg

sie zwtaszcza wokot nowych,
otwartych zadan sprawdzajgcych
umiejetnos¢ rozumienia ze

stuchu oraz rozumienia tekstow
pisanych. W maju 2023 roku po raz
pierwszy w arkuszach maturalnych
na poziomie podstawowym
pojawig sie takze zadania otwarte
sprawdzajgce znajomos¢ srodkow
jezykowych. Istniejg powody,

dla ktorych obawy o to, jak
poradzg sobie z nimi absolwenci
szkot ponadpodstawowych, sg
uzasadnione. Sg tez nadzieje
ZWigzane ze zmianami,

w szczegolnosci tymi eksponujgcymi
znaczenie mediacji jezykowe).

DOI: 10.47050/jows.2022.4.115-126

miany w egzaminie maturalnym zapoczatkowato opubliko-

wanie w 2018 r. nowe] podstawy programowej, ktéra zna-

czaco — bo nawet o jeden stopien w skali Europejskiego

Systemu Opisu Ksztafcenia Jezykowego (ESOKJ) — zwiek-

szyta wymagania dotyczace poziomu biegtosci postugiwania
sie jezykiem obcym nowozytnym dla Ill etapu edukacyjnego, zaréwno
w zakresie podstawowym (z Bl na B1+ w odniesieniu do umiejetnosci
produktywnych i B2 w odniesieniu do umiejetnosci receptywnych), jak
i rozszerzonym (analogicznie — z B2 odpowiednio na B2+ i C1); (MEN
2018). Wymagania co do umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym
w zakresie dwujezycznym takze ulegty zmianom, ale ze wzgledu na to,
ze zdecydowanej wiekszosci maturzystow on nie dotyczy, niniejszy ar-
tykut nie koncentruje uwagi na tym zagadnieniu'. Warto w tym miejscu
zaznaczyd, ze z powodu perturbacji w o$wiacie, wywotanych pandemig
COVID-19, wymagania egzaminacyjne w roku 2023 i 2024 zostaty tym-
czasowo obnizone o pét poziomu i w rezultacie odpowiadac beda tym
z poprzedniej podstawy programowe;j dla IV etapu edukacyjnego (MEN
2012; CKE 2021a, 2022a).

Nowa podstawa programowa w zakresie jezyka obcego zawiera,
rzecz jasna, szereg innych modyfikacji w poréwnaniu z poprzednia.
Jedna z najwazniejszych wydaje sie wyeksponowanie umiejetnosci me-
diacji jezykowej, ktorag uczniowie powinni rozwijaé na kazdym etapie
edukacyjnym. Zastanawia¢ moze, ze wielu edukatoréw wcigz nie jest
$wiadomych znaczenia mediacji, wszak to pojecie funkcjonuje w dy-
daktyce jezyka obcego juz od przeszto dwudziestu lat. Mediacja zo-
stata wprowadzona do ESOKJ i zdefiniowana, cho¢ poczatkowo niezu-
petnie wyczerpujgco, jako ustne lub pisemne dziatanie komunikacyjne
uzytkownika jezyka, petnigcego funkcje posrednika w rozmowie oséb,

1 Trzebajednak przypomnied, ze od 2023 roku przystapienie do
egzaminu maturalnego z jezyka obcego na poziomie dwujezycznym
bedzie obowigzkowe dla absolwentdw szkoét i oddziatow dwujezycz-
nych (Dz.U. 22022 r. poz. 2230, art. 44zzd ust. 4a).

ktore z roznych wzgleddw nie mogg sie ze sobg porozumie¢ (Council
of Europe 2001).

Mediacja jezykowa, jako pojecie z zakresu socjokognitywistyki,
nie musi dotyczy¢ wytacznie kompetendji typowo lingwistycznych,
ale moze odwotywac sie do tworzenia znaczen, przetwarzania tek-
stu, przekazywania wiedzy, autorefleksji, krytycznego myslenia, ko-
rzystania ze strategii komunikacyjnych, kompensacyjnych — cognitive

MICHAL PASTUSZCZAK
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mediation; budowania relacji, mostéw porozumienia, zarzadzania konfliktem, kierowania
pracg grupy, organizowania warunkéw do wspotpracy — relational mediation (Coste i Caval-
li 2015; North i Piccardo 2016). W 2020 roku, w tomie uzupetniajgcym do ESOKJ, mozna od-
notowad podkreslong jej integralnosé z receptywnymi, produktywnymi oraz interakcyjnymi
kompetencjami jezykowymi, a takze spoteczny i kulturowy wymiar mediacji. Dla przyktadu
przytocze fragment deskryptora opisujgcego ogdlne kompetencje mediacyjne na poziomie
B1, czyli takim, jakim powinien wykazac sie zdajacy egzamin maturalny na poziomie podsta-
wowym w 2023 roku. Zgodnie z nim uzytkownik jezyka:

Poza tym jego wypowiedzi sg jasne i spdjne, szczegdlnie te dotyczgce obszaru jego zain-
teresowan lub powszechnie dyskutowane; jest sSwiadomy, ze przekaz moze by¢ interpreto-
wany w rézny sposéb i potrafi angazowac interlokutoréw w dziatania mediacyjne, np. zache-
cac do dzielenia sie poglagdami i doswiadczeniami w omawianych kwestiach.

By dobrze zrozumied to zaktualizowane spojrzenie na ksztatcenie jezykowe, warto sie-
gna¢ do etymologii stowa «komunikacja», wywodzgcego sie od tacinskiego communico, co
oznacza: «czyni¢ wspolnym»?. Stad postugiwanie sie jezykiem obcym nie moze ograniczac
sie do nabywania umiejetnosci produkowania oraz rozumienia komunikatu, ewentualnie tzw.
wymiany zdan, ale powinno przede wszystkim polegaé na wspdtodpowiedzialnosci za osig-
ganie celéow komunikacyjnych, wspdlnym dazeniu do wzajemnego zrozumienia, kolektyw-
nym tworzeniu znaczenia.

W ESOKJ opisano takze konkretne dziatania i strategie dotyczace mediagji tekstu, pojeé
i komunikagji*. Wprowadzono liczne deskryptory, ktérych wezesniejszy brak mogt utrudniac
dostrzezenie celéw poszczegdlnych dziatan mediacyjnych, a juz na pewno uniemozliwiat
sprecyzowanie oczekiwan nauczycieli w stosunku do uczacych sie jezyka na poszczegdlnych
poziomach biegtosci. Ponadto rola mediacji zostata oceniona jako kluczowa w wyznaczaja-
cym dzi$ trendy i cele dydaktyczne podejsciu do uczenia sie / nauczania zorientowanym na
dziatanie (action-oriented approach), gdzie uczen postrzegany jest gtéwnie jako uzytkow-
nik jezyka skupiony na realizacji celu komunikacyjnego w okreslonych okolicznosciach (so-
cial agent) i gdzie nauka jest ukierunkowana na komunikacje w codziennych sytuacjach, a nie
jest celem samym w sobie (Council of Europe 2020; Germain-Rutherford 2021). Jak objasnia
lwona Janowska (2017: 80): ,mediacja taczy zatem wymiar indywidualny i wymiar spoteczny,
a dziatanie dokonuje sie poprzez mediacje proceséw mentalnych, uruchamianych podczas
realizacji kompleksowego zadania”.

Tymczasem mozna zastanawiac sie, czy mediacja jest rzeczywiscie rozumiana tak kom-
pleksowo w polskim systemie os$wiaty, jak zostata opisana w ESOKJ. Owszem, ujeta w pod-
stawie programowej dotyczy wymiaru — by tak rzec — okotojezykowego, tj. wymaga, aby
uczniowie rozwijali $wiadomos¢ socjokulturowa, $wiadomosc réznic pomiedzy jezykami,
stosowali strategie komunikacyjne i kompensacyjne, wspdtdziatali w grupie. Jednak, jak do-
strzega Radostaw Kucharczyk (2020), sposrdd réznych dziatan mediacyjnych dominuje tam
mediacja tekstu. Wskazujg na nig wymienione mikroumiejetnosci, jak: selekcjonowanie in-
formacji zawartych w tekscie, parafrazowanie, streszczanie, przekazywanie informacji za-
wartych w materiatach wizualnych, przekazywanie w jezyku obcym informacji sformuto-
wanych w tym jezyku lub w jezyku polskim, przeksztatcanie formy i stylu tekstu, publiczne
przedstawianie wczesniej przygotowanego materiatu (MEN 2018).
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2 Wedtug Wielkiego Stownika Jezy-
ka Polskiego (wsjp.pl/haslo/do_dru-
ku/2780/komunikowac, [dostep:
02.07.2022]).

3 Mediacja tekstu dotyczy przekazy-
wania informacji, wyjasniania danych,
przetwarzania tekstu, translacji, two-
rzenia notatek, analizy tekstéw kul-
tury. Mediacja pojec odnosi sie do
tworzenia warunkéw wspdtpracy,
majacej na celu zrozumienie nowych
pojeé. Mediacja komunikacji polega
na organizowaniu przestrzeni do ko-
munikacji wielokulturowej, posredni-
czeniu w rozmowach nieformalnych,
utatwianiu komunikacji w sytuacjach
delikatnych lub nieporozumieniach
(North i Piccardo 2016; Council of
Europe 2020).


http://wsjp.pl/haslo/do_druku/2780/komunikowac
http://wsjp.pl/haslo/do_druku/2780/komunikowac

Mediacja w $wietle nowych zadan otwartych na egzaminie maturalnym z jezyka obcego - watpliwosci i nadzieje

Powodem, dla ktérego podstawa programowa nie uwzglednia pewnych aspektow me-
diacji, moze by¢ ich ukierunkowanie na sytuacje typowo zawodowe i tym samym brak mozli-
wosci znalezienia dla nich zastosowania w ksztatceniu ogélnym. Na przyktad mediacja komu-
nikacji jest opisana w ESOKJ jako przydatna dla ograniczonej grupy ludzi, ktéra wykorzystuje
jezyk obcy do komunikacji miedzykulturowej, wymagajacej umiejetnosci mediowania po-
miedzy osobami pochodzgcymi z réznych srodowisk. Podobnie jest z mediacja poje¢ — do-
tyczy ona stosowania strategii umozliwiajgcych dostep do nowej wiedzy i pojeé. Deskryp-
tory opisujace ja w kategorii koordynowania pracg grupy (leading group work) odnoszg sie
do zarzadzania zespotem i tworzenia atmosfery do wspotpracy. To niewatpliwie zadania li-
dera, ktorym moze by¢ nauczyciel, trener, koordynator itp. Trudno wymagac od kazdego
ucznia szkoty ponadpodstawowej posiadania odpowiednich cech osobowosciowych umoz-
liwiajacych mu petnienie takiej funkcji. Z drugiej strony, opisane zostaty takze umiejetnosci
cztonkdw zespotu (collaborating to construct meaning). Warto dostrzec, ze podobne umie-
jetnosci sg przeciez zapisane w podstawie programowej, cho¢ brak w niej bezposrednie-
go odwotania do pojecia mediacji (MEN 2018; Council of Europe 2020). Poréwnanie przy-
ktadowych deskryptoréw ESOKJ, opisujgcych mediacje pojec dla poziomu B2, oraz zapisow
podstawy programowej dla wariantu I11.1.R, dotyczgcych wypowiedzi ustnych, przedstawio-
no w tabeli1.

DESKRYPTORY ESOKJ (POZIOM B2)

Uczen prezentuje wtasne pomysty w grupie i sta-
wia pytania, ktore sktaniajg innych cztonkéw
grupy do przestawienia swojego punktu widze-
nia [ttum. wiasne]

Uczen potrafi uporzadkowac dyskusje w grupie,
referujac, co powiedzieli inni, podsumowujac,
poréwnujac i rozwazajac rézne punkty widzenia
[thum. wtasne]

Uczen potrafi rozwija¢ pomysty i opinie innych
[thum. wtasne]

Uczen rozwaza dwie strony problemu, prezentu-
jacargumenty za i przeciw, oraz proponuje roz-
wigzanie lub kompromis [tlum. wtasne]

Zrédto: opracowanie whasne.

PODSTAWA PROGRAMOWA (WARIANT IIL.1.R)

[Uczen] wyraza i uzasadnia swoje opinie i poglady [...]

[Uczen] wyraza swoje opinie i uzasadnia je, pyta o opinie [...]
[Uczen] [...] zgadza sie lub nie zgadza sie z opiniami innych osob,
komentuje wypowiedzi uczestnikow dyskusji, wyraza watpliwosé

[Uczen] [...] przedstawia i ustosunkowuje sie do opinii i pogladéw
innych oséb
[Uczen] proponuje, przyjmuje i odrzuca propozycje, zacheca [...]

[Uczen] stawia teze, przedstawia w logicznym porzadku argu-
menty za i przeciw danej tezie lub rozwigzaniu, konczy wypo-
wiedz konkluzja

[Uczen] [...] prowadzi negocjacje

Konkludujac, jako ze mediacja tekstu, czy tez przetwarzanie jezykowe, jest jednym z ce-
|6w ksztatcenia, aktualizacja podstawy programowej musiata bezposrednio przetozy¢ sie na
zmiany w formule egzaminu maturalnego, a co za tym idzie — na zwiekszenie wachlarza za-
dan otwartych, sprawdzajgcych umiejetnosci mediacyjne w zakresie rozumienia ze stuchu,
rozumienia tekstu pisanego i znajomosci srodkéw jezykowych na poziomie podstawowym
i rozszerzonym.

W niniejszym artykule skupiam uwage wytacznie na czesci pisemnej egzaminu. Chod, ze
wzgledu na pandemie COVID-19, cze$¢ ustna nie byta obowigzkowa dla zdajgcych w kilku
ostatnich latach i powrdét do niej moze wywotywad uczucie tremy, to jej ksztatt nie ulegt
zmianie, a jedynie wprowadzono niewielkie korekty do kryteriow oceniania.



SPRAWNOSCI JEZYKOWE

Podczas IV Kongresu Edukacji FRSE dr Marcin Smo-
lik (2021), dyrektor Centralnej Komisji Egzaminacyjne;j,
ttumaczyt, ze wptyw na modyfikacje w egzaminie ma-
turalnym maja zmiany w Europejskim Systemie Opisu
Ksztatcenia Jezykowego. Nalezy przy tym pamietac,
ze wprowadzenie do egzaminu zadan otwartych, po-
legajacych na mediacji jezykowej, wynika bezposred-
nio z obowiazujacej, zaktualizowanej podstawy pro-
gramowej (MEN 2018).

Analizainformatoréwmaturalnych CKEz2021roku
pozwala zauwazy¢, ze forma zadan zamknietych
w arkuszu z jezyka obcego nowozytnego nie ulegta
znaczacym zmianom, dlatego tez artykut ten sku-
pia sie na zadaniach otwartych. Tych wtasnie jest za-
uwazalnie wiecej niz do tej pory, bo przynajmniej po
jednej wiagzce zadan sprawdzajacych rozumienie ze
stuchu, rozumienie tekstéw pisanych i znajomos$é
$rodkéw jezykowych na obu poziomach. Anna Parr
-Modrzejewska i Grzegorz Spiewak (2022) zwracaja
uwage, ze uczniowie bedg musieli wykazad sie w nich
nie tylko wyzszym poziomem kompetencji jezyko-
wej, ale réwniez nowymi umiejetnosciami poznaw-
czymi, umozliwiajgcymi zdajagcym znacznie gteb-
sze przetwarzanie jezykowe tekstéw niz do tej pory.
Jak wynika z podstawy programowej, w zadaniach
sprawdzajacych rozumienie ze stuchu i rozumienie
tekstéw pisanych weryfikowane bedg réwniez umie-
jetnosci rozrézniania faktéw od opinii, wyciggania
wnioskéw z informacji tam zawartych oraz rozpo-
znawania informacji wyrazonych posrednio i zna-
czen przenosnych (MEN 2018). Nie moze ujs¢ uwa-
dze, ze teksty do tych zadan beda znaczgco dtuzsze
przy tym samym czasie przeznaczonym na egzamin,
co wydaje sie naturalng konsekwencja podniesienia

Uslyszysz dwukrotnie informacje na temat dnia otwartego w Newton College.
Na podstawie informacji zawartych w nagraniu uzupelnij luki 4.1.-4.4. w tabeli, tak aby
jak najbardziej precyzyjnie oddac sens wysluchanego tekstu. Luki nalezy uzupeinic
w jezyku angielskim.

When?

[who? [what? [Where?

Sophie |Information on: Main hall At (4.2.)
» college history and famous graduates
* accommodation options
« (4.1) of studying
Anna |Guided tour of the science building. The main entrance to |At 10:45 am.
o visit laboratories the science building.
» talk to (4.3.)
Adam | Advice on careers (4.4.) ALZ15 pom.

Ustyszysz dwukrotnie rozmowe dotyczgca wyboru obozu wakacyjnego. Na podstawie
informacji zawartych w nagraniu uzupetnij luki 3.1.-3.4. w zdaniach, tak aby jak
najbardziej precyzyjnie oddac sens wysiuchanego tekstu. Luki nalezy uzupelnic
w jezyku niemieckim.

FERIENPLANUNG

Anna und Martin wollen ihre Sommerferien in einem Camp verbringen. Sie entscheiden sich

fir ein 3.1. Diese Art von Camp gefallt ihnen deshalb

sehr gut, weil die Organisatoren den Teilnehmern 3.2.

anbieten. Wohin fahren sie? Das Camp, an dem sie teilnehmen werden, findet in Bayern

statt. Fur den letzten 3.3. haben die Organisatoren

verschiedene vorbereitet. Anna und Martin wahlen for

3.4, .
Zrédho: Rys. 1. (CKE 2021a: 62), Rys. 2. (CKE 2022¢: 3).

Angebote diesen Tag

poziomu trudnosci, a wiec oczekiwanego wyzszego poziomu szeroko pojetej biegtosci je-

zykowej zdajacych (CKE 2021a).

Co wiecej, zaktualizowane kryteria oceny ujete w informatorze jasno wskazujg, ze obok
skutecznosci komunikacji pod lupe zostata wzieta tez jakosc jezyka, o czym zresztg otwarcie
informuje Smolik (2021). Wraz z mozliwoscia otrzymania wiekszej liczby punktéw za spraw-
no$¢ komunikacyjng w wypowiedzi pisemnej, rosng takze wymagania co do poprawnosci,

precyzji i zakresu stosowanych srodkéw leksykalno-gramatycznych®.

4 Tazmianaw kryteriach oceny wy-
powiedzi dotyczy takze czesci ustnej
egzaminu.

Warto przyjrzec sie przyktadom nowych zadan, ktére sprawdzaja rézne mikroumiejetnosci
zwigzane z przetwarzaniem jezykowym. Ponizsze przyktady zaczerpnieto z informatoréw
maturalnych lub arkuszy pokazowych CKE z marca 2022 roku.

Pierwszy przyktad stanowig zadania sprawdzajgce rozumienie ze stuchu na poziomie

podstawowym, przedstawione narys. 1irys. 2.

W kontekscie mediacji oba te zadania sprawdzajg umiejetnosc tworzenia notatki, a wiec
zmiany formy przekazu ustnego na pisemny, do czego niezbedna jest m.in. umiejetnosé
odnajdywania i selekcjonowania okreslonych informacji. Poréwnujgc oba rysunki, tatwo
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Przeczytaj wiadomosé Magdy. Uzupetnij luki 5.4.-5.7. zgodnie z trescia tekstow A-D,
tak aby jak najbardzie] precyzyjnie oddac ich sens. Luki nalezy uzupelnic w jezyku
polskim.

Uwaga: w kazda lukg mozna wpisaé maksymalnie cztery wyrazy.

Droga Ewa,
niedawno odkrylam migjsce, ktore zabiera nas w swiat niezwyklych doznan. Wachalam nowe
perfumy, podziwiatam buteleczki perfum bedace prawdziwymi dzietami sztuki. Czy wiesz, 2e

tworcy flakonikéw inspiruja sie czasami 5.4.

? Ta wizyta zachecila mnie do poglebienia wiedzy na temat

zapachdw. Po pierwsze, dowiedziatam sie, e jesli chodzi o koszt produkcji, stezony ekstrakt

jest 5.5, sktadnikiem

potrzebnym do wyprodukowania perfum. Po drugie, proces tworzenia jednego zapachu trea
kilka miesiecy. Tzw. _nosy’, czyli specjalisci tworzacy kompozycje zapachowe, pracuja
5.6,

Dzieki temu ich praca nie jest tak nuzaca.

Czytalam tez o tym. 2e zapach jest bardzo wazny w naszym 2yciu. Gdziekolwiek jestesmy,

zapach 2.7. sprawia,
Ze czujemy sie dobrze.
Buziaki
Magda

Odpowiedz krétko na pytania 6.4.-6.7. zgodnie z trescia tekstow (A-D), tak aby jak
najbardziej precyzyjnie oddac ich sens. Na pytania nalezy odpowiedziec w jezyku
hiszpanskim.

6.4. ;A que imagen se recurre en uno de los textos para crear un ambiente de paz?

6.9, ;/Que le inspire a un artista a incluir en su obra unos objetos extranos?

6.6. ,Cual es la intencion del bloguero Ivansergi?

6.7. ;iC0ué recomienda el autor de uno de los textos para celebrar una fecha importante?

Zrédto: Rys. 3. (CKE 2022b: 7), Rys. 4. (CKE 2021b: 70).

zauwazy¢, ze czasami zdajacy zostang poproszeni
o uzupetnienie luk jednym stowem lub krotka fraza
(patrz rys. 1.), a innym razem bedg musieli skonstru-
owac fragment zdania nalezacy do dtuzszego tekstu
(patrz rys. 2.). Mozliwe jest takze, ze zdajacy bedzie
musiat petnymi zdaniami odpowiedzie¢ na zadane
pytania.

Kolejne przyktady (rys.3.irys. 4.) przedstawiajg za-
dania otwarte sprawdzajgce umiejetnos¢ rozumienia
tekstow pisanych.

Zadanie przedstawione na rysunku 3 nalezy wyko-
na¢, wykorzystujac az cztery rézne materiaty w jezy-
ku francuskim o tej samej tematyce: opis miejsca, ma-
teriat wizualny, wpis na blogu oraz fragment artykutu.
Zadanie to doskonale odzwierciedla kompleksowg
nature mediacji. Zdajacy powinien wykazac sie w nim
umiejetnosciag syntezowania i przekazywania w jezyku
polskim informacji sformutowanych w jezyku obcym,
a wiec ttumaczenia, ale nie w znaczeniu sensu stricto.
Najpierw oczywiscie musi te informacje wyselekcjo-
nowac z réznych zrodet, czesto stresci¢ i dostosowad
do innej formy przekazu niz te, z ktérymi miat sie za-
poznac. Sprawdzana jest tez zdolno$¢ ucznia do anali-
zy materiatu wizualnego.

Aby odpowiedzied na pytania w zadaniu ukazanym
na rysunku 4, réwniez nalezy zapoznac sie z czterema
materiatami, w tym z tekstami literackimi, tj. wierszem
oraz fragmentem prozy. Oczywiscie nie jest to regu-
t3 i zadanie moze odwotywac sie wytacznie do jedne-
go dtuzszego fragmentu. W tym zadaniu uczen takze
powinien wykazac sie takimi umiejetnosciami prze-
twarzania tekstu, jak selekcjonowanie informacji czy
zmiana formy przekazu. Ponadto oczekuje sie od zda-
jacego zdolnosci wyciggania wnioskow oraz okresle-
nia intencji autora tekstu.

Podczas analizy przyktadowych zadan otwartych
sprawdzajacych rozumienie ze stuchu i rozumienie
tekstow pisanych wazne jest to, jakie odpowiedzi sg

uznawane za poprawne, a jakie za btedne. Z zasad oceniania (CKE 2021a; 2022d; 2022¢) wyni-
ka, Zze rozwigzania powinny by¢ komunikatywne, zgodne z poleceniem i wskazujace na zro-
zumienie tekstu przez zdajacego, ale niekoniecznie w petni poprawne jezykowo. Odpowie-
dzi nie s jednak akceptowane, jesli zdajacy na przyktad:

udziela nieprecyzyjnej, niewyczerpujacej, wieloznacznej odpowiedzi, a takze takiej, kto-

rej elementy sg btedne, niezgodne z trescia tekstu;

udziela odpowiedzi, ktéra nie pasuje do kontekstu semantycznego i gramatycznego

uzupetnianego fragmenty;

popetnia btedy zapisu zmieniajgce sens wyrazdw, pozostawiajgce watpliwosci co do zna-
czenia komunikatu; stosuje zapis fonetyczny, a takze popetnia btedy ortograficzne w wy-

5 Inaczejtraktowana jest kwestia za-
pisuw pracach uczniéw korzystajacych
z dostosowania kryteriéw oceniania ze
wzgledu na stwierdzong dysleksje.

razach o stosunkowo duzej frekwencji w danym jezyku®.
Zadania otwarte sprawdzajgce znajomosc srodkéw jezykowych testujg czesto kompeten-
cje typowo lingwistyczne, np. znajomosc wieloznacznosci stéw, zwigzkow frazeologicznych,

1o
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konstrukcji gramatycznych i nie majg wiele wspdlnego z mediacjg. Pomimo tego, ze niektd-
re zadania w tej cze$ci arkusza wymagajg przetwarzania jezykowego, to sg juz na tyle znane
z dotychczasowych egzamindw na poziomie rozszerzonym?®, ze artykut ten nie poswieca im
duzo wiecej uwagi’.

Jesli o ocenianiu mowa, to matura, ze wzgledu na swoje oczywiste ograniczenia, nie da-
je uczniom mozliwo$ci poznania istoty popetnianych btedéw ani w zadaniach mediacyjnych,
ani pozostatych. Mimo to nalezy pamietad o wartosci oceny ksztattujacej w procesie dy-
daktycznym, ktéra pozwala uczniom wyciggac wnioski z wtasnych btedéw, poznawac swo-
je mocne i stabe strony, a takze wiasciwie ukierunkowac¢ dalsza nauke (Pawlak 2021; patrz
tez: Komorowska 2002). Nie widze zatem przeszkdd do przekazywania informagji zwrotnej
uczniom, wspélnej analizy btedow i préby ich naprawienia przy okazji organizacji w szkotach
probnych egzamindw, co nie zawsze ma miegjsce. Przeciez ich celem nie jest tylko zmierze-
nie wiedzy i umiejetnosci oséb przygotowujgcych sie do matury, ale takze — jesli nie przede
wszystkim — dalsze doskonalenie.

Omowione w poprzedniej czesci otwarte zadania maturalne z jezykdéw obcych wskazu-
ja, jakie umiejetnosci mediacyjne powinni doskonali¢ uczniowie szkoty ponadpodstawo-
wej. Pozostajg jednak watpliwosci, czy uczniowie dadzg rade je opanowad; czy obcigzone
programy nauczania pomieszczg jeszcze modyfikacje podstawy programowej; i wreszcie
- czy nauczyciele jezykdw obcych udzwigng stawiane przed nimi kolejne wyzwania dy-
daktyczne. Ci ostatni ze szczegdlnym niepokojem przyjeli do wiadomosci zmiany w egza-
minie na poziomie podstawowym. | cho¢ Monika Szymanska (2022) przekonuje, ze przy-
szli maturzysci mogg odczué réznice jedynie w zakresie poziomu trudnosci zadan, a nie
ich formy, to warto pamietaé, ze do tej pory arkusz maturalny z jezyka obcego na po-
ziomie podstawowym sktadat sie niemal wytacznie z zadan zamknietych, oprocz krotkiej
wypowiedzi pisemnej. Dodajgc do tego nowe kompetencje mediacyjne oraz poswiecenie
wiekszej uwagi jakosci komunikacji, a wiec zakresowi srodkow jezykowych i poprawnosci,
réznica dla uczniow moze by¢ znaczaca i stanowi¢ ogromne wyzwanie. Parr-Modrzejew-
ska i Spiewak (2022) zwracaja uwage, ze zmiany w egzaminie beda najbardziej odczuwalne
dla ucznidéw wiasnie na poziomie podstawowym, gdzie nowe typy zadan otwartych beda
zdecydowanie trudniejsze.

Podniesienie poziomu trudnosci egzaminu i sprawdzanie nowych umiejetnosci oznacza
rosngce oczekiwania wzgledem poziomu biegtosci jezykowej absolwentéw szkét ponad-
podstawowych. Optymizm ten studzi Grzegorz Spiewak (2015: 117), ktéry zaznacza, ze w ba-
daniu ESLC z 2011 roku (Szpotowicz 2011) ,ponad jedna czwarta badanych [polskich nastolat-
kow] nie osiggneta nawet najnizszego mierzalnego poziomu kompetencji jezykowej, czyli Al
w skali ESOKJ” (patrz tez European Commission 2012)°. Dekade temu umiejetnosci postu-
giwania sie jezykiem angielskim polskiej mtodziezy okazaty sie jednymi z najnizszych w Eu-
ropie. Czy zatem do tej pory polski system oswiaty zmienit sie na tyle i czy dali$my nauczy-
cielom dostatecznie duzo czasu na wdrozenie zmian, by ta sytuacja mogta ulec znaczace;j
poprawie? Ze wzgledu na niedostepnos¢ dalszych analogicznych badan w tym zakresie, py-
tanie to pozostawiam otwarte. Otuchy nie dodaje jednak Mirostaw Pawlak (2019, 2022), ktory
diagnozuje znaczaco nizszy poziom jezykowy kandydatow na studia filologiczne, a notabene
zdecydowana wiekszo$¢ z nich nie osigga w toku studidow oczekiwanych pozioméw biegto-
$ci C1i C2. Dane te ujawniaja zalegtosci uczniéw w procesie nauki jezykéw obeych na roznych
etapach ich edukagji i nieumiejetnos¢ spetnienia przez nich oczekiwan wynikajacych z pod-
stawy programowej. Nalezy przy tym zauwazyd¢, ze poziom oczekiwanej biegtosci jezykowe;]
okreslony w podstawie programowej stanowi poziom maksymalny, a zatem dotyczy osob,
ktére z egzaminu uzyskaty najwyzsze wyniki.

6 Nowos$c¢ stanowia jedynie sety
leksykalne, czyli zestawy zdan, ktére
nalezy uzupetnic¢ stowem pasujacym
do dwdch albo trzech z nich.

7 O mediacji glottodydaktycznej
w zadaniach maturalnych pisze wiecej
Szymanska (2022).

8 W badaniu ESLC wzieli udziat
15-letni uczniowie gimnazjéw,
ktérzy odpowiadajg wiekowo
uczniom obecnych pierwszych
klas szkot ponadpodstawowych
po reformie edukacji z 2017 roku
- badanie dotyczyto innej grupy
wiekowej niz maturzysci. Nie bez
znaczenia jest rowniez to, ze w gru-
pie badanych gimnazjalistéw wyste-
powaty znaczace réznice pomiedzy
wynikami zdajgcych w duzych i matych
miastach oraz na terenach wiejskich,
gdzie obecnie znajduje sie zdecydowa-
nie mniej szkét ponadpodstawowych
(wéwczas ponadgimnazjalnych). To
w znacznym stopniu ogranicza te réz-
nice, ktére na poziomie egzaminu ma-
turalnego nie sg juz odnotowywane.
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W maju 2022 roku wydawnictwo Macmillan przeprowadzito ogdlnopolski probny egza-
min z jezyka angielskiego. Trudno traktowa¢ wyniki tego badania jako miarodajne, jako ze
nie byta to préba losowa oraz nie dysponujemy szczegdtowa wiedza o jej uczestnikach. Po-
zwalajg one jednak przyjrzed sie, jak radza sobie w opanowaniu nowych kompetencji jezyko-
wych uczniowie, ktérzy przystapia do matury w2023 roku. Sredni wynik 7955 uczniéw na po-
ziomie podstawowym wynidst 59,57%. Do poziomu rozszerzonego przystapito 2232 ucznidw
i uzyskato $rednio 57,61%.

W zadaniach otwartych na obu poziomach uczniowie najczesciej udzielali znaczaco
mniej poprawnych odpowiedzi niz w zadaniach zamknietych. Na poziomie podstawowym
najtrudniejsze okazato sie uzupetnienie notatki na podstawie wystuchanego materiaty,
gdzie uczniowie uzyskali srednie wyniki ponizej 40%. W arkuszu na poziomie rozszerzo-
nym uczniowie poradzili sobie najstabiej z uzupetnieniem streszczenia przeczytanego tek-
stu i niewiele lepiej z parafrazg zdan (Parr-Modrzejewska 2022a, 2022b). Mozna sie zatem za-
stanawia¢, czy uczniowie na pewno zdazyli przyzwyczai¢ sie do nowych typow zadan i dosé
dobrze opanowad umiejetnosci mediacyjne. Oczywiscie trzeba pamietad, ze zadania nie
zostaty przygotowane przez CKE i — jak sie domyslam — nie zostaty sprawdzone wytacznie
przez nauczycieli posiadajacych kwalifikacje egzaminatoréw maturalnych. Mimo to nawet
powyzsza analiza moze stanowi¢ pewnego rodzaju impuls dla nauczycieli do skoncentrowa-
nia szczegdlnej uwagi na potencjalnie problematycznych umiejetnos$ciach.

Zastanawiajgca jest tez wymagana petna poprawnosc ortograficzna i gramatyczna udzie-
lanych odpowiedzi w zadaniach otwartych sprawdzajgcych znajomosé srodkow jezykowych
na poziomie podstawowym. ESOKJ podaje, ze od ucznia osiggajgcego poziom Bl oczeku-
je sie komunikacji z umiarkowana poprawnoscia; popetnia on btedy gramatyczne i niezbyt
liczne ortograficzne, przy czym jego komunikat jest zrozumiaty (Council of Europe 2020).
Takie standardy majg zresztg odzwierciedlenie w kryteriach oceny zadan otwartych w po-
zostatych czesciach arkusza egzaminacyjnego (CKE 2021a). Poza tym, analizujac publikowa-
ne przez CKE sprawozdania z egzamindw maturalnych z jezyka angielskiego — najczesciej
wybieranego na maturze — mozna zauwazy<, ze zakres srodkow jezykowych i poprawnosé
to pieta achillesowa zdajacych. W podobnych zadaniach, do tej pory wytacznie w zakresie
rozszerzonym, sredni poziom poprawnego ich wykonania byt stosunkowo niski — najnizszy
(28%) w2018 roku i najwyzszy (41%) w 2021 roku, ale przy obnizonych wymaganiach egzami-
nacyjnych (CKE 2018, 2021c).

Nowe wyzwania edukacyjne dla uczniow to tez nowe obowigzki dla nauczycieli. Pawlak
(2022) pisze o nauczycielach jezyka obcego jako ,ludziach renesansu”, od ktérych wyma-
ga sie nie tylko efektywnego nauczania jezyka obcego, ale takze rozwijania szeregu innych
kompetencji i postaw oraz indywidualizacji procesu ksztatcenia, refleksyjnosci, znajomosci
nowych technologii, rzetelnego przygotowania uczniéw do egzaminoéw itd. Do tego nalezy
dodad prébe nadgzenia za zmianami w o$wiacie i realizacje innych zadan statutowych szkoty.
Tak duze obcigzenie obowigzkami zawodowymi i nadmiernie wypetnione programy naucza-
nia to istotne czynniki prowadzgce do wypalenia zawodowego (Pyzalski 2010; Jedryszek-
-Geisler i Izdebski 2019). Wynikajgcy m.in. z nadmiaru obowigzkow deficyt czasu oraz niewy-
starczajacy dostep do odpowiednich materiatdéw szkoleniowych i narzedzi dydaktycznych
wptywajg negatywnie na rozwoj zawodowy nauczycieli i ich merytoryczne przygotowa-
nie do wdrazania nowych rozwigzan w praktyce pedagogicznej (Pawlak 2022). Uzasadnione
wydaje sie stwierdzenie, ze po trzech latach realizacji nowej podstawy programowej cze$é
nauczycieli jezykéw obcych wciagz nie jest $wiadoma znaczenia pojecia mediacji, nie mo-
wigc juz o przemyslanym wprowadzeniu jej do repertuaru kompetencji rozwijanych na lek-
cjach. Jednym z powoddw tego stanu rzeczy jest to, ze nauczyciele nieczesto studiujg zapisy
ESOKJ i rzadko swiadomie odwotuja sie do niego w praktyce dydaktycznej (Paczuska 2012;
lluk 2018). Oferta szkolen w tym zakresie réwniez nie byta wystarczajgca, a nie od dzis
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wiadomo, ze brak czasu i odpowiedniej oferty doskonalenia to gtéwne utrudnienia w rozwo-
ju zawodowym nauczycieli (Piwowarski 2016).

Wspierajac ucznidéw w dazeniu do opanowania nowych kompetencji mediacyjnych oraz ob-
serwujac ich sukcesy i niepowodzenia, postanowitem stworzyc im mozliwos¢ podzielenia sie
swoimi doswiadczeniami i odczuciami w tej kwestii. W czerwcu 2022 roku przeprowadzitem
badanie ankietowe wsréd przysztych maturzystéw, ktérego celem byto zidentyfikowanie
ich trudnosci zwigzanych z nowymi zadaniami otwartymi, sprawdzajgcymi rozumienie ze
stuchu i rozumienie tekstow pisanych. W ankiecie wzieto udziat 70 respondentéw — uczniow
klas trzecich liceum w wieku 17-18 lat, ktérzy mieli
juz doswiadczenie w rozwigzywaniu tego typu zadan
na lekcjach jezyka angielskiego, korzystajac z pod-
recznikow, repetytoridw, rozwigzujac przyktadowe
arkusze maturalne. Ankietowanymi byli ochotnicy
uczacy sie jezyka angielskiego zarowno na poziomie
podstawowym, jak i rozszerzonym. W grupie badanej
znajdowato sie 4 ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — dysleksja. Pytania ankietowe, do-
tyczace m.in. umiejetnosci mediacji tekstu, zostaty
opracowane na podstawie szczegdtowych wymagarn
z podstawy programowej, zasad oceniania zawartych
w informatorze maturalnym (CKE 2021a; MEN 2018)
oraz uwag uczniéw. Ankietowani oceniali w skali 1-5,
w jakim stopniu zgadzajg sie ze stwierdzeniami do-
tyczacymi trudnosci, jakie mogg napotkac¢ podczas
rozwigzywania zadan otwartych (1 — zupetnie sie nie
zgadzam, nie posiadam takich trudnosci; 5 — catkowi-
cie sie zgadzam, czesto mam taki problem). Pytania
i wyniki ankiety przedstawiono na rys. 5.

Od razu nalezy zaznaczy¢, ze przedstawionych
dalej wynikow i wnioskow nie nalezy nadinterpretowad, uogdlniac ani ekstrapolowad na in-
ne sytuacje, poniewaz narzedzie badawcze zostato skonstruowane na potrzeby wtasne. Stu-
zyto ono wytgcznie szybkiemu zdiagnozowaniu ewentualnych probleméw wsréd uczniow
mi znanych w tej konkretnej sytuacji. Stad grupa badawcza jest ograniczona, nie zostaty zba-
dane wszystkie szczegoty jej dotyczace, a niektdre pytania ankietowe nie sg wystarczajgco
precyzyjnie sformutowane. Ponizsza analiza dotyczy zatem wytgcznie tej konkretnej sytuagji
i jest istotna gtownie w kontekscie mojej praktyki dydaktycznej. Mimo to chciatbym w ten
sposob zwrdci¢ uwage Czytelnikow — w duzej mierze nauczycieli jezykéw obcych — na po-
tencjalne trudnosci uczniow i zaprosi¢ do refleksji na ten temat.

Srednie odpowiedzi na poszczegdlne pytania wahaja sie od 1,86 (na pytanie 13) do 2,93
(na pytanie 12), co wydaje sie do$¢ optymistyczne, poniewaz wskazuje, ze skala problemow
opisanych w pytaniach ankietowych nie jest duza, a uczniowie rozwijajg rézne umiejetnosci
w poréwnywalnym stopniu. Na rys. 5 zwracam jednak uwage na procent wysokich odpowie-
dzi (4-5) na poszczegdlne pytania.

Badanie ujawnito, ze dla sporej grupy respondentéw (36%) teksty do zadan sg zbyt dtu-
gie, przez co trudno im utrzymac koncentracje uwagi podczas ich czytania lub stuchania®.
Jednoczesnie niewielu narzeka na ich wysoki poziom jezykowy. Uczniom sprawia ktopot
przetwarzanie informacji wyrazonych nie wprost (34%), a takze udzielanie precyzyjnych,
wyczerpujacych odpowiedzi (30%). Parafraza komunikatu takze stanowi stosunkowo cze-
sta trudnosc (27%), podobnie jak syntezowanie informagji z kilku réznych materiatow (26%).

Zrédto: opracowanie whasne
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9 Mowa tu o ogdélnym postrzeganiu
dtugosci tekstow do zadan sprawdza-
jacych zaréwno rozumienie ze stuchu,
jak i rozumienie tekstow czytanych.
W istocie pytanie ankietowe nr12 nie
jestw petni precyzyjne i odnosi sie do
dwach réznych sytuacji, ktére mogty
podlegac réznej ocenie przez respon-
dentow. Zatem wniosek ten nalezy
traktowac jako bardzo ogdlny.
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Respondenci twierdzg za to, ze nieczesto popetniaja na tyle powazne usterki jezykowe, by
byty powodem niepowodzenia w zadaniach otwartych. Budujace jest tez to, ze uczniowie
bardzo rzadko rezygnujg z proby rozwigzania zadan. To niezwykle wazne, gdyz nie mozna
powiedzied, ze poziom trudnosci zadan jest zniechecajacy, czy nawet przyttaczajacy. Trzeba
jednak stwierdzi¢, ze sporym wyzwaniem dla do$¢ znacznej czesci ankietowanych ucznidw
jest rozwijanie niektérych kompetencji mediacyjnych, szczegdlnie tych wymagajacych dosé
gtebokiego, kompleksowego przetwarzania tekstow.

Zwiekszenie liczby zadan otwartych na egzaminie z pewnoscig bedzie skutkowato czestszym
wykonywaniem takich ¢wiczen na lekcjach. Wedtug Moniki Janickiej (2017) zadania otwar-
te charakteryzuja sie najwieksza efektywnoscig w procesie nauki, poniewaz prowokujg do
myslenia i pozwalajg dostrzec praktyczne zastosowanie tego, czego sie uczymy. Ponadto
rozszerzenie zakresu mediacji jezykowych w podstawie programowej nie tylko przetozyto
sie na ksztatt zadan w arkuszu maturalnym, ale takze zainicjowato w polskim systemie ksztat-
cenia nowe, bardziej integralne, kompleksowe spojrzenie na uczenie sie i nauczanie jezykow,
oparte na ESOKJ. Janowska (2017) uwaza, ze nauka jezyka wykracza poza ramy kompetencji
lingwistycznych, komunikacyjnych i polega na catosciowym ksztattowaniu cztowieka, rozwi-
janiu kompetencji ogdlnych, tj. wiedzy, umiejetnosci, cech osobowosci, umiejetnosci ucze-
nia sie, zdolno$¢ do dziatania itd. W dobie globalizacji nie mozna réwniez zapominac o kom-
petencjach socjolingwistycznych. Trzeba zatem zdawad sobie sprawe, ze postrzeganie nauki
jezyka w XXI wieku wytgcznie w kategoriach odrebnego opanowywania stownictwa, grama-
tyki, receptywnych i produktywnych umiejetnosci jest niewystarczajgce. Osigganie celdw
komunikacyjnych wymaga przeciez integrowania réznych umiejetnosci i wiedzy, przetwa-
rzania informacji, mediacji, a wiec kompleksowych dziatan jezykowych, ktére powinny by¢
elementem kazdej lekcji jezyka obcego w polskiej szkole. Co wiecej, wyniki egzaminu spraw-
dzajacego umiejetnosci mediacyjne bedg bardziej wiarygodnym odzwierciedleniem szeroko
pojetej zdolnosci postugiwania sie jezykiem obcym.

Zaktualizowany egzamin maturalny ma sprawdzac przygotowanie mtodych ludzi do sku-
tecznego postugiwania sie jezykiem obcym w codziennych sytuacjach zyciowych, zawodo-
wych i w kontekscie akademickim. Absolwenci szkot ponadpodstawowych czesto decydu-
ja sie kontynuowad nauke na zagranicznych uczelniach lub korzystajg z programdéw wymiany
miedzynarodowej podczas studidéw. Z pewnoscig docenig rozwijane w szkole umiejetnosci
mediacyjne, ktdre utatwig im wspotprace z wyktadowcami i studentami oraz umozliwig efek-
tywne korzystanie z zaje¢, materiatéw i Zrédet naukowych w jezyku obcym. Jedng z takich
umiejetnosci jest streszczanie, wykorzystywane podczas pisania prac dyplomowych, arty-
kutdéw, referatow na podstawie zrédet. Jan lluk (2021: 109) ttumaczy, ze streszczanie rozwija
istotne kompetencje kognitywne tj. ,okreslanie tematu i gtéwnej mysli tekstu, wyodrebnia-
nie najwazniejszych tresci, dostrzeganie zwigzkdw przyczynowo-skutkowych, dokonywanie
syntezy informacji i argumentdw, oraz kompozycyjno-stylistyczne: zwieztos¢ i klarownosé
stylu”. Co prawda krytykuje fakt, ze w podstawie programowej ksztatcenie umiejetnosci
streszczania przewidziano tylko dla Ill etapu edukacyjnego w zakresie rozszerzonym. Umie-
jetnosc ta moze jednak wydawac sie zbyt skomplikowana dla mtodszych ucznidw, gdyz wy-
maga angazowania ztozonych proceséw poznawczych i trudno okresli¢ dla niej praktyczne
cele juz w szkole podstawowe;j.

W arkuszach egzaminacyjnych nalezy spodziewac sie wiekszej liczby zadan polegajgcych
na ttumaczeniu, takze poza czescig sprawdzajgcg znajomosc srodkow jezykowych. Nie cho-
dzi tu o doktadny przektad z jednego jezyka na inny, ale ztozong umiejetnos¢ wymagajaca
opanowania strategii analizowania, selekcjonowania, przeformutowywania informacji w ce-
lu przekazania jej w innym jezyku, czesto w sposob uproszczony. Wedtug Pauliny Dwuznik
(2022: 119) ,[uczniowie] ucza sie tym samym koncentrowad na gtéwnym przekazie, a takze
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tworzy¢ komunikat analogiczny do wyjsciowego. Rozwijajg ponadto umiejetnosci oddawa-
nia tresci w zmienionej formie oraz koncentracji na potrzebach odbiorcy tekstu finalnego
[..]”. Warto doda¢, ze ttumaczenie pozwala tez poznawac réznice pomiedzy jezykami. Po-
strzeganie ttumaczenia w ten sposéb, jako dziatania mediacyjnego, pozwoli zapewne rzucié
nowe $wiatto na te umiejetnos¢ w kontekscie nauczania jezykéw obceych, kojarzong do tej
pory zwykle negatywnie z metoda gramatyczno-ttumaczeniowa.

Zwiekszenie wymagan dotyczacych jakosci jezyka, a wiec poprawnosci i zakresu srodkéw
leksykalno-gramatycznych, moze stanowic korzy$¢ dla uczniéw stosunkowo biegle wtadaja-
cych jezykiem obcym. Do tej pory kryteria oceny przewidywaty te sama liczbe punktéw dla
zdajacych, ktorzy prezentowali w swoich wypowiedziach pisemnych zaréwno zadowalajacy,
jak i szeroki zakres srodkow jezykowych. W nowej formule egzaminu sg to dwie osobne ka-
tegorie punktowe (CKE 2021a). W ten sposéb uczniowie dbajacy o starannosc jezykowg zo-
stang odpowiednio wynagrodzeni i docenieni. Nalezy mie¢ nadzieje, ze uczniowie naprawde
znajdg motywacje do dbania o jakos¢ jezyka w kryteriach oceny oraz bedg mieli swiado-
mos¢, ze poprawnosd i precyzja jezykowa ma znaczenie podczas wykorzystywania jezyka
obcego dla celéw akademickich i zawodowych.

Zmiany w egzaminie maturalnym spotykajg sie zaréwno z krytyka, jak i aprobatg. Tworzenie
postepowej szkoty wymaga wprowadzania przemyslanych reform, opartych na wynikach
najnowszych odkry¢ naukowych oraz trendach edukacyjnych, wynikajacych ze stale zmie-
niajacej sie rzeczywistosci. Jednoczesnie autorzy zmian nie powinni zapominac o realistycz-
nych mozliwosciach ich wdrazania. W przeciwnym razie teoretyczne zatozenia i oczekiwania
nie przetoza sie na praktyke nauczania jezykdéw obcych (Larsen-Freeman 2015, za: Pawlak
2022). Pomimo uzasadnionych obaw o wyniki maturzystéw, w nowoczesnej dydaktyce jezy-
ka obcego nie sposéb pomingc¢ umiejetnosci przetwarzania jezykowego, ktéra beda spraw-
dza¢ nowe zadania otwarte. Janowska (2017: 85) uwaza, ze ,wspdtczesna glottodydaktyka
nie moze obejs$¢ sie bez mediadji, a uczenie sie przez dziatanie i wykonywanie zadan stwarza
naturalng jej potrzebe”. Jednak starajac sie przygotowad uczniow do stawienia czota nowym
zadaniom maturalnym, nie powinno sie, jak przekonuje Spiewak (2015), nadmiernie kon-
centrowac na uczeniu ,pod egzamin”, ale nalezy zadbac o réwnomierny rozwéj wszystkich
umiejetnosci. Takze Pawlak (2021) stusznie twierdzi, ze cho¢ nie mozna umniejszac¢ wagi oce-
ny na egzaminie, to istotniejsza od niej jest zdolno$¢ skutecznej komunikacji oraz motywacja
mtodych ludzi do dalszej nauki jezyka obcego.
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Storytelling w nauczaniu jezyka obcego

,Opowiadanie historii” jako metoda
nauczania jezykow obcych

od lat cieszy sie zainteresowaniem
nauczycieli i uczniow. Praca

z odpowiednio opracowanymi
tekstami narracyjnymi nie tylko
uatrakcyjnia zajecia, ale i pozwala
na podnoszenie kompetencji
jezykowych i przetamywanie barier
towarzyszgcych wypowiadaniu

sie w obcym jezyku. Najczescie)
stosowana jest na etapie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
ale moze warto wprowadzac jg
takze podczas pracy z dorostymi
uczniami?

1 Cytat pochodzize wstepu, jakim Neil Gaiman opatrzyt swoéj zbidr
opowiadan M jak magia: ,Opowiadania to niewielkie okienka do in-
nych $wiatéw, innych umystéw i snéw. To podroze, ktére pozwalaja
odwiedzi¢ drugi koniec wszechswiata i zdazy¢ wrocié na kolacje”
(2007: 8).

2 O wynikach badan empirycznych nad efektywnoscig podejscia
narracyjnego na wczesnym etapie nauczania jezyka obcego pisze
m.in. Sowa-Bacia (2017).

3 Piszg naten temat m.in. Piepho (2000), Bleyhl (2002) i Davies
(2005).
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torytelling, czyli metoda narracyjna, opiera sie na stosowaniu

w nauczaniu jezykédw obcych tekstéw narracyjnych, dzieki

ktorym uczen nie tylko przyswaja sobie jezyk, ale i angazuje

sie emocjonalnie, rozwijajac swojg wyobraznie. Metoda ta do-

skonale sprawdza sie podczas pracy z dzie¢mi w efektywnym
rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu, od ktérej rozpoczyna sie
prawidtowy rozwdj wszystkich kompetencji obcojezycznych. Celem
niniejszego szkicu jest analiza mniej zbadanego aspektu wykorzystania
storytellingu w pracy z mtodziezg i osobami dorostymi oraz wskazanie,
iz technika ta nie tylko wspiera rozwéj kompetendji jezykowych (rozu-
mienia ze stuchu, jak réwniez czytania, méwienia i pisania), ale i poszerza
wiedze kulturo- i literaturoznawcza. Teoretyczne rozwazania uzupetnig
praktyczne sugestie dotyczace prowadzenia zaje¢ metoda storytelling
na przyktadzie pracy z legendami, sprawdzone podczas wieloletnich
doswiadczen uniwersyteckich autorki.

Storytelling chetnie wykorzystywany jest przede wszystkim w naucza-
niu najmtodszych, gdyz praca z basniami, legendami i opowiadaniami
w jezyku obcym pozwala na pierwszg konfrontacje z autentycznym
jezykiem, umozliwiajgc ostuchanie sie z jego intonacjg i rytmem. Za-
interesowanie wywotane trescig fantastycznych historii rozwija wy-
obraZnie, ma dziatanie terapeutyczne i wychowawcze, a takze sprzyja
koncentracji i zwieksza motywacje do nauki

W zwigzku z powyzszym dotychczasowe badania nad tg stosowang
od ponad trzydziestu lat metoda, w literaturze przedmiotu okreslang
jako storytelling approach, narrativer Ansatz lub narrative® — koncen-
trujg sie przede wszystkim na dowodzeniu jej efektywnosci w rozwi-
janiu kompetencji jezykowych u dzieci. Nauka jezykéw obcych wyko-
rzystujaca opowiadanie historii bez watpienia z powodzeniem moze
by¢ stosowana takze w pracy z dorostymi. Potencjat metody storytel-
ling tkwi zaréwno w tworzeniu interakgji ze stuchaczami podczas opo-
wiadania i stuchania, jak i w rozpoznawaniu, a nastepnie przyswajaniu
sobie cech semantyczno-leksykalnej warstwy tekstu oraz zawartych
w nim konstrukgcji gramatyczno-sktadniowych. Nauczyciel moze przy
tym sam podja¢ sie snucia opowiesci, postugujac sie jak najbardziej
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ekspresyjng mimika i gestykulacja lub wykorzysta¢ materiaty wizualne (tablice, ilustracje),
audialne (stuchowiska) czy audiowizualne (ekranizacje), co jeszcze bardziej uatrakcyjni pro-
wadzone zajecia. Warto pamietad, ze o ile dzieciom niepotrafigcym jeszcze czytad obraz
utatwia zrozumienie, to u mtodziezy i dorostych korelowanie storytelling z metoda audio-
wizualng odwotuje sie do zasad ,komunikacji wizualnej”, ktérg na co dzien sie postuguja.
Jak zauwaza Matgorzata tosiewicz (2009: 205), obecna rola obrazu w komunikacji spotecz-
nej odzwierciedla nasycenie wspdtczesnego Swiata tresciami wizualnymi i role tych tresci
w zyciu spoteczenstw. Obrazowo$¢ w komunikacji spotecznej ma dominujgca pozycje w kul-
turze medidéw wizualnych, zajmujac stopniowo miejsce przekazéw ustnych i tekstowych.
Ten ,zwrot obrazowy”, jak okresla owa tendencje gdanska badaczka, ma wptyw takze na
metodykdw nauczania jezykow obcych, $wiadomych faktu, iz obrazkowe formy przekazu
tresci s lepiej absorbowane przez uczacych sie niz formy pozbawione ilustracji. Warto ten
fakt wykorzystaé, szczegdlnie w warunkach dostepnosci technologii umozliwiajacych two-
rzenie materiatéw wykorzystujacych elementy wizualne. Badania dowodzg, iz pobudzanie
wyobrazni przez obraz wptywa na trwate zapamietywanie towarzyszacej mu tresci, ilustra-
cja wspomaga bowiem pamied poprzez wywotywanie skojarzen (por. tosiewicz 2009: 210).

Symultaniczny odbidr stuchanego tekstu i jego wizualizacji utatwia zrozumienie tresci,
kolejnym za$ krokiem moze by¢ aktywne wtgczenie ucznidw we wspdlne opowiadanie, ak-
tywizujace ich umiejetnosci jezykowe. Na przyktad w dowolnym momencie nauczyciel prze-
rywa opowiadanie, pytajgc ucznidw o pomysty na dalszy cigg zdarzen, o uczucia i emocje
towarzyszace ich zdaniem bohaterom albo o to, co sami zrobiliby w danej sytuacji. Czynny
udziat ucznidow w opowiadaniu pozwala na aktywizacje stownictwa i ¢wiczenie uzycia struk-
tur gramatycznych, przy czym wazne jest, aby uwaga tak nauczyciela, jak i ucznidw, byta
na tym etapie skupiona na tresci historii i spontanicznych wypowiedziach, w zadnym razie
zas$ nie na bezposrednim korygowaniu popetnianych przez uczestnikéw bteddw jezykowych.

W metodzie narracyjnej szczegdlng role moze odgrywad zatem wielokanatowa wizuali-
zacja tresci nauczania dzieki taczeniu jej z elementami metod audiowizualnej i audiolingwal-
nej*, co utatwi¢ powinno zrozumienie przekazywanego materiatu, jego percepcje i efek-
tywnos$¢ zapamietywania informacji. W przypadku pracy z dzie¢mi badacze zwracaja takze
uwage na znaczenie ruchu, postulujgc wtaczenie w zajecia jezykowe elementow aktywnosci
fizycznej (por. Ratey 2009), jednakze w przeciwienstwie do mtodszych ucznidw, u mtodzie-
2y i 0s6b dorostych czynnik ten ma mniejsze znaczenie i nie musi by¢ w moim odczuciu bra-
ny pod uwage.

Literatura przedmiotu dotyczaca pracy z tekstami literackimi w nauczaniu jezykéw obcych
jest niezwykle bogata. Szczegdtowe przywotywanie stanu badan przekraczatoby zakres
tematyczny niniejszych rozwazan. Argumenty przemawiajgce tak za, jak i przeciw pracy
z literaturg w interesujagcym nas obszarze przedstawiajg i analizujg w swoich pracach mie-
dzy innymi Jirgen Koppensteiner i Eveline Schwarz (2012: 30-33). O argumentach przeciw
wykorzystywaniu obcojezycznych basni i legend pisze z kolei Irmgard Maier (1990: 9-11),
wedtug ktoérej juz na poczatku lat 90. ubiegtego wieku data sie zauwazy¢ znikoma obec-
no$¢ tego typu tresci w podrecznikach do nauki j. niemieckiego. Autorka ttumaczy ten fakt
miedzy innymi obawg przed trudnosciami jezykowymi (archaiczne zwroty pojawiajgce sie
w tego typu tekstach mogg utrudniad zrozumienie), brakiem zasadnosci odwotywania sie do
waloréw wychowawczych basni w przypadku starszych uczniow, a takze znikomym zainte-
resowaniem uczgcych sie trescig czesto powszechnie znanych historii.

Obecnie wielu nauczycieli nadal sceptycznie podchodzi do pracy z tekstami literackimi na
zajeciach zjezykdw obcych, zwtaszcza przeznaczonych dla mtodziezy i dorostych, ttumaczac
swdj brak zainteresowania takimi materiatami przekonaniem, ze ich poziom nie tylko moze
spowodowac frustracje i nieched u uczestnikdw, ale przede wszystkim ze nie przyczyniaja
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sie one do rozwoju typowych kompetencji egzaminacyjnych i zawodowych, na rozwoju kté-
rych tej grupie uczacych sie najbardziej zalezy (Sroka 2009:196). Trudno nie zgodzic sie z po-
gladem, ze literatura moze okazac sie (za) trudna na poziomie fonologicznym, leksykalnym
i syntaktycznym, jednak trudnosci te czesto moze zniwelowac odpowiedni dobor tekstu i je-
go ,spreparowanie” do celéw dydaktycznych, odpowiadajgce poziomowi danej grupy.

Wielu badaczy zauwaza, iz niewielka popularnosc literatury pieknej na lekcjach jezyka
obcego (nawet w podejsciu komunikacyjnym) wynika wtasnie z zatozenia, ze jezyk, jakim sie
ona charakteryzuje, nie odpowiada potrzebom komunikacyjnym ucznidw, nie s to tez tek-
sty zbyt przydatne do ¢wiczen gramatycznych i leksykalnych (Karolak 1999: 38). Zwolenni-
cy pracy z tekstami literackimi wskazujg jednakze na niezaprzeczalne ich plusy, wsréd kté-
rych Aleksander Koztowski (1991: 45) wymienia miedzy innymi wartosci jezykowe (dotyczace
rozwijania podstawowych i czgstkowych sprawnosci jezykowych) oraz kognitywne (czyli
z zakresu kulturoznawstwa, pozwalajgce na poznanie ram historyczno-kulturowych utwo-
ru literackiego). Katalog walorow obecnosci tekstéw literackich na lekcjach jezyka obcego
o aspekty motywujgce uzupetnia Krystyna Mihutka (2010: 592), podkreslajac iz ,[...] praca
z tekstem literackim umozliwia rozwaj fantazji, kreatywnosci uczniow, jak i umiejetnosci wy-
razania subiektywnego zdania i swoich subiektywnych odczu¢, a wiec swojego «ja »”.

W kontekscie obcowania z niemieckojezycznymi tekstami literackimi wyjatkowo wazna
jest wspomniana przez Koztowskiego funkcja kulturopoznawcza, o ktérej piszg miedzy in-
nymi takze Czestaw Karolak (1999) czy Beata Kedzia-Klebeko (2006). Z tego wzgledu grupa
tekstow polecanych i sprawdzonych przeze mnie w pracy z dorostymi uczniami sg legendy,
w nauczaniu jezyka niemieckiego szczegdlnie te zwigzane z krajami niemieckiego obszaru
jezykowego.

Wprowadzajac na zajecia jezyka obcego teksty legend i pracujac z nimi metodg storytelling
warto pamietad, iz ich charakterystyczny styl, postugujacy sie zwykle podobnymi typowymi
zwrotami, jak rowniez liczne powtdrzenia, jakimi operujg tego typu tresci, mogg utatwiac
zrozumienie i przyswojenie sobie nowych umiejetnosci jezykowych. Nawigzanie do cze$cio-
wo znanych historii lub faktéw dziata mobilizujgco. Tresé niektdrych legend jako elementu
wspolnego dziedzictwa kulturowego najczesciej jest (przynajmniej fragmentarycznie) znana
uczacym sie (jak chocby historie Loreley, Nibelungéw czy Wilhelma Tella), co niweluje obawy
przed konfrontacjg z catkowicie nowym materiatem do nauki. Fantastyczne tto tych legend
stanowi z kolei bez watpienia ciekawa alternatywe dla najczesciej wykorzystywanych w pod-
recznikach tekstow uzytkowych, realistycznych opowiadan i praktycznych dialogdw.

Za wyborem tego typu tresci przemawia takze tatwo$¢ w dostepie do odpowiednio za-
adaptowanych do poziomu biegtosci jezykowej danej grupy materiatéw. Na uwage zastu-
guje chociazby opracowany przez Haline Wachowska (2009) zbior tekstéw pochodzgcych
z réznych regiondéw Niemiec, Austrii, Szwajcarii i Liechtensteinu Sagen und Legenden der
DACHL-Lander. Podania i legendy krajéw niemieckojezycznych. Publikacje wzbogacajg ilu-
stracje oraz zdjecia miejsc, o ktérych mowa, a takze liczne ¢wiczenia. Szkoda jedynie, ze ta
wartosciowa pozycja mimo uptywu lat nie doczekata sie wznowienia w atrakcyjniejszej for-
mie graficznej, wykorzystujgcej choéby kolorowe ilustracje, lepszej jakosci zdjecia czy odno-
$niki do multimedidw, gdyz wydanie sprzed 13 lat sprawia obecnie wrazenie nieco siermiez-
nego, ,ginac” wsrdd przyciggajacych wzrok ksigzek. Tresé ma szanse sie obronic — ale tylko
pod warunkiem, ze potencjalny czytelnik zdecyduje sie po nig siegnac.

Godne polecenia sg takze podreczniki w jezyku niemieckim autorstwa Ute Fenske Rund
um Sagen und Legenden (2006) czy Niny Wilkening Mérchen, Fabeln, Sagen (2007). Zawie-
rajg one mnostwo roznorodnych materiatéw (takze kart pracy przeznaczonych do kopiowa-
nia) i propozycji zadan rozwijajacych miedzy innymi umiejetnosci kreatywnego pisania oraz
mowienia, wykorzystujgcych potencjat tkwigcy w atrakcyjnosci tresci legend.
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Podkresli¢ nalezy przy tym, iz praca z legendami na zajeciach jezykowych nie ma na ce-
lu jedynie nauki i ¢wiczenia struktur jezykowych. Wprawdzie podczas rozwigzywania zadan
towarzyszacych pracy z wystuchanym lub przeczytanym tekstem doskonalone sg umiejet-
nosci rozumienia ze stuchu, czytania ze zrozumieniem oraz méwienia i pisania, réwnocze-
$nie jednak przekazywana jest wiedza z zakresu historii literatury oraz szeroko rozumiane;j
wiedzy o kulturze. Legende od mitu, basni czy bajki odrdznia wszakze jej odniesienie do wy-
darzen czy postaci historycznych (lub uwazanych za historyczne), a takze do realnej topo-
grafii. Literaturoznawcy wyrézniajg legendy biograficzne oraz legendy miejsca i obyczaju
(etiologiczne), opowiadajace o wydarzeniach zwigzanych z sanktuariami, miejscowosciami,
krainami geograficznymi i na przyktad wyjasniajace ich znaczenia, pochodzenie czy nazwy
(por. Curtius 1997). Do kultury niemieckiego obszaru jezykowego nalezg legendy osnute wo-
kot miejsc wspominanych w podrecznikach czy omawianych na zajeciach z wiedzy o histo-
rii i geografii krajow niemieckojezycznych, co zwieksza zainteresowanie tymi tekstami. Uta-
twiajg one bowiem zrozumienie kultury i mentalnosci mieszkancéw danego regionu.

Legendy réznig sie zatem od basni i bajek przede wszystkim historycznym ttem, czyli na-
wigzaniem do konkretnego, realnie istniejgcego miejsca, wydarzenia badz osoby. Ich tresé
jest przy tym ,powazniejsza”, czesto zawiera fascynujgce takze dorostych elementy grozy
i niesamowitosci. Jako krétka forma literacka charakteryzujg sie przy tym przewaznie nie-
wielka objetoscig oraz prosta i przejrzystg strukturg, co umozliwia opracowanie ich nawet
podczas jednej jednostki zajeciowej.

Praktyka pracy z tekstami narracyjnymi tradycyjnie obejmuje trzy fazy: wprowadzenie tek-
stu, jego narracje i wizualizacje oraz utrwalenie tresci i elementéw jezykowych (por. Gern-
gro 1992:18). Kazdy nauczyciel moze dopasowac poszczegdlne etapy do mozliwosci, po-
trzeb i oczekiwan danej grupy, w zakresie czasu trwania oraz typow i form danych ¢wiczen.

a) rozwijanie kompetencji leksykalnych i semantycznych

Poniewaz storytelling stuzy¢ ma miedzy innymi wprowadzaniu nowego stownictwa i utrwa-
laniu juz znanego, zatem po fazie pracy nad globalnym rozumieniem tekstu, stuzacej ,wy-
chwyceniu” najbardziej istotnych informagji, przechodzimy zwykle do etapu majacego na
celu doktadne zrozumienie opowiadanej historii. Warto wtedy poprosi¢ ucznidéw o skon-
centrowanie sie podczas stuchania na stownictwie, tworzac ,mapy stéw” znanych leksemow
albo na przyktad dotyczacych jakiegos aspektu opracowywanej historii.

b) éwiczenia gramatyczne

W podobny sposéb mozna wykorzystaé legendy do ¢wiczen gramatycznych, na przyktad
zwracajgc uwage na wystepujace w tekscie formy czasow, tryboéw, rekcje czasownika czy
przymiotnika. Sposobem na utrwalenie wiedzy gramatycznej moze by¢ nastepnie samo-
dzielne tworzenie zdan zawierajgcych dane formy lub ich przeksztatcanie, a u ucznidéw bar-
dziej zaawansowanych takze uktadanie z nich historii rozgrywajacych sie na przyktad w prze-
sztosci, terazniejszosci lub przysztosci — w zaleznosci od czasu, jaki chcemy przecwiczyd.

c) opowiadanie historii

Cwiczenia w tworzeniu i prezentowaniu wtasnych opowieéci nawiazujacych do treéci oma-
wianych legend pozwalajg na doskonalenie sprawnosci ptynnego wypowiadania sie w ob-
cym jezyku, gdyz koncentracja na tresci zmniejsza stres i blokady przed swobodnym méwie-
niem. Godne polecenia s3 tez zadania angazujace catg grupe do aktywnosci jezykowej, kiedy
na przyktad jedna osoba zaczyna snuc¢ opowies¢, kolejna jg kontynuuje, nawigzujac do historii
poprzednika itd., przy czym tre$¢ opowiadanych historii moze by¢ realistyczna lub przeciw-
nie — jak najbardziej absurdalna. Mozemy takze zaproponowac odgrywanie rél bohaterow
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legendy, poszczegdlnych scenek z niej zaczerpnietych lub jedynie inspirowanych trescig
czy luzno nawigzujgcych do przedstawionych wydarzen, jak i realizowaé podobne zadania
w formie wypowiedzi pisemnych, zachecajac uczniéw do kreatywnego pisania. Mozliwosci
sg niemal nieograniczone, ¢wiczenia tego typu zas, zawierajgce element swobodnej zabawy,
czesto zwiekszajg motywacje i efektywnosc nauki.

d) praca z tekstem

Oczywiscie nic nie stoi na przeszkodzie, by wprowadzajac na zajecia legendy, obok storytel-
lingu wykorzystywac tradycyjne metody pracy z tekstem, takie jak: udzielanie odpowiedzi
na pytania do tekstu, uzupetnianie brakujacych fragmentéw w historii, dopasowanie tekstow
do ilustracji bagdZ nadawanie im tytutéw, zaznaczanie prawidtowych odpowiedzi, rekonstru-
owanie kolejnosci wydarzen jako tekstowe puzzle, uktadanie i rozwigzywanie krzyzéwek
z nowymi badz kluczowymi stéwkami czy wyszukiwanie synonimoéw. Réznorodnos¢ metod
i form pracy znacznie utatwia aktywizacje ucznidw, dlatego warto stosowac nie tylko prace
indywidualng, ale i grupowa. Pozwala na to metoda projektéw zachecajgca na przyktad do
tworzenia komiksu wedtug tresci legendy i zaprezentowania go z podziatem na role, a takze
zabawa w kalambury, majaca na celu ,odszyfrowanie” wybranych scen, lub przeprowadzanie
wywiadow z bohaterami.

W celu aktywizacji stownictwa mozemy tre$¢ konkretnej legendy potraktowad jako
punkt wyjscia do opowiadania wtasnych historii, zawierajacych na przyktad stéwka umiesz-
czone na fiszkach do losowania albo inspirowanych fotografiami miejsc czy postaci. Takie
zadania jezykowe nie tylko pozwalajg utrwala¢ stownictwo, ale pobudzajg tez kreatywnos¢,
a dodatkowo sprzyjajg realizacji celu pozadydaktycznego, jakim jest integracja grupy.

Zwracajac uwage na znaczenie réznorodnosci w dobieraniu materiatéw pomocnych przy
wymyslaniu opowiesci, warto wréci¢ do wspomnianych wczesniej materiatow audiowizu-
alnych, ktére réwniez mozna przy tym wykorzystaé. Jako uzupetnienie lub podsumowa-
nie pracy z legendami nieoceniong pomocy dydaktyczng moga stac sie choéby popularne
ostatnio gry towarzyskie jak Dixit, Kosci opowiesci czy Dawno, dawno temu. Ich koncep-
cja opiera sie wtasnie na idei storytellingu, gdyz podstawowg zasadg kierujacg rozgrywka
jest pobudzanie fantazji grajacych poprzez inspirowanie obrazem lub symbolem, a nastep-
nie rozwijanie stownictwa i umiejetnosci formutowania wtasnych wypowiedzi dzieki snuciu
przez nich opowiesci. Jak stusznie zauwaza Matgorzata Mazurek (2018), mozna je zatem ide-
alnie wykorzystac takze na zajeciach jezykowych, i to zaréwno dla dzieci, jak i dla dorostych.

Storytelling jest obecnie waznym trendem nie tylko w dydaktyce nauczania jezykdw obcych.
Poza strefg edukacji mozna zauwazy¢ jego niezwykta popularnos¢ w marketingu, a takze
w psychologii propagujacej go jako doskonata metode radzenia sobie ze stresem oraz al-
ternatywe dla psychoterapii. Jak potwierdzaja badania naukowe, stuchanie i opowiadanie
historii ma zbawienny wptyw na zdrowie psychiczne i to nie tylko w przypadku kojacych ba-
$ni i romantycznych legend, ale takze, jesli nie przede wszystkim, podczas relacjonowania
prawdziwych zdarzen z wtasnego zycia.

Powyzsze rozwazania podkreslajg efektywnos¢ metody storytelling w nauczaniu mto-
dziezy i dorostych, wynikajaca miedzy innymi z ponadczasowych tresci zawartych w opraco-
wywanych tekstach, z mozliwosci odwotania sie ucznidw do wtasnej wiedzy i doswiadczen,
a takze inspirowania ich kreatywnosci. Dzieki pracy metoda storytelling z odpowiednio do-
branymi materiatami nauczyciel moze wspierad uczniéw w nauce jezyka, a rownoczesnie
przekazywac im wiedze na temat obcej kultury, pobudza¢ fantazje i — parafrazujac zawar-
te w tytule artykutu stowa Neila Gaimana — otwierad tym samym okno umozliwiajace wej-
$cie w Swiat innego jezyka i w kulture jego rodzimych uzytkownikéw. Warto zatem te szan-
se wykorzystac!
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Anna Broszkiewicz, Bas van der Ham

The aim of the article is to present TELL (Techniques of Effective Language Learning),
a programme whose main purpose is to help students study foreign languages at the
Adam Mickiewicz University, Poznan, Poland. The programme was founded at the Faculty
of English AMU in 2018 and has helped more than 350 students so far in a number of different
areas connected with studying: time and stress management, planning, effective learning
strategies, motivation, setting achievable goals, physical and mental wellbeing. In the article,
the authors present the reasons, the actual procedures and the benefits of the program-
me not only for students but also for the University. The reader is also encouraged to apply
the chosen techniques and ideas and use them in their teaching or learning.

KEY WORDS: LANGUAGE LEARNING TECHNIQUES, STUDY SKILLS, TIME MANAGEMENT, STRESS MANAGEMENT,
STUDENT AND TEACHER WELLBEING

Barbara Dobrowolska

When teaching foreign languages in a multicultural school, social and cultural aspects should
be taken into account, especially socialization conditions. This applies to the cultural minori-
ty but also to the dominant group (Polish students). Thus, the following questions arise: how
to prevent cultural arbitrariness of the dominant group (Polish students) in Polish schools,
how to organize bilingual education systems in connection with the presence of ethnically
and nationally "different” students, how to replace cultural assimilation with a strategy of
mutual enrichment, socialization and dialogue education? The article is a reflection on lan-
guage as a tool of socialization in the context of a multicultural school, taking into account
theoretical and practical paradigms.

KEY WORDS: MULTICULTURALISM, SOCIALIZATION, CULTURAL AND ETHNIC MINORITIES, DOMINANCE,
BILINGUAL EDUCATION

Kamil Iwaniak

The paper elaborates briefly on the most salient methodological tools belonging to the core
of the cognitive paradigm within linguistics. It aims at encouraging students and teachers to
use those tools while learning a foreign language and in case of explaining linguistic pheno-
mena. It should optimize the learning process, allow one to look more deeply into the struc-
tures and help to gain a view of the world similar to a native language user. In the best case,
it should ignite a passion for languages and lead to more openness towards other cultures.
KEY WORDS: COGNITIVE LINGUISTICS, FOREIGN LANGUAGE TEACHING, EMBODIED COGNITION, CULTURAL COG-
NITION, METAPHOR



Mikotaj Koztowski

Recent events in Ukraine have resulted in many people, including young people and child-
ren, becoming involved in some form of help. This article covers many different solutions
that teachers and teenagers can benefit from, not only during a refugee crisis. The author
refers to the basic legal provisions related to volunteering and tries to describe what cha-
racterizes charity activities. It also refers to the motivation of those involved in helping and
presents the benefits of such sacrifice. However, more importantly, it provides examples of
forms of help that can be associated with the content presented during classes. The article
aims to convince people to use the service-learning method, which is precisely described in
a publication by C. Berger Kaye. The author of the article, based on her book, outlines the
stages of the implementation of this method, which are as follows: search for information,
preparation, implementation, reflection and presentation.

KEY WORDS: VOLUNTEERING, ALTRUISM, SERVICE LEARNING, TEENAGERS, THE IMPACT OF HELPING ON
TEENAGERS, DEVELOPMENT, UPBRINGING

Werona Krél-Gierat, Katarzyna Nosidlak

Currently, due to political and social changes, Poland is in the process of transformation from
a predominantly monolingual/monocultural to multilingual/multicultural country. Consequ-
ently, more and more migrants are joining Polish schools, including refugees from Ukraine.
Because of the traumatic events many of them have witnessed, these students need special
attention and assistance from educators and specialists.

In the paper, we strive to point to the challenges which may be faced in the new educational
environment by Ukrainian students, seen as refugees with a large and growing body of their
traumatic experience. Then, the importance of successful integration of foreign students
into a new class is highlighted and some practical tips on how to streamline this process
during English classes are enumerated. The article finishes with an outline of four activities
aimed at integrating students of different ages and language levels.

KEY WORDS: ADAPTATION, INTEGRATION, MIGRATION, MULTILINGUALISM, REFUGEES

Emilia Kubicka, Ewa Bagtajewska-Miglus

The article presents how the Polish language teaching literature of the 21st century de-
scribes the purposes of translation during language classes in the context of mediation
activities promoted by CEFR/CEFR CV. The authors propose a narrow approach to peda-
gogical translation as a form of language training referring to the learner's first language
and consisting of translating lexical units and grammatical structures or sentences into
a foreign language. This is contrasted with mediation activities, which include professional
translation. In the classroom, both types of translation have different functions; where pe-
dagogical translation is especially useful in the early stages of instruction, and professional
translation can be effective in advanced user language acquisition.

KKEY WORDS: PEDAGOGICAL TRANSLATION, PROFESSIONAL TRANSLATION, MeDIATION, CEFR/CEFR CV



Abstracts

Brygida Lika

Foreign language acquisition is influenced by many external and internal factors also known as
individual differences. The personality trait, ambiguity tolerance, is one of the individual diffe-
rences which ranges from a low level to a high level. The level of this trait determines students’
approach to learning a foreign language as well as behaviour in a classroom. Empirical research
has allowed to create students’ profiles with low, medium, and high levels of this trait. Students
with a high level of ambiguity tolerance achieve higher grades and have higher self-assessment
of their language skills and are eager to participate in an educational process. Those with a me-
dium level of this trait, achieve good grades and have a medium level of self-assessment that
coincides with external assessment. They often depend on their teacher expecting confirma-
tion that their thinking is good. Students with a low level of ambiguity tolerance achieve low
grades, have very low self-assessment and a high level of language anxiety. Ambiguity toleran-
ce plays an important role in foreign language acquisition, therefore, teachers' awareness of
the importance of this trait and activities that can translate into students' educational success
should be raised.

KEY WORDS: AMBIGUITY TOLERANCE, LEARNERS PROFILES, LANGUAGE SKILLS, SELF-ASSESSMENT, SCHOOL
GRADES

Joanna Nijakowska

Openness, diversity and tolerance in learning and teaching foreign languages are closely lin-
ked to inclusion in education, the absence of systemic and attitudinal barriers, and the idea
of an empathetic, aware, and open society. Inclusion in education is a desired process and
state that can be successfully implemented, but at the same time, it brings several challen-
ges for pedagogical practice. Barriers to inclusion can lead to marginalization and exclusion
of disadvantaged groups of learners, for instance, learners with special educational needs.
How do teachers evaluate their preparedness and self-efficacy to teach students with special
educational needs in inclusive foreign language classrooms? What are their attitudes, con-
cerns and needs? The article discusses the abovementioned issues and questions.

KEY WORDS: INCLUSIVE EDUCATION, ACCESSIBILITY, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS, FOREIGN LANGUAGE,
TEACHER SELF-EFFICACY, TEACHER PREPAREDNESS

Tomasz Paciorkowski

The discrimination against non-native speaker teachers has been widely investigated and
debated worldwide, with numerous researchers and organizations openly speaking out in
defence of such teachers. Nevertheless, the awareness of this prejudice continues to be low
in Poland, with relatively little research devoted to the issue. The present paper aims to acqu-
aint teachers in Poland with the current state of research on the discriminatory practices
they may fall victim to.

KEY WORDS: NATIVE SPEAKERS, NON-NATIVE SPEAKERS, POLISH TEACHERS OF ENGLISH, DISCRIMINATION,
PARENTS, STUDENTS, LANGUAGE SCHOOLS



Michat Pastuszczak

The article discusses the potential advantages and worries of new open tasks in the seconda-
ry school foreign language final exam. The exam changes are the consequence of the Polish
educational system reform in 2017 when language mediation was implemented to the core
curriculum. The notion of language mediation has been briefly explained as well as a few
sample mediation-based activities have been presented in the article. Also, the author in-
terprets the results of a survey carried out amongst third-year secondary school students to
discover what difficulties they face in developing new skills and practising exam tasks.

KEY WORDS: MEDIATION, LANGUAGE PROCESSING, OPEN TASKS, SECOND LANGUAGE TEACHING, SECONDARY
scHooL FINAL EXAM, CEFR, CORE CURRICULUM

Ewa Piechurska-Kuciel

Human personality is one of the most fundamental aspects of existance. It can be described
by means of the so-called Big Five Model that demonstrates openness to experience as one
of the five basic personality dimensions. It has been researched not only in Psychology, but
also in the domain of Second Language Acquisition (SLA). The results show that openness is
a key trait that enables successful language learning. But its high level is not free from limi-
tations, while its low level is not necessarily related to total failure in this respect. The paper
includes a description of the Big Five Model and openness to experience, together with its
lower order aspects. Then the outline of the latest empirical research in SLA is followed by
a set of pedagogical intervensions directed at students with low and high levels of openness
to experience.

KEY WORDS: PERSONALITY, OPENNESS TO EXPERIENCE, INTELLECT, CREATIVITY, IMAGINATION

Joanna Rokita-Jaskow

Foreign language teachers seem to be more prepared for encounters with students of fo-
reign origin than their monolingual colleagues, the content subject teachers. The author
puts this belief under scrutiny on the basis of available research data, including her own. She
argues that the transfer of knowledge and skills in teaching a foreign language to a homo-
geneous group of Polish students to teaching learners of diverse mother tongues, does not
take place automatically, and that explicit training in handling such learners in the language
classroom should be conducted.

KEY WORDS: LANGUAGE TEACHER, ENGLISH, MIGRANT LEARNER



Abstracts

Dorota Tomczuk

Storytelling is the narrative method, based on the use of narrative texts while teaching fore-
ign languages, thanks to which student not only learns the language, but is also committed
emotionally and develops the imagination. This method is practiced primarily in educating
the youngest, because working with fairy tales, legends and stories in a foreign language
is perfect for the effective development of children’s listening comprehension skills, from
which begins the proper development of all the language skills. The purpose of this article
is to analyze the use of this method in working with young people and adults, aimed at an
indication that storytelling used in this group of learners allows not only to develop their lan-
guage skills, but also to expand their knowledge about the culture and literary studies. The
theoretical considerations complete the practical suggestions for conducting classes using
these methods when working with legends.

KEY WORDS: STORYTELLING, LANGUAGE EDUCATION OF YOUTH AND ADULTS, LEGENDS
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