lJeZVYKI: oBCe]

R 32025 w szkole

W NUMERZE

Nauczanie uczniow
z do$wiadczeniem migracji

Jak uczy¢ jezyka zadan Kursy polskiego jako lek na Konsorcjum Erasmus+
szkolnych traume uchodzcza Bialorusindw — co to takiego?



Wspolny mianownik

rozne miny nieznajomych nauczycieli, drwigce usmieszki i swobodne zachowanie

innych ucznidw, nieprzyjazne $ciany nieznanego budynku, podreczniki z niepojeta

trescia... Na szkolnym korytarzu dosc tatwo wskazad tych, ktorzy mierza sie z tym

wszystkim naraz — stojg pod $ciang bezgtosnie lustrujac otoczenie. Uczniowie z do-

$wiadczeniem migracji? Nie. To pierwszoklasisci, ktorzy rozpoczynajg nowy etap edu-
kacji — szkote podstawowsa czy srednig. Pozornie sg u siebie: sg polskimi uczniami, ktorzy tylko
przyszli do nowej placéwki. Skad wiec to czoto zlane potem, drzace rece i ciggte opracowywanie
w gtowie strategii, czy i jakg maske przywdziaé: by¢ , niewyrdzniajgcym sie” sobg czy nonszalanckim
zachowaniem zagtuszac niepewnos$¢. A teraz dotézmy do tego nieznajomosé jezyka, ktérym poro-
zumiewaja sie wszyscy wokét. Uczniowie z doswiadczeniem migracji? Tak.

Jezyk, jezyk i jeszcze raz jezyk — takie wnioski mozna wyciggnac z przemyslen autorow niniej-
szego numeru JOWS na temat kluczowych barier w skutecznej edukacji. Chodzi nie tylko o jezyk
komunikaciji, ale tez o jezyk edukacji szkolnej (JES), czyli ten, ktéry ma byé narzedziem do przeka-
zywania specjalistycznych tresci nauczania — méwig nim na lekcji nauczyciele, uczniowie spotykaja
sie z nim w podrecznikach i na egzaminach. Swoje badanie poswiecita mu dr Beata Jedryka, spraw-
dzajac, naile uczniowie pochodzacy z réznych krajéw rozumieja uzywane w klasie czasowniki ope-
racyjne (,okres$l”, ,uzasadnij” itp.) i jakie napotykaja trudnosci z ich przyswajaniem. Aby mtodym
pomoc je przezwyciezyd, a nauczycielom podsungc rozwigzania, badaczka opracowata ¢wiczenia
wizualne i ruchowe, scenki i gry na zajecia jezyka polskiego jako obcego wprowadzajgce uczniow
w JES. Tymi propozycjami dzieli sie w swoim artykule.

To wazne, bo umiejetnoscé sprawnego odkodowywania edukacyjnego przekazu dzieki szybkie-
mu przyswajaniu jezyka nie tylko pozwala obcokrajowcom w polskich szkotach i na polskich uczel-
niach poczud sie pewniej, ale tez gospodarzom utatwia traktowanie ich jak ,swoich”. Tym bardziej ze
wcale nie sg ,obcy”. Przekonuje do tego prof. Radostaw Kaleta, za punkt wyjscia wzigwszy kursy je-
zyka polskiego prowadzone po 2020 roku dla uciekajgcych przed rezimem Biatorusinéw. Nie tylko
jednak o nauke jezyka chodzito podczas tych zaje¢ — zatozeniem ,interwencyjnej glottodydaktyki
pomocowe]” jest wspieranie emocjonalne i empatia, umozliwiajgce koncentracje na nauce po wy-
regulowaniu emocji. Tym sposobem grupy zajeciowe na UW staty sie terapig zbiorowg, a prowadza-
cy ,lekarzami pierwszego kontaktu”, ktérzy na zakonczenie kursu mogli ustysze¢ od swoich (doro-
stych przeciez) stuchaczy, ze uczenie sie jezyka polskiego to ,$wiatto” wich zyciu, a ,studenci to nie
pojemniki do napetnienia, ale lampy do zapalania”.

Skuteczne integrowanie to jednak nie tylko skupianie sie na wspieraniu adaptacji uczniow i stu-
dentéw z doswiadczeniem migracji w polskim spoteczenstwie. To rozgladanie sie wokdt, szuka-
nie wspolnych mianownikéw i budowanie wspélnoty wokot siebie. — Znacie historie zatrudnionych
w szkole asystentek kulturowych, niemajgcych prawa wejscia do pokoju nauczycielskiego, bo for-
malnie nie sa... nauczycielkami? Rozmawiamy wcigz o uczniach, a proces integracji trzeba zaczad
od nas samych — wymownie podkredlita jedna z panelistek biorgcych udziat w organizowanej przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej konferengji pt. ,Integracja edukacyjna w polskich szkotach. Sukce-
sy i wyzwania”. Jakkolwiek wazne sa starania o wprowadzenie usprawnien systemowych, ktore uta-
twig (i pracownikom placéwek, i uczniom, i rodzicom) szkolng i uczelniang codziennosé, to pod-
stawowg potrzebg wydaje sie by¢ mréwcza praca nad ksztattowaniem postaw. Im bardziej wszyscy
bedziemy otwarci wobec siebie — nawet przy rzeczywistych lub pozornych réznicach swiatopo-
glagdowych — tym fatwiej bedzie nam wspdtdzieli¢ przestrzen, realizowac zamierzenia zawodowe
i edukacyjne, a moze nawet (pozwdlmy sobie na te fantazje) — odczuwad satysfakcje z pracy i nauki.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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Szkota bez granic

Rozmowa z dr. Jedrzejem Witkowskim

Polska szkota zmienia sie na naszych oczach.
Wielokulturowa rzeczywistosc¢ wptywa

na proces nauczania oraz na zycie codzienne.

Przed nauczycielami i uczniami stawia tez konkretne
wyzwania. Rozmawiamy o nich z dr. Jedrzejem
Witkowskim, prezesem Centrum Edukacji
Obywatelskiej (CEO), a pretekstem do naszej rozmowy
jest raport Uczniowie-cudzoziemcy w polskich
szkotach w roku szkolnym 2024/2025, opracowany
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej we wspotpracy
z Fundacja International Rescue Committee Polska.

Rozmawiata

MONIKA ROSMANOWSKA

Korespondentka FRSE



NAUCZANIE UCZNIOW Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

Jeszcze kilka lat temu obecnos¢ dzieci z innych krajow w polskich placéwkach byta rzad-
koscia, dzis jest codziennoscia. Cudzoziemcy pochodzacy z ponad 140 panstw stanowiag
juz ok. 4,5% ucznidéw. Jak wptywa to na system edukacji?

Polska szkota na dobre stata sie szkota réznorodng i to jest fakt, ktéry musimy zaakcepto-
wac. Co wiecej, musimy tg réznorodnoscig madrze zarzadzad. Moze by¢ ona bowiem wzbo-
gacajaca, ale moze tez stac sie zrédtem napiec czy trudnosci. Jest to wyzwanie dla polskiego
systemu edukagji i to wyzwanie o charakterze powszechnym. Uczniowie z innych krajéw sg juz

w co trzeciej klasie.

Jak wiec dostosowac¢ nauczanie do nowej rzeczywistosci?

W CEO stworzylismy koncepcje integracji edukacyjnej.

Jest to proces, ktéry wszystkim uczniom, zaréwno pol-

skim, jak i cudzoziemskim, pozwala odnies¢ sukces na

miare ich mozliwosci. O integracji edukacyjnej mdwi-

my wtedy, kiedy szkota odpowiada na rézne potrze-

by emocjonalne, spoteczne oraz te w zakresie uczenia

sie. Méwimy tu m.in. o poczuciu bezpieczenstwa, sta-

bilizacji, zarzadzaniu emocjami, reintegracji zmienio-

nych zespotéw klasowych, budowaniu relacji, pod-

trzymywaniu tozsamosci kulturowej czy potrzebach

zwigzanych z odnalezieniem sie w klasie, w ktorej po-

ziom wiedzy i umiejetnosci jest zréznicowany, i gdzie nie

wszyscy mowig biegle po polsku. Potrzebujemy metod na-

uczania i oceniania, ktére beda adekwatne do tego zrézni-

cowania. Co wiecej, pojawia sie potrzeba zrozumienia tego,
dlaczego migranci czy uchodzcy znajdujg sie w Polsce.

Méwi Pan o niedostatecznej znajomosci jezyka pol-

skiego. Tylko 36% cudzoziemcow (wsréd

uczniéw-uchodzcéw z Ukrainy - 48%)

korzysta z dodatkowych lekcji jezyka

polskiego. Jak wiec wyglada komu-
nikacja na linii uczen-nauczyciel?

Sytuacja wyglada rdznie. Sa

dzieci, zwtaszcza mtodsze, ktdre

bardzo szybko nauczyty sie jezyka

polskiego, dla nich bariera jezy-

kowa juz de facto nie istnieje. Sg

tez jednak nastolatki, uczniowie

szkét Srednich, dla ktérych na-

uka jezyka polskiego wcigz jest

problemem. Kwestia jezyko-

wa jest wyzwaniem zarowno dla

nauczycieli jezyka polskiego ja-

ko drugiego, jak i dla nauczycie-

li przedmiotowych. Szczegdlnie

ci drudzy powinni by¢ $wiado-

mi tego, jak ciezko przychodzi

mtodemu cztowiekowi z Ukra-

iny uczenie sie wjezyku polskim

biologii, fizyki czy matematyki.



Dlatego wazne jest upraszczanie jezyka instrukgji i tworzenie stowniczkéw kluczowych pojeé,
dzieki ktérym uczniom bedzie fatwiej zrozumied tresci przekazywane na lekcjach.

Miedzy jezykiem polskim a ukrainskim jest wiele podobienstw, a to sprawia, ze czesto tkwi-
my w ztudnym przes$wiadczeniu, ze Ukraincy szybko uczg sie polskiego. | rzeczywiscie, szybko
sie ucza, ale jezyka komunikagji, a nie edukacji. Z badan wynika, ze nabywanie biegtosci w je-
zyku polskim przez osoby ze stowianskiego kregu jezykowego moze trwaé nawet trzy lata.
Mowimy przy tym o poziomie, ktéry pozwala zaprezentowac catg swojg wiedze i umiejetnosci.

Jak zatem zwiekszy¢ frekwencje na zajeciach z jezyka polskiego dla uczniéw z zagranicy?
Tu rzeczywiscie mamy sporo do zrobienia. Jest to przedmiot, ktérego powinno sie uczy¢
200 tysiecy dzieci, a na zajecia uczeszcza maksymalnie 100 tysiecy. Co wiecej, nie mamy da-
nych na temat tego, jakiej jakosci jest to uczenie sie. To przedmiot, ktéry nie ma podstawy
programowej ani podrecznikéw. Tymczasem znajomosc jezyka polskiego jest warunkiem si-
ne qua non sukcesu edukacyjnego w polskiej szkole, a takze waznym czynnikiem wspiera-
jacym integracje spotecznga, dlatego te zajecia powinny by¢ obowigzkowe i konczy¢ sie eg-
zaminem. W okresie najwiekszej fali migracji placéwki wykazaty sie duzg elastycznoscig i to
podziatato. Teraz potrzebujemy instytucjonalizacji tego obszaru, pewnosci, ze ustuga, kté-
ra $wiadczymy w tym zakresie, jest wysokiej jakosci. To wazne zaréwno z punktu widzenia
korzystajgcych z niej uczniodw, jak i polskiego spoteczenstwa, bo jest jednym z warunkéw
integracji.

No wtasnie, integracja. Co sie udaje, a co jest wyzwaniem?

Najwazniejsze, ze dzieci sg w szkole, bo jest to dla nich najlepsze miejsce. W niej moga
bezpiecznie sie uczyd, otrzymuja tez wsparcie psychologiczne i edukacyjno-rozwojowe. To
wazne, poniewaz w naszym przekonaniu dzieci ukrainskie to kolejna grupa ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Wynikaja one z réznorodnosci jezykowej, ale tez z aspektdw psycho-
logicznych, zwigzanych ztraumawymuszonej migracji. Problemwtym, ze zakres dostosowan,
ktory oferujg szkoty, czesto jest niewystarczajgcy. Widac to chociazby na przyktadzie eg-
zamindw. Ich wyniki, mimo dostosowan, sg w tej grupie znaczgco nizsze. Czesto zaniedbu-
je sie kwestie integrowania ucznidéw cudzoziemskich i polskich na poziomie klasy. Tymcza-
sem brak staran o zespolenie grupy moze prowadzi¢ do konfliktow na tle narodowosciowym
i dyskryminacji.

Poza dzieémi z krajéw podobnych kulturowo, jak Ukraina, Biatorus$ i Rosja, w szkotach sa
tez osoby pochodzace z Indii czy Wietnamu. Jak w tej wielokulturowej rzeczywistosci
odnajduja sie polscy uczniowie?

Polskie dzieci rowniez potrzebujg wsparcia. Styszg jezyk, ktérego nie rozumiejg. Mogg nie
wiedzied, co zmusito ucznidw cudzoziemskich do emigracji i do wyboru Polski. Swiat zmienia
sie dynamicznie i te zmiane trzeba dzieciom wyjasni¢. Tym bardziej ze w domach mogg sty-
szec rézne, nie zawsze pozytywne komentarze. Zadaniem nauczycieli jest stworzy¢ w szkole
atmosfere bezpieczenstwa, otwartosci i wzajemnej zyczliwosci.

Liczba ucznidw-uchodzcéw z Ukrainy w szkotach ponadpodstawowych wzrasta rok
do roku, ale dane pokazujg, ze wielu z nich - nawet 35% rocznika - znika z systemu
miedzy lll a IV klasg liceum. Dlaczego tak sie dzieje?

To jest niepokojaca sytuacja i nie wiemy, skad ten trend, mamy jednak pewne hipotezy.
Rezygnacja ze szkoty moze by¢ zwigzana z ukonczeniem 18 roku zycia i wygasnieciem obo-
wigzku szkolnego, wyjazdem albo rozpoczeciem pracy zarobkowej. Co jednak z osobami,
ktorych nie ma ani w szkole, ani w pracy? Sytuacja ta powinna by¢ przedmiotem pogtebio-
nego badania.

Szkota bez granic
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Jakie znaczenie dla systemu maja szkolne oddziaty ukrainskie?

Wyobrazmy sobie sytuacje, w ktérej na pewnym poziomie nauczania do szkoty trafia
20 ucznidw z Ukrainy. Stworzenie dla nich oddzielnej klasy jest czesto jedyng opcjg, jednak ta-
kie rozwigzanie to de facto praktyka separacyjna, nawet jesli jest to dziatanie nieswiadome.
W takim przypadku nie ma szansy na integracje miedzy spotecznosciami. Nie majac w klasie
kolegdw z Polski, Ukraincy znacznie wolniej ucza sie jezyka, a to sprawia, ze trudniej jest im zdo-
bywa¢ wiedze. By¢ moze dobrym rozwigzaniem bytaby organizacja zaje¢ miedzyklasowych,
co utatwitoby komunikacje i miato wymiar integrujacy.

Co powinno by¢ aktualnie priorytetem dla rzadzacych w kontekscie obecnosci uczniéw
cudzoziemskich w polskich szkotach?
W tej chwili kluczowg sprawa jest kwestia nauczania jezyka polskiego jako drugiego.
W ten sposob jestesmy w stanie zadbad o dzieci, ktdre sg juz w szkotach. Jesli natomiast cho-
dzi o ucznidw, ktérych w placéwkach edukacyjnych nie ma, to tu wazne jest porownywa-
nie réznych baz danych. To pozwoli nam rozpoznad, ilu ucznidw pozostaje poza systemem
i z jakiego powodu.

DR J ED RZEJ WITKOWSKI Ekspert edukacyjny, socjolog i politolog. Zajmuje

sie m.in. rozwojem kompetencji przysztosci, strategiami wprowadzania oddolnych zmian
w szkotach oraz edukacjg obywatelska i edukacja o polityce. Autor publikacji naukowych

i ekspertyz, a takze publikacji metodycznych i przewodnikéw dla nauczycieli oraz dyrekg;ji
szkot. Inicjator i twdrca programoéw edukacyjnych i programéw doskonalenia dla placowek
os$wiatowych.



Jezyk jako przestrzen
uczestnictwa

Wspieranie uczniéw z doswiadczeniem migracji
w projekcie ,Szkota dostepna dla wszystkich”

DOI: 10.47050/jows.2025.3.9-15

W wyniku duzego naptywu do polskiego systemu BEATA PAPUDA-DOLINSKA
edukacji dzieci i mtodziezy z doswiadczeniem Instytut Badan Edukacyjnych

migracji, opracowano i rozpoczeto programy

dla nauczycieli specjalistow. Projekty ,Szkota

dostepna dla wszystkich” oraz ,Przedszkole

dla wszystkich” skupiajg sie na szczegolnych

potrzebach dzieci z takim doswiadczeniem,

a co za tym idzie — na koniecznosci rozszerzania

kompetencji nauczycieli, tak aby mogli podotac

nowym wyzwaniom.

LANGUAGE AS A SPACE FOR PARTICIPATION.
SUPPORTING STUDENTS WITH MIGRATION EXPERIENCE
WITHIN "ACCESSIBLE SCHOOL FOR ALL" PROJECT

This paper discusses the role of language as a space of participation for migrant students in Polish schools within
the project “Accessible School for All” (ASA), launched in 2023 by the Educational Research Institute in cooperation
with UNICEF and the Ministry of Education. The initiative addressed the unprecedented rise in refugee students,
focusing on strengthening specialist teachers’ competencies, implementing Universal Design for Learning,

and developing bilingual support strategies. Findings emphasize that overcoming language barriers is key

to equitable education, social integration, and student well-being.

KEY WORDS: PARTICIPATION, ACCESSIBLE EDUCATION, BILINGUAL SUPPORT, WELL-BEING.
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roku szkolnym 2022/2023 w polskim systemie edukacji uczyto sie 350 704
uczniéw cudzoziemskich, co oznacza pieciokrotny wzrost w poréwnaniu
z rokiem 2019/2020 (SIO, Nowak 2024). Gtéwna przyczyng nagtego zwiek-
szenia liczby dzieci i mtodziezy z doswiadczeniem migracji w polskich szko-
tach i przedszkolach byt wybuch wojny w Ukrainie w 2022 r. W odpowiedzi
na te sytuacje, w ramach wspdtpracy Ministerstwa Edukacji i Nauki oraz UNICEF, potwierdzo-
nej podpisaniem 4 kwietnia 2023 roku Memorandum of Understanding, w Instytucie Badan
Edukacyjnych rozpoczeto realizacje projektu ,Szkota dostepna dla wszystkich”. Jego celem
byto rozwijanie kompetencji nauczycieli specjalistéw w zakresie udzielania wsparcia dostoso-
wanego do réznorodnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci i uczniéw. W projekcie
szczegodlng uwage poswiecono uczniom uchodzcom z Ukrainy. Zatozono, ze w ramach dziatan
projektowych wsparcie w postaci wysokiej jakosci edukacji dostosowanej do potrzeb obejmie
co najmniej 30 tysiecy dzieci i uczniow uczeszczajgcych do polskich szkét. Cel zostat osiggniety
dzieki elastycznemu i szybkiemu reagowaniu projektu na dynamicznie zmieniajace sie warunki
funkcjonowania polskiego systemu edukacji oraz procesy adaptacji do nowej rzeczywistosci
szkolnej przebiegajace zaréwno w spotecznosci polskiej, jak i wsrdd uczniow z Ukrainy.

Inicjatywa ,Szkota dostepna dla wszystkich” odpowiadata zaréwno na wyzwania zwia-
zane z aktualizacja prawa oswiatowego, jak i reagowata na wyniki badarn prowadzonych
w obszarze potrzeb edukacyjnych uczniéw z doswiadczeniem migracji. Pierwszym i gtow-
nym celem projektu byto wzmocnienie zasobdw kompetencyjnych nauczycieli specjalistow
do pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych — pracy diagnostycznej,
edukacyjno-specjalistycznej oraz konsultacyjno-doradczej. Wzmacnianie tych kompeten-
¢ji wynikato z aktualizacji ich zadan opisanych w standardach zatrudnienia nauczycieli spe-
cjalistow (Rozporzadzenie... 2022). Tacy nauczyciele musza by¢ zatrudnieni w kazdej polskiej
szkole, a ich wsparcie stato sie dziataniem koniecznym i niezwykle potrzebnym nauczycie-
lom przedmiotow, czesto po raz pierwszy postawionym przed wyzwaniem wynikajagcym
z tak duzej réznorodnosci potrzeb w swoich klasach. Badania przeprowadzone wsréd nauczy-
cieli w 2022 roku — gdy po raz pierwszy mierzyli sie oni z nauczaniem uczniéw nowo przy-
bytych do polskiego systemu edukacji — wskazywaty na znaczne trudnosci i poczucie prze-
cigzenia (Herbst i Sitek 2023; Pyzalski i in. 2022). Dopiero z czasem notowano stopniowy
rozwoj strategii dydaktycznych sprzyjajgcych efektywnemu nauczaniu ucznidw z dos$wiad-
czeniem migracji (Papuda-Dolinska i Wiejak 2024) oraz deklarowang zmiane w sposobie pracy
(Nazaruk i Waszczuk 2023; Cwirynkato i in. 2024).

Zaréwno z perspektywy nauczycieli, jak i samych ucznidw, jednym z najpowazniejszych
czynnikéw utrudniajgcych proces ksztatcenia sg bariery jezykowe. OECD (2015) wskazuje, ze
stanowig one kluczowe zrodto nierédwnosci edukacyjnych ucznidow migrantéw, wptywajac za-
réwno na ich osiggniecia szkolne, jak i na dobrostan oraz integracje w kraju przyjmujgcym. Wy-
niki PISA (OECD 2023) potwierdzaja, ze uczniowie z doswiadczeniem migragcji czesciej osigga-
ja stabsze rezultaty, przy czym réznice te sg szczegdlnie wyrazne w przypadku ucznidow nowo
przybytych oraz tych, ktérych jezyk domowy rézni sie od jezyka nauczania. Badania Jima
Cumminsa (2008) oraz krajowe analizy (Pamuta-Behrens i Szymanska 2017) dowodza, ze
uczniowie potrzebujg okoto dwoch lat, aby opanowad jezyk komunikacji codziennej, lecz az
pieciu do siedmiu, by osiggnad biegtosé w jezyku edukacyjnym — tym, ktéry pozwala anali-
zowac tekst literacki, rozwigza¢ zadanie matematyczne czy napisa¢ esej. Tymczasem polska
szkota rzadko uwzglednia te réznice.

Dodatkowe zajecia z jezyka polskiego — chod formalnie dostepne — w praktyce bywajg nie-
doceniane. Raport CEO (Tedziagolska i in. 2024) wskazuje na mata frekwencje uczniéw oraz
trudnosci nauczycieli w utrzymaniu ich zaangazowania. Dane te potwierdzaja to, co podpo-
wiada intuicja: samo stworzenie dodatkowych godzin nie rozwigzuje problemu, jesli naucza-
nie jezyka nie jest powigzane z catoscig procesu edukacyjnego i nie jest oparte na odpowied-
niej metodyce (co wzmacnia postulat wdrozenia podstawy programowej jezyka polskiego jako



drugiego). W tym sensie teza, ze bariera jezykowa jest osig problemow edukacyjnych i spotecz-
nych uczniéw z do$wiadczeniem migracji, wydaje sie istotnym kierunkiem projektowania dzia-
tan wspierajgcych dla nich. W projekcie ,Szkota dostepna dla wszystkich” uwzgledniono ten
problem na wielu ptaszczyznach: organizacji procesu dydaktycznego i projektowania materia-
tu, zwiekszania dostepnosci tresci edukacyjnych, wrazliwosci na potencjalne trudnosci wynika-
jace ze stabszej znajomosci jezyka edukacji szkolnej, a takze bezposredniego nauczania jezyka
polskiego jako jednego z celéw glottodydaktyki.

W ofercie szkoleniowej projektu znalazty sie moduty poswiecone Universal Design for
Learning (UDL) — koncepcji projektowania uniwersalnego, ktérej celem jest zapewnienie po-
znawczej dostepnosci materiatu edukacyjnego zaréwno na poziomie jego zaprezentowa-
nia przez nauczyciela, jak i ekspresji wiedzy oraz umiejetnosci przez ucznia (Meyer i in. 2014;
CAST 2018). W kontekscie potrzeb ucznidow z doswiadczeniem migracyjnym szcze-
godlnie istotne jest stosowanie réznorodnych form przekazu tresci, takich jak tgcze-
nie komunikacji werbalnej z pisemna, formutowanie polece’ w uproszczonym jezyku
(ang. easy-to-read — ETR) czy wspieranie rozumienia poprzez pokaz, materiaty audiowizu-
alne i bezposrednie doswiadczenie (Betza-Gajdzica i in. 2023). Zgodnie z zasadami UDL klu-
czowe znaczenie ma przejrzystos¢ komunikacyjna i stosowanie wspoélnego kodu komu-
nikacyjnego, co sprzyja wzajemnemu zrozumieniu w zroznicowanych klasach. Dotyczy to
nie tylko ucznidw niepostugujacych sie biegle jezykiem nauczania (np. ucznidéw uchodzcéw
czy dwujezycznych), lecz wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego. W sytuacji wystepo-
wania barier jezykowych nauczyciele powinni dysponowac technikami rozwijania komunikagji
miedzyjezykowej, m.in. poprzez wykorzystanie narzedzi ttumaczeniowych, wielojezycznych
stownikéw internetowych oraz wizualnych form wsparcia — zdje¢, schematéw, tabel, mode-
li czy nagran wideo — umozliwiajacych symboliczng i alternatywng reprezentacje kluczowych
tresci (CAST 2018; Chimicz i Prokopiak 2021).

Raporty nauczycieli sktadane po realizacji dziatania wskazywaty na poprawe funkcjonowa-
nia ucznidw z trudnosciami jezykowymi. Teksty staty sie dla nich bardziej dostepne nie tylko
pod wzgledem jezykowym, lecz réwniez wizualnym, co umozliwito im skuteczniejsze przetwa-
rzanie informagji. Uczniowie zaczeli szybciej odczytywac tekst, identyfikowad jego kluczowe
elementy oraz rozumiec ich sens, co znaczaco poprawito ich poziom zrozumienia i skutecz-
nos$¢ nauki. Uczestniczka kursu:

Teksty stawaty sie bardziej zrozumiate dla ucznidéw z trudnosciami jezykowymi oraz dla tych dzieci, kto-
re stabo znaja jezyk polski. Uczniowie szybciej przyswajali materiat, odczytywali kluczowe informacje
i czuli sie bardziej pewni siebie podczas omawiania tresci, co miato bezposredni wptyw naich motywa-
cje do naukii ched uczestnictwa w lekcji.

Doktfadny opis interwencji opartej na tej koncepcji wraz z weryfikacja jej skutecznosci do-
konang przez specjalistéw uczestniczgcych w projekcie wraz z opisami pozostatych interwen-
¢ji bedzie dostepny w publikacji finatowej projektu (Dolifiska i in. 2025).

Na drodze do dwujezycznosci

W ramach projektu opracowano i zrealizowano kurs W drodze do dwujezycznosci
(Pamuta-Behrens 2024) stanowigcy innowacyjne potaczenie refleksji naukowej z praktyka dydak-
tyczna. Jego autorzy celowo odeszli od tradycyjnego modelu ,lekgji jezyka obcego”, w ktdrym
jezyk funkcjonuije jako wyizolowany przedmiot nauczania. Przyjeto perspektywe jezyka polskiego
jako drugiego w ujeciu funkcjonalnym, traktujac go nie tylko jako system znakdw i requt grama-
tycznych, lecz przede wszystkim jako narzedzie komunikacji, uczestnictwa w interakgji spotecznej,
rozumienia tresci przedmiotowych i budowania tozsamosci ucznia w przestrzeni edukacyjnej. Taka
zmiana podejscia wpisuje sie w miedzynarodowe tendencje w edukadji jezykowej, w ktorych coraz
wiekszg wage przyktada sie do koncepdji jezyka jako medium uczenia sie (ang. language across the
curriculum, language as a medium of learning; np. Lin 2016), a nie wyfgcznie przedmiotu nauczania.

Jezyk jako przestrzen uczestnictwa
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Kurs, zrealizowany na platformie Learning Passport, sktadat sie z czterech modutow,

ktore tworzyty spéjny program rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli.

= Modut I. Akwizycja jezyka i jezyk edukacji szkolnej. Uczestnicy analizowali
mechanizmy uczenia sie jezyka obcego i drugiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem
sytuacji migracyjnej, w ktérej jezyk kraju osiedlenia staje sie kluczowym narzedziem
funkcjonowania w szkole i spoteczenstwie. Podjeto refleksje nad specyfika
jezyka edukacji szkolnej, odrézniajgcego sie od jezyka codziennej komunikacji,
a zarazem determinujgcego mozliwosci uczenia sie i osiggania sukcesow w systemie
edukacyjnym. Wprowadzono zadania praktyczne z zakresu diagnozy kompetencji
jezykowych ucznidéw z doswiadczeniem migracji oraz pracy nad dostosowaniem
komunikacji dydaktycznej.

= Modut Il. Nauczanie sfownictwa i gramatyki. Omdwiono techniki rozwijania
i utrwalania stownictwa zwigzanego z jezykiem edukacji oraz strategie nauczania
gramatyki polszczyzny w perspektywie jezyka obcego i drugiego. Szczegdlng uwage
poswiecono metodom opartym na poréwnywaniu i dostrzeganiu podobienstw
oraz roznic miedzy systemami jezykowymi, co sprzyja rozwijaniu $wiadomosci
metajezykowej. Modut uwzgledniat takze potrzebe réznicowania zadan w zaleznosci
od etapu edukacyjnego, umozliwiajgc nauczycielom praktyczne dostosowanie
materiatow i strategii do wieku oraz mozliwosci poznawczych uczniow.

= Modut Ill. Nauczanie wymowy i czytania. W pierwszej czesci przedstawiono
techniki rozwijania poprawnej wymowy i prozodii, podkreslajac ich znaczenie dla
skutecznosci komunikacyjnej i budowania pewnosci siebie uczniéw. Druga czesé
poswiecona byta czytaniu ze zrozumieniem, szczegdlnie tekstéw edukacyjnych,
ktore wymagaja specyficznych strategii dekodowania i interpretacji. Nauczyciele
otrzymali narzedzia wspierajgce proces dydaktyczny w zakresie rozwijania
kompetencji fonetycznych i czytelniczych, a takze wskazéwki dotyczace
dostosowania praktyk dydaktycznych do potrzeb ucznidéw migrantéw.

= Modut IV. Kompetencje interkulturowe i organizacja wsparcia. Modut ten
koncentrowat sie na rozwijaniu wrazliwosci i kompetencji interkulturowych
wsrod wszystkich uczestnikow zycia szkolnego oraz na praktycznych aspektach
organizacji wsparcia uczniéw z doswiadczeniem migracji. Podjeto zagadnienia
integracji kulturowej, unikania stereotypizacji i uproszczen, a takze budowania
klimatu otwartosci i zrozumienia w klasach wielokulturowych. Druga czes$c dotyczyta
rozwigzan instytucjonalnych zwigzanych z przyjmowaniem uczniow /
do szkét, diagnozowaniem ich kompetencji jezykowych i kwalifikacjg do oddziatéw
przygotowawczych, co zostato oparte na przyktadach dobrych praktyk.

Kurs zostat przygotowany w trzech wariantach odpowiadajgcych etapom edukacyjnym:
edukacji wczesnoszkolnej, klas 4-8 oraz szkét ponadpodstawowych, co umozliwito precy-
zyjne dostosowanie tresci do potrzeb rozwojowych i programowych uczniéw. Ukonczyto go
ponad 400 nauczycieli, ktérzy nie tylko wzbogacili swoj warsztat dydaktyczny o praktyczne
narzedzia wspierania uczniow migrantow, lecz takze nabyli wiedze pozwalajgca na refleksyj-
ne ksztattowanie praktyk jezykowych w szkole.

Najwazniejszg wartoscia kursu byta zmiana paradygmatu myslenia o jezyku: od trakto-
wania go jako ,dodatkowego przedmiotu” do rozumienia jako integralnego medium catej
edukacji. W tym sensie kurs mozna uznac za krok w strone spojniejszej i bardziej zintegro-
wanej polityki owej szkoty, w ktérej odpowiedzialnosc za wspieranie rozwoju jezykowego
ucznia spoczywa na wszystkich nauczycielach, niezaleznie od przedmiotu.

Uczestniczki kursu w ewaluacyjnym wywiadzie fokusowym zwracaty uwage na
zwiekszenie $wiadomosci swojego wptywu na rozwdj jezyka edukacji szkolnej ucznidéw
migrantow.



Dla mnie najbardziej interesujacy byt ten jezyk edukacji szkolnej, bo dla mnie to byta nowos¢. To, co
na pewno wyniostam z tego [kursu], to zwracanie uwagi na to, jak wazne jest [to zagadnienie] w szko-
le. To byto dla mnie naprawde bardzo wazng wiedza.

Dla mnie kurs przede wszystkim to pogtebienie wiedzy na temat jezyka edukacji szkolnej, korelacji
miedzy przedmiotami, tego wykorzystywania wiedzy i praktyki na roznych poziomach, czy to przed-
miotowych, czy na poziomach nauczania, tej wspotpracy catej szkoty w pracy z uczniem z doswiad-
czeniem migracji. Co do strategii nauczania jezyka polskiego byto kilka nowych pomystéw, nowych
sposobow, ktore poznatam i ktore tez staram sie wykorzystywac w biezgcej pracy.

Przedszkole dostepne dla wszystkich

W kolejnej edycji projektu, adresowanej do specjalistéw przedszkolnych i realizowanej pod
nazwa ,Przedszkole dostepne dla wszystkich”, wprowadzono interwencje szkoleniowa zatytu-
towang , Skuteczne wspieranie rozwoju jezykowego u dzieci dwujezycznych na etapie przed-
szkola” (tuniewska-Etenkowska 2024). Jej podstawa byto zastosowanie dwdch sprawdzonych
strategii: czytania dialogowego oraz zdrowej rozmowy (rozméw opartych na zauwazaniu
zainteresowan dziecka, zadawaniu pytan i rozwijaniu jego wypowiedzi). Oba podejscia mia-
ty na celu wzbogacenie srodowiska jezykowego w sposéb zréznicowany, angazujacy i bliski
dziecku. Dialogowe czytanie, ktore opiera sie na aktywnym zadawaniu pytan podczas wspol-
nej lektury, uznawane jest za jedng z najbardziej efektywnych i najlepiej udokumentowanych
metod wspierania rozwoju jezykowego dzieci w wieku przedszkolnym (National Early Literacy
Panel 2008). Badania dowodza, ze taka forma interakcji znaczaco poszerza zasob stownictwa
(Mol iin. 2009; Marulis i Neuman 2010), a ponadto wspiera rozwoj kompetencji narracyjnych
i gramatycznych u dzieci dwujezycznych (Pico i Woods 2023). Zblizone rezultaty obserwuje sie
takze w sytuacjach, gdy rozmowa nauczyciela koncentruje sie na indywidualnych zaintereso-
waniach dziecka. Zaangazowanie w temat istotny z perspektywy dziecka zwieksza jego aktyw-
no$¢ komunikacyjna, zacheca do udziatu w dialogu i sprzyja kontynuowaniu interakgji (Han
i in. 2010; McGillion i in. 2013). Co wiecej, im trafniej nauczyciel dostosowuje uzywane stownic-
two do obszaru zainteresowan dziecka, tym czestsze i bogatsze staja sie wypowiedzi ucznia
(McLeodiin.2019).

Oceny nauczycieli uczestniczgcych w kursie potwierdzajg skutecznosé zastosowanych in-
terwencji. Wskazywali oni na znaczacg poprawe kompetencji jezykowych dzieci dwujezycz-
nych w wieku przedszkolnym, obejmujaca:
= rozwoj stfownika czynnego i biernego - dzieci tworzyty dtuzsze, bardziej

rozbudowane wypowiedzi oraz trafniej rozumiaty polecenia, co podnosito jakosc

podejmowanych dziatan;
= wzbogacenie struktur gramatycznych — zaobserwowano czestsze stosowanie
poprawnych form gramatycznych i budowanie ztozonych wypowiedzi;
= zwiekszenie aktywnosci w dialogu - dzieci chetniej odpowiadaty na pytania, same je
formutowaty i podejmowaty inicjatywe w rozmowie.
Szczegdlnie waznym efektem byto zwiekszenie czestotliwosci uzywania jezyka wiekszos$cio-
wego. Jak podkreslita jedna z uczestniczek projektu:
Przed interwencja niektdre dzieci unikaty komunikacji w jezyku przedszkola. Natomiast po interwen-
cji wszystkie dzieci aktywnie wtgczaty sie w rozmowy z réwiesnikami i nauczycielami.

W ramach komponentu badawczego projektu przeanalizowano kompetencje i przekona-
nia nauczycieli dotyczace pracy z uczniami z doswiadczeniem migracyjnym. Postuzono sie me-
toda ilosciowa — ankietg skierowana do nauczycieli pracujgcych z dzie¢mi o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych. Kwestionariusz zostat zaprojektowany tak, aby uchwyci¢ poznaw-
cze, afektywne i behawioralne aspekty kompetencji zawodowych. Obejmowat m.in. poczucie
samoskutecznosci, kreatywnos¢ w dostosowywaniu metod, motywacje do pracy z uczniami
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oraz doswiadczenie w edukagji zroznicowanych grup. Zgromadzone dane pozwolity nie tyl-
ko oceni¢ poziom kompetencji, lecz takze postawy wobec réznorodnosci kulturowej i jezy-
kowej w klasie. Wyniki dostarczajg wiedzy o gotowosci nauczycieli do realizacji edukacji wta-
czajacej w kontekscie migracyjnym oraz wskazujg obszary wymagajgce wsparcia i dalszego
rozwoju zawodowego. Wyniki badan, materiaty, programy oraz informacje o nich sukcesywnie
udostepniane s3 na stronie projektu asa.ibe.edu.pl, a takze ibe.edu.pl/pl/szkola-dostepna-dla-
wszystkich-opis-projektu.

Whioski i rekomendacje, wypracowane przez praktykow i ekspertéw akademickich zaanga-
zowanych w projekt, stanowig kluczowy zasob dla dalszego rozwoju edukacji wtaczajacej. Ich
warto$¢ polega na potaczeniu doswiadczenia zawodowego nauczycielii specjalistéw z ugrunto-
wang wiedza teoretyczng oraz wynikami badan naukowych. Takie podejscie pozwala tworzy¢ in-
strumentarium dla szkét oparte na praktykach sprawdzonych, rzetelnie zweryfikowanych i osa-
dzonych w dowodach empirycznych. Budowanie rozwigzan w duchu evidence-based nie tylko
zwieksza skutecznos¢ dziatan edukacyjnych, lecz takze wzmacnia zaufanie do wdrazanych in-
terwencji i wspiera ich trwatos¢. W rezultacie powstaja solidne fundamenty do tworzenia spdj-
nej, systemowej polityki wspierajgcej réznorodnosé uczniow i réwnosc szans edukacyjnych.
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NAUCZANIE UCZNIOW Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

zczegdlnym wyzwaniem dla ucznidéw z doswiadczeniem migracji jest odkodowanie

i interpretacja czasownikdéw operacyjnych, ktére decyduja o poprawnym wykona-

niu polecen, a rzadko pojawiajg sie w jezyku ogdlnym. Uczniowie z doswiadczeniem

migracji (UDM) sg obecni w polskim systemie edukacyjnym od wielu dekad, jednak

dopiero po agresji Rosji na Ukraine ich liczba zaczeta dynamicznie rosnad. Statystyki
dotyczgce UDM w Polsce koncentrujg sie przede wszystkim na uczniach z Ukrainy — wedtug
danych Ministerstwa Edukacji Narodowej 31 marca 2025 roku w szkotach w catym kraju uczyto
sie ich 199 451. Nalezy jednak podkresli¢, ze uczniéw niepolskiego pochodzenia jest wiecej —
reprezentujg oni rozne grupy narodowe i etniczne — lecz informacje o ich liczebnosci nie sg
upowszechniane.

Tym, co na catym swiecie w najwiekszym stopniu réznicuje sytuacje UDM, jest poziom
opanowania jezyka kraju, w ktorym mieszkajg i sie ucza. W Polsce obowigzujgce przepisy
prawa o$wiatowego przewidujg organizacje dodatkowych lekcji jezyka polskiego jako obce-
go (JPJO) lub jako drugiego (JPJD) dla ucznidw, ktdrzy nie postuguijg sie polszczyzng jako je-
zykiem ojczystym. Programy tych zaje¢ — najczesciej przygotowywane samodzielnie przez
nauczycieli — w niewystarczajagcym stopniu uwzgledniaja jednak komponent jezyka eduka-
¢ji szkolnej (JES), odmiany polszczyzny obecnej w podrecznikach, zeszytach ¢wiczen i ma-
teriatach egzaminacyjnych. Jest ona réwniez podstawowym narzedziem poznawania tresci
przedmiotowych. Brak znajomosci JES uniemozliwia uczniom aktywne uczestnictwo w zaje-
ciach oraz samodzielng prace z materiatami w domu, a czesto nie majg oni mozliwosci sko-
rzystania z pomocy bliskich.

W dotychczasowych badaniach lingwistycznych, glottodydaktycznych, pedagogicz-
nych oraz socjologicznych poswieconych UDM dominujg analizy sytuacji systemowej tych
ucznidw w polskiej edukacji, organizacji wsparcia jezykowego oraz metod nauczania je-
zyka ogdlnego (np. Herudzinska 2018; Koscidtek 2021; Stasiowska 2022; Wrzesniewska-
-Pietrzak 2024). W centrum zainteresowania badaczy znajduja sie zazwyczaj kwestie integra-
¢ji uczniow w srodowisku szkolnym, diagnozowania ich poziomu kompetencji jezykowych,
a takze - sporadycznie — adaptacji materiatéw dydaktycznych. Znacznie rzadziej podejmo-
wane s natomiast zagadnienia zwigzane z nauczaniem jezyka edukacji szkolnej, ktéry petni
funkcje jezykowego medium poznania, komunikacji i myslenia w srodowisku dydaktycznym
(np. Jedryka 2022a, 2022b; Seretny 2024).

Niedobér narzedzi dydaktycznych przygotowujagcych UDM do opanowania JE, w tym
do rozumienia polecen zadan szkolnych, ktére stuzg nie tylko celom poznawczym, lecz tak-
ze weryfikacji wiedzy - pozostaje powaznym problemem. Tymczasem to witasnie polecenia
odgrywaja kluczowa role w procesie uczenia sie i realizacji zagadnien objetych podsta-
wa programowa na kazdym etapie edukacji. Sytuacja wymaga zatem i pogtebionej analizy,
i propozycji rozwigzan dydaktycznych.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wynikow rekonesansu badawczego
przeprowadzonego wsrdd uczniow z doswiadczeniem migracji, w ramach ktérego:
= sprawdzono stopien rozumienia kluczowych czasownikéw operacyjnych,
= zidentyfikowano trudnosci napotykane przez uczniéw na Il etapie edukacji.

Na podstawie uzyskanych wynikéw opracowano propozycje dydaktyczne dotyczgce na-
uczania tych czasownikéw w ramach zaje¢ JPJO wprowadzajgcych ucznidéw w jezyk eduka-
¢ji szkolnej. Przedstawione w artykule rozwigzania majg charakter praktyczny i mogg zostac
bezposrednio wykorzystane w codziennej pracy nauczyciela.

Jezyk edukacji szkolnej — definicje i funkcje

Polszczyzna obecna w $rodowisku szkolnym funkcjonuje w réznych odmianach, zaleznie od
sytuacji komunikacyjnej. Inaczej brzmig wypowiedzi uczniéw na korytarzu, inaczej w kla-
sie, jeszcze inaczej w rozmowie z dyrektorem czy pedagogiem (Seretny 2018). Wsrdd tych



zréznicowanych form wyrdznia sie jezyk szkolny (JS) oraz jezyk edukacji szkolnej (JES), kto-
rych charakter i funkcje sg odmienne, chod¢ nierzadko sie przenikaja.

Jezyk szkolny to odmiana polszczyzny wykorzystywana w codziennych kontaktach
ucznidw z rowiesnikami, nauczycielami i pracownikami szkoty. Ma charakter gtoéwnie oralny,
jest elastyczny rejestrowo — moze by¢ zaréwno oficjalny, jak i nieoficjalny — i obejmuje m.in.
rozmowy organizacyjne, ogtoszenia, pytania o plan lekgji, frekwencje czy ustalenia dotycza-
ce wydarzen pozalekcyjnych. JS stuzy zatem organizacji zycia szkolnego oraz budowaniu re-
lacji spotecznych wewnatrz placéwki. Uczniowie korzystaja z niego réwniez podczas kon-
taktow z osobami $wiadczacymi wsparcie psychologiczno-pedagogiczne.

W odréznieniu od jezyka szkolnego (US), jezyk edukacji szkolnej (JES) jest funkcjonalna
odmiang jezyka ogdlnego, bedaca narzedziem poznania i przekazania tresci nauczania. Wy-
stepuje w wypowiedziach nauczycieli, podrecznikach, ¢wiczeniach, testach i materiatach
egzaminacyjnych. Cechuje go specjalistyczne stownictwo wtasciwe przedmiotom szkolnym,
uporzadkowana struktura oraz elementy stylu naukowego — przejrzystosé, logika i precyzja.
JES wspiera nie tylko przyswajanie wiedzy, lecz takze rozwdj myslenia krytycznego i samo-
dzielnego wnioskowania. Wraz z wiekiem ucznidéw i wzrostem poziomu trudnosci materia-
tu zwieksza sie jego ztozono$¢ leksykalna i konceptualna, a takze udziat form wtasciwych dla
stylu naukowego, takich jak definicja, opis, charakterystyka czy esej (Seretny 2024).

Uczniowie z doswiadczeniem migracji maja do czynienia z JES w dwdch formach: ust-
nej i pisemnej. Pierwsza z nich pojawia sie podczas objasnien nauczyciela, prezentacji audio-
wizualnych i interakgji klasowych. Druga dominuje w podrecznikach, arkuszach ¢wiczenio-
wych i materiatach egzaminacyjnych. Co istotne, jezyk edukacji szkolnej nie ogranicza sie
wytgcznie do przestrzeni lekcyjnej — uczniowie stykaja sie z nim rowniez podczas zajeé po-
zalekcyjnych, warsztatéw organizowanych przez domy kultury czy fundacje, a takze w me-
diach edukacyjnych, np. w programach popularnonaukowych.

W przypadku ucznidéw cudzoziemskich proces przyswajania jezyka edukacji szkolnej od-
bywa sie etapowo. Poczatkowo uczg sie oni jezyka polskiego jako ogdlnego srodka komuni-
kacji (JPJO), ktory dopiero z czasem rozszerzany jest o komponent edukacyjny. Opanowa-
nie JES stanowi warunek petnego uczestnictwa w zyciu szkolnym — bez niego uczniowie nie
sg w stanie samodzielnie przetwarzac informacji, wykonywac zadan wymagajgcych rozumie-
nia polecen ani rozumied tresci przedmiotowych. Zaréwno JES, jak i JS, wykraczajg poza za-
kres tradycyjnie rozumianego jezyka obcego, z ktérym pracuja glottodydaktycy, co czyni
ich nauczanie wyzwaniem o charakterze interdyscyplinarnym (Jedryka 2014, 2015; Pamuta-
-Behrens i Szymanska 2018a, 2018b; Seretny 2018, 2024).

Jezyk edukacji szkolnej rézni sie istotnie od jezyka ogdlnego, zaréwno leksykalnie, jak
i sktadniowo, a takze funkcjonalnie. To wtasnie w tej odmianie uczniowie spotykaja sie z in-
strukcjami, definicjami, opisami proceséw oraz strukturami charakterystycznymidla tekstéw
edukacyjnych. Nierozumienie tej warstwy jezykowej moze prowadzi¢ do znacznych trudno-
$ci w realizacji zadan szkolnych, niezaleznie od poziomu wiedzy merytorycznej ucznia. Brak
systemowego wprowadzenia uczacych sie cudzoziemcow w jezyk edukacji szkolnej skutku-
jeich wykluczeniem komunikacyjnym podczas lekcji, nawet jesli opanowali podstawy jezyka
ogdlnego. Pomimo rosnacej swiadomosci znaczenia tego problemu JES nadal rzadko staje
sie przedmiotem systemowego nauczania na zajeciach jezyka polskiego jako obcego.

Polecenie jako narzedzie organizujace proces uczenia sig

W dydaktyce szkolnej polecenie stanowi jedno z podstawowych narzedzi kierowania aktyw-
noscig ucznia — to instrukcja stuzaca wyznaczeniu celu, przebiegu i zakresu dziatania, kté-
re uczen powinien podjaé¢ w toku nauki. Dobrze skonstruowane polecenie powinno jasno
okreslac, co nalezy zrobié, w jaki sposéb i w jakim czasie, aby uczer mdgt skutecznie wyko-
nac zadanie i osiggnac oczekiwane efekty ksztatcenia. Jasnos¢ przekazu i jego dostosowanie
do mozliwosci poznawczych ucznia sg kluczowe, by nie zaktdcad toku pracy dydaktycznej.

Jak uczy¢ jezyka zadan szkolnych?
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Instrukcje mogg przyjmowac zaréwno forme prostych komunikatéw, jak i wymagac ztozo-

nych sekwencji dziatar opartych na refleksji oraz wykorzystaniu zdobytej wiedzy w prakty-

ce. Poprawnie sformutowane polecenie sprzyja samodzielnos$ci i rozwija umiejetnosc¢ logicz-
nego oraz krytycznego myslenia.

Uczniowie spotykajg sie z poleceniami zarowno w przekazie ustnym — podczas bezpo-
$rednich interakgcji z nauczycielem — jak i w tekstach pisanych, takich jak ¢wiczenia, pod-
reczniki czy sprawdziany. Niezaleznie od formy, instrukcje te opierajg sie na czasownikach
operacyjnych, ktore stanowig centralny element kazdego polecenia i wskazujg uczniowi
oczekiwany typ dziatania. Dzieki nim mozliwe jest jednoznaczne zakomunikowanie wyma-
gan zadania oraz kierunku, w jakim powinien podgzac¢ w pracy z materiatem. Do najcze-
$ciej stosowanych czasownikdéw operacyjnych nalezg miedzy innymi: ,opisz”, ,przeanali-
zuj”, ,poréwnaj”, ,ocen”, ,rozwiaz”, ,wyjasnij”, ,zidentyfikuj” — petnig one funkcje nie tylko
organizujaca (porzadkuja tok myslenia i dziatania ucznia), ale tez diagnostyczng (pozwala-
jg ocenic¢ poziom zrozumienia i umiejetnosci) (Bloom 1956; Morrison i in. 2017). W materia-
tach dydaktycznych przybierajg one najczesciej forme trybu rozkazujgcego w drugiej oso-
bie liczby pojedyncze;j.

Wraz z rozwojem edukacyjnym ucznia zmienia sie zaréwno poziom trudnosci zadan, jak
i ztozono$¢ jezykowa samych polecen. Im wyzszy etap edukacji, tym wieksze wymagania sg
mu stawiane — réwniez w zakresie rozumienia instrukgcji. Mimo tego kazde skuteczne pole-
cenie powinno opierac sie na pewnych statych komponentach, ktére zwiekszaja jego przej-
rzysto$¢ i funkcjonalnos¢. Do najwazniejszych nalezg (Jedryka 2025):

a. celzadania —informacja o tym, co uczen powinien osiggna¢, np. ,Zapisz zdania powsta-
te z ponizszych wyrazéw?”,

b. opis wymaganych dziatan — szczegdtowy komunikat dotyczacy krokdw, jakie nalezy
podjad, np. ,Popatrz na mape i wypisz nazwy krajow sasiadujgcych z Austrig”;

c.  kryteria oceny — wskazanie, co bedzie oceniane i na co nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwa-
ge, np. ,Twoja wypowiedz powinna zawiera¢ maksimum 150 wyrazéw i odnosi¢ sie
do zrédet”

d.  czasrealizacji — termin wykonania zadania, np. ,Oddaj prace do pigtku, 20 maja”.

Precyzyjna konstrukcja polecenia zmniejsza ryzyko btednej interpretacji, daje uczniowi
jasny punkt odniesienia i eliminuje niepewnosc¢ zwigzang z oczekiwaniami nauczyciela. Jak
podkresla Gary Morrison i in. (2011), klarownos¢ instrukcji znaczaco zwieksza efektywnosé
uczenia sie oraz wspiera osigganie zaktadanych celéw edukacyjnych. Odpowiednio skon-
struowane polecenie nie tylko organizuje prace ucznia, lecz takze wptywa na jego motywa-
cje, poczucie sprawczosci i stopien zaangazowania w proces ksztatcenia.

W szkolnych materiatach edukacyjnych spotykamy réznorodne typy polecen, ktorych
konstrukcja zalezy od zatozonego celu zadania. Moze on by¢ osiggniety zaréwno poprzez
wykonanie jednej czynnosci, jak i poprzez realizacje sekwencji dziatan. Najtatwiejsze do zin-
terpretowania — szczegdlnie dla uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym, ale réwniez dla
wielu innych - sg instrukcje krétkie i jednoetapowe, ograniczajace sie do jednego czasowni-
ka operacyjnego. Przyktady takich polecen to:

,Uzupetnij diagramy” (matematyka),

,Wpisz informacje dotyczace zastosowania wodoru” (chemia),
,Przelicz jednostki gestosci” (fizyka),

,Uzupetnij tabele dotyczaca tkanki kostnej” (biologia).
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Zdecydowanie wieksze trudnosci sprawiajg uczniom polecenia ztozone, ktére oprocz kil-
ku cztondw zawieraja takze wiecej niz dwa czasowniki operacyjne. Tego typu instrukcje wy-
magaja nie tylko wiekszej kompetencji jezykowej, lecz takze lepiej opanowanej umiejetnosci



czytania ze zrozumieniem. Do ich rozszyfrowania i realizacji uczen potrzebuje wiekszej sa-
modzielnosci, sprawnosci analitycznej i dobrej orientacji w strukturze zadania.

Czasowniki operacyjne w dydaktyce i jezyku edukacji szkolnej

Punktem wyjscia prowadzonych badan byto opracowanie listy kluczowych czasownikow
operacyjnych (PLCO), ktére stanowig podstawowy zasob niezbedny uczniom z doswiad-
czeniem migracyjnym w procesie uczenia sie jezyka edukacji szkolnej. Lista ta ma za za-
danie wskaza¢ te jednostki jezykowe, ktérych opanowanie juz na wczesnym etapie nauki
jezyka polskiego znaczaco zwieksza szanse na poprawne rozumienie instrukcji zawartych
w materiatach dydaktycznych. Samo rozpoznanie formy leksykalnej czasownika okazuje sie
jednak niewystarczajace. Bardzo wazna jest tez umiejetno$¢ powigzania go z konkretnym
dziataniem, ktérego oczekuje nauczyciel lub autor zadania. Dodatkowym wyzwaniem jest
fakt, ze czesc¢ czasownikow uzywanych w szkolnych poleceniach ma charakter wieloznacz-
ny, co moze prowadzi¢ do nieporozumien interpretacyjnych. Jezeli uczen nie rozpozna zna-
czenia wiasciwego dla danego przedmiotu lub kontekstu, moze zinterpretowac instrukcje
w sposob btedny, co wptynie na koncowy rezultat zadania.

Zeby przygotowad PLCO, zbudowano korpus 3107 polecen z zadan zawartych w ¢wicze-
niach szkolnych dla klasy VII szkoty podstawowej. W sumie wyodrebniono 131 czasownikéw
operacyjnych, wsrod ktérych zidentyfikowano 27 czasownikdw wspdlnych, tzn. takich, kté-
re pojawiaja sie w analizowanych materiatach dotyczgcych wszystkich przedmiotéw szkol-
nych (tab. 7). Uznano, ze znajomos¢ ich semantyki i funkcji ma zasadnicze znaczenie dla ro-
zumienia instrukcji zawartych w zadaniach i efektywnego uczestnictwa ucznia w procesie
dydaktycznym.

Tab. 1. Czasowniki operacyjne o duzej frekwencji

dokonczy¢, dopasowac, dopisad, napisad, narysowad, obliczy¢, ocenié, okresli¢, poda¢, podkreslic, potaczyd,
poréwnad, przyjrze¢ sie, przyporzadkowad, rozwigzad, ustali¢, uzasadni¢, uzupetniac, wpisywad, wstawié, wybrad,
wyjasni¢, wykonaé, wymienic, zapisac, zamalowac, zaznaczy<¢

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Analiza najczesciej wystepujacych czasownikdéw operacyjnych wykazuje, ze zdecydowa-
na wiekszos¢ z nich to formy pochodne, tworzone przy uzyciu przedrostkow, takich jak: do-,
na-, pod-, po-, przy-, w- oraz za-. Podstawg ich budowy sg proste czasowniki, ktére opisu-
ja fundamentalne aktywnosci zwigzane z procesem uczenia sie. Dziatania te znaczeniowo
wpisuja sie w szerokie pole tematyczne obejmujgce funkcjonowanie cztowieka w strukturze
spotecznej, a jak wskazuje Barbara Batko-Tokarz (2019), jest to istotny komponent seman-
tyczny edukagji.

W analizie kategoryzacyjnej czasownikéw operacyjnych kluczowych dla rozumienia po-
lecen w jezyku edukacji szkolnej warto przyjaé perspektywe funkcjonalna, uwzgledniajaca
typy dziatarn poznawczych, jakie uczen ma podja¢ w odpowiedzi na zadanie. Zebrane cza-
sowniki mozna woéwczas przyporzadkowad do kilku podstawowych grup semantyczno-
-dydaktycznych, ktore odpowiadajg réznym celom edukacyjnym. Pierwszg z nich stanowia
czasowniki zwigzane z mysleniem analitycznym, takie jak poréwnad, ustalié, okresli¢ badz
wyjasni¢. Wymagajg one od ucznia operowania informacja, analizowania jej oraz przedsta-
wiania logicznych wnioskéw. Kolejna grupa to czasowniki wskazujgce na dziatania praktycz-
ne i manipulacyjne, np. narysowad, wykonac, zamalowac oraz podkresli¢. Uczniowie, wyko-
nujac tego typu instrukcje, dziatajg manualnie lub wizualnie, a efekt tych czynnosci ma czesto
postac graficzng lub przestrzenna. Inng kategorie stanowig czasowniki zwigzane z porzad-
kowaniem i kategoryzacjg informacji, np. przyporzadkowad, dopasowad, pofaczyd. Sg one
kluczowe w zadaniach wymagajgcych logicznego grupowania i klasyfikowania tresci. Z ko-
lei czasowniki, takie jak napisad, zapisac, dopisac naleza do grupy dziatari produkcyjnych,

Jak uczy¢ jezyka zadan szkolnych?
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w ktérych uczen samodzielnie tworzy wypowiedzi pisemne. Nastepng grupe tworzg cza-
sowniki zwigzane z selekcja — wybrad, wymienic, podad, zaznaczy¢ — ktdrych uzycie wska-
zuje na konieczno$¢ dokonania wyboru lub odszukania wtasciwego elementu sposrod wielu.
Ostatnig wyrdézniona grupa sg czasowniki sygnalizujgce uzupetnianie i rekonstruowanie tre-
$ci, takie jak dokoriczyd, wstawié, uzupetniad, wpisywad, ktére nakierowujg ucznia na uzu-
petnienie brakujgcych informacji. Powyzszy podziat sprzyja tworzeniu precyzyjnych polecen
i dostosowywaniu ich do poziomu kompetencji jezykowej i poznawczej uczniow, zwtaszcza
tych z doswiadczeniem migracyjnym.

Z dydaktycznego punktu widzenia identyfikacja 27 najwazniejszych czasownikéw ope-
racyjnych ma kluczowe znaczenie w procesie wspierania uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracyjnym. Nalezy je traktowac jako bazowy zaséb jezykowy, ktéry powinien zostad przy-
swojony mozliwie szybko w trakcie nauki jezyka polskiego jako drugiego. Ich znajomos¢
umozliwia rozumienie polecen i efektywne uczestnictwo w dziataniach edukacyjnych.
W zwigzku z tym osoby przygotowujace programy nauczania powinny wtgczy<¢ do nich kom-
ponent jezyka edukacji szkolnej, uwzgledniajgcy wtasnie te podstawowe czasowniki opera-
cyjne jako niezbedny element ksztatcenia funkcjonalnego.

Rekonesans badawczy

Rekonesans badawczy, przeprowadzony w kwietniu i maju 2025 r. wérdéd uczniow z doswiad-
czeniem migracji uczeszczajgcych do szkdt podstawowych w Warszawie i jej okolicach, ujaw-
nit zaleznos$¢ pomiedzy dtugoscig okresu edukacji w polskim systemie a stopniem znajomosci
podstawowych czasownikéw operacyjnych. Dane zostaty zgromadzone za pomocg anonimo-
wego arkusza diagnostycznego obejmujgcego 26 zadan, ktérych polecenia reprezentowaty
analizowang grupe leksemow. Instrukcje nie wykraczaty poza zakres podstawowej znajomosci
jezyka polskiego (poziom Al wedtug Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego).
Narzedzie badawcze zostato zaprojektowane tak, aby mozliwa byta weryfikacja rozumienia
czasownikdéw operacyjnych w kontekscie edukacyjnym, przy jednoczesnym ograniczeniu
wptywu innych czynnikdw jezykowych.

W badaniu wzieto udziat 50 ucznidw klas IV-VIII (Il etap edukacyjny), pochodzgcych z Ukra-
iny, Biatorusi, Rosji, Chin, Wietnamu, Izraela, Belgii, Armenii oraz Grecji, o réznym stazu eduka-
cyjnym — od roku do siedmiu lat nauki w polskiej szkole. Najwiekszy odsetek badanych stano-
wili ci, ktorzy ucza sie w Polsce od 3 do 4 lat (72%).

Analiza ankiet pokazata, ze uczniowie najwiekszy problem majg z nastepujagcymi czasow-
nikami operacyjnymi: okres! (70%), dokoricz (53%), zaznacz (45%), uzasadnij (30%) oraz po-
réownaj (28%). Trudnosci ucznidow moga wynikac z abstrakcyjnosci czasownikéw oraz ich wie-
loznacznosci w jezyku ogdlnym i edukacyjnym. Czasowniki te wymagajg nie tylko znajomosci
znaczenia, ale takze umiejetnosci wykonania okreslonej operacji poznawczej — np. wniosko-
wania, uogdlniania czy argumentowania, a to wykracza poza proste dziatanie jezykowe. Do-
datkowo formy te bardzo rzadko pojawiajg sie w codziennych sytuacjach komunikacyjnych,
dlatego uczniowie z doswiadczeniem migracji nie maja z nimi wystarczajgcego kontaktu. Pro-
blemy mogg tez wynika¢ z braku jednoznacznych odpowiednikéw w ich jezykach ojczystych
oraz z trudnosci w rozpoznaniu intencji zadania.

Jak uczy¢ czasownikow operacyjnych na wczesnym etapie nauki JPJO?
Zajecia z jezyka polskiego jako obcego tworzg naturalng przestrzen do wprowadzania elemen-
tow jezyka edukacji szkolnej juz od pierwszych lekgji. Jednym z takich elementéw sg czasowniki
operacyjne, ktére — choc¢ czesto pomijane na wczesnym etapie nauczania — odgrywajg kluczowa
role w dalszym funkcjonowaniu ucznia w srodowisku szkolnym. Warto zatem od poczatku uczyd
nie tylko ich formy, ale przede wszystkim znaczenia i sposobdw interpretacji w kontekscie pole-
cen dydaktycznych. Ponizej przedstawiono propozycje metodyczne, ktdre wspierajg rozwijanie
tej umiejetnosci w sposob stopniowy, zréznicowany i osadzony w realiach lekgji JPJO.



Podczas pracy z czasownikami operacyjnymi warto pamietac, ze kluczowym aspektem ich
przyswajania przez uczniow z do$wiadczeniem migracji jest jasne i jednoznaczne przedstawie-
nie znaczenia danego wyrazu przez prowadzacego zajecia. Problematyczna moze by¢ sama
warstwa semantyczna, zwtaszcza gdy czasowniki — chod rozne pod wzgledem formy i pocho-
dzenia — opisuja tozsame dziatania lub prowadzg do identycznego efektu. Z perspektywy lin-
gwistycznej moga to by¢ inne leksemy, jednak w kontekscie dydaktycznym i celéw zadanio-
wych ich znaczenie funkcjonalne okazuje sie takie samo.

Cwiczenia wprowadzajace

Najprostszym sposobem wprowadzenia czasownikéw do leksykonu czynnego uczniow jest
wykorzystywanie ilustracji i prostych infografik samodzielnie przygotowanych przez pro-
wadzgcego w dostepnych programach graficznych, np. Canva. Tu mozna siegna¢ po kilka
rozwigzan metodycznych.

Gesty i komendy
Nauczyciel pokazuje czynnosc¢i méwi polecenie (np. ,Zaznacz!”, ,Napisz!”), uczniowie
powtarzaja ruch i stowo. W kolejnej turze gesty wykonuja juz sami, bez podpowiedzi.
Cel: Skojarzenie brzmienia czasownika z konkretnym dziataniem.

Obrazek i czasownik
Uczniowie dopasowuja ilustracje przedstawiajgce czynnosc¢ (np. dziecko rysuje,
ktos zamalowuje kwadrat) do wypisanego czasownika.

Cel: Rozpoznanie czasownika operacyjnego w kontekscie wizualnym.

Narysuj to! — polecenia wizualne
Nauczyciel wydaje proste instrukcje (np. ,Narysuj dom!”, ,Zamaluj okno na niebie-
sko!”), a uczniowie wykonujg je na kartce.

Cel: Rozumienie prostych polecen z czasownikami w trybie rozkazujgcym.

Stowo i dziatanie
Uczniowie losuja karteczki z czasownikami i pokazujg, co oznaczaja (np. ,Podkres|
- podkreslajg zdanie w tekscie).

Cel: Ruchowe utrwalenie znaczenia czasownikdéw operacyjnych.

1”7

Puzzle jezykowe
Uczniowie tacza potdwki kart: z jednej strony ilustracja, z drugiej — pasujacy
czasownik operacyjny.

Cel: Automatyzacja rozpoznawania wyrazu i przypisanie go do wtasciwego dziatania.

Krok po kroku — instrukcja obrazkowa
Nauczyciel rozdaje obrazki pokazujgce proces krok po kroku (np. uzupetnianie
tabeli), a uczniowie dobierajg do nich odpowiedni czasownik.

Cel: Rozumienie celu dziatania na podstawie efektu.

Gra planszowa z poleceniami
Na kazdym polu znajduje sie polecenie (np. ,Wpisz swoje imie!”, ,Zamaluj kwa-
drat!”), ktére uczniowie wykonuja po rzucie kostka.

Cel: Nauka poprzez zabawe i dziatanie.

Jak uczy¢ jezyka zadan szkolnych?
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Czytanie z ruchu ust (lub szeptu)
Prowadzacy ,mowi” czasownik bez gtosu, a uczniowie probujg go odgadnacd.
Po odkryciu znaczenia wykonujg odpowiednie zadanie.

Cel: Wzmacnianie percepcji wizualnej i fonologiczne;j.

Kolorowe instrukcje
Manipulowanie czasownikami wydrukowanymi na kolorowych kartach. Kaz-
dy kolor oznacza inng kategorie dziatania (np. pisanie — niebieski, zaznaczanie
- czerwony).

Cel: Wprowadzenie klasyfikacji czasownikéw przez kolory/kategorie.

Minidialogi z poleceniami
Uczniowie w parach odgrywaja krétkie scenki nauczyciel-uczen: jedna osoba wy-
daje proste polecenie z czasownikiem (np. ,Podkres| to zdanie!”), druga wykonuje
zadanie.

Cel: Utrwalenie czasownikow w kontekscie sytuacyjnym.

Cwiczenia automatyzujace

Cwiczenia automatyzujace odgrywaja kluczowa role w nauce jezyka obcego, poniewaz po-
zwalajg utrwali¢ struktury leksykalne i gramatyczne az do poziomu nawyku. W przypadku
jezyka edukacji szkolnej sg one szczegdlnie istotne, gdyz umozliwiajg uczniom swobodne
postugiwanie sie specjalistycznym rejestrem jezykowym w sytuacjach wymagajacych precy-
zji i szybkiego reagowania. Ponizej znajduje sie kilka propozyciji.

Cwiczenia typu ,,Simon méwi” z czasownikami operacyjnymi
Nauczyciel wydaje instrukcje (np. ,Zapisz date!”, ,Zaznacz krzyzykiem!”, ,Podkres|
nazwy polskich miast!”), a uczniowie wykonuja tylko te polecenia, ktére sg poprze-
dzone formuta ,Simon méwi”.

Kalambury
Uczniowie pokazuja ruchem czynnosc z listy czasownikow, a reszta grupy odgadu-
je, o jaki czasownik chodzi. Nastepnie zapisujg go i uktadajg z nim proste polecenie.

Tworzenie stownika obrazkowego
Uczestnicy zajed rysujg ilustracje do czasownikdw i podpisujg je. Mozna stworzyd
zeszyt, plakat lub cyfrowa tablice (padlet).

Uktadanie komikséw i minihistoryjek
Uczniowie tworzg scenki, w ktorych pojawiajg sie zadania z czasownikami operacyj-
nymi. Bohaterowie wykonuja dziatania typowe dla lekcji szkolnych.

¢wiczenia na autentycznych poleceniach z podrecznikéw
Zaznaczanie czasownikdéw w rzeczywistych prostych instrukcjach.

Scenki klasowe
Uczniowie wykonujg rzeczywiste dziatania, np. na mapie czy schemacie, wedtug
instrukcji nauczyciela: ,Podkres| date!”, ,Zamaluj fragment!”.

Cwiczenia w parach
Jeden uczen czyta polecenie, drugi wykonuje zadanie. Potem zamieniajg sie rolami.
To ¢wiczy zaréwno rozumienie, jak i produkcje jezykowa.
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Instrukcje krok po kroku
Uczniowie wykonuja ciagi polecen (np. ,przeczytaj” — ,zaznacz” - ,zapisz”), co
rozwija umiejetno$¢ porzadkowania dziatan.

Format ,,To nie to!”
Uczniowie wybierajg sposrdd trzech podobnych czasownikow ten, ktory
nie pasuje do danego polecenia lub kontekstu. To rozwija precyzje jezykowa.

Dopasowywanie czasownika operacyjnego do gotowego rozwigzania zadania
Np. do rysunku, wypowiedzi pisemnej, tabeli, schematu lub zbioru odpowiedzi.

Uktadanki logiczne z lukami
Uczniowie dostajg zdania z luka w miejscu czasownika operacyjnego. Ich za-
daniem jest dobrac¢ wtasciwy czasownik sposréd kilku dostepnych opcji. Moz-
na stopniowac trudnosc przez ograniczenie kontekstu lub dodanie fatszywych
odpowiedzi.

Ocenianie poprawnosci uzycia czasownika
Uczniowie dostajg zdania z uzyciem czasownikow, ktore moga by¢ btedne lub
nieadekwatne. Ich zadaniem jest oceni¢ poprawnos¢ i zaproponowad lepsza
wersje.

Bingo z czasownikami
Kazda plansza zawiera inne zestawienie czasownikow. Nauczyciel czyta krétkie
polecenia lub definicje, a uczniowie zakrywaja pasujace czasowniki. Cwiczenie
aktywizuje stuchanie i rozwija pamied leksykalna.

taczenie czasownikéw z przedmiotami szkolnymi
Uczniowie przyporzadkowujg czasowniki operacyjne do przedmiotéw (np. ,ob-
liczy¢” — matematyka, ,zamalowac¢” — plastyka, matematyka), uczac sie, w jakich
kontekstach sg najczesciej uzywane.

Praca projektowa ,,Zeszyt polecen”
Uczniowie tworzg wtasny zeszyt z poleceniami przedmiotowymi (po 3-5 na
przedmiot), uzywajac roznych czasownikow operacyjnych. Gotowy zeszyt moze
stuzyc¢ jako materiat powtdrkowy.

Karty ,przed i po”
Uczniowie analizujg efekt dziatania i prébujg wskazad, jakie polecenie mogto go
wywotaé (np. tabela z danymi — ,uzupetnij tabele”; plakat — ,narysuj plakat
i opisz”).

Tworzenie ,domkéw” czasownikowych
Uczniowie tworzg zbiory rodzinne czasownikow z tym samym przedrostkiem,
np. ,dopisac¢”, ,dokornczyc”, ,dopasowacd” i oznaczajg je rysunkiem, kolorem lub
symbolem.

Mini-escape room jezykowy
Seria zadan opartych na poleceniach z czasownikami operacyjnymi prowa-
dzi ucznidw przez ,pokdj zagadek”. Uczniowie rozwiazujg kolejne instrukcje,
np. ,Wyjasnij!”, ,Zapisz!”, ,Zaznacz!”.
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Podsumowanie

Wdrazanie powyzszych technik warto potgczy¢ z regularnym monitorowaniem postepow
uczniéw. Mozna prowadzi¢ proste karty samooceny lub listy kontrolne, na ktérych beda
zaznaczac czasowniki, ktore juz rozumiejg i stosujg. Nauczyciel powinien tez wracaé do po-
znanych form w réznych tematach lekcyjnych i stopniowo poszerzad zakres ich zastosowan
— réwniez w pisaniu. Dzieki temu uczniowie nie tylko lepiej beda przyswajac jezyk edukacji
szkolnej (JES), ale beda takze uczy¢ sie czytac z uwagg, wykonywac polecenia wieloetapo-
we oraz w przysztosci rozumied logike polecen egzaminacyjnych. Na etapie pdzniejszym
warto wprowadza¢ prace projektowg i zadania zespotowe, w ktérych kazdy uczen realizu-
je dziatania przypisane konkretnemu czasownikowi operacyjnemu. Tego typu dydaktyka
rozwija umiejetnos$¢ wspodtpracy i przygotowuje ucznidéw do pracy z podrecznikiem oraz
materiatami egzaminacyjnymi.

Zidentyfikowane czasowniki operacyjne nie s jedynie jednostkami leksykalnymi, lecz
petnig funkcje wskaznikow czynno$ci poznawczych i komunikacyjnych, ktorych realizacji
oczekuje sie od ucznia w srodowisku edukacyjnym. Ich repertuar ujawnia zakres kompeten-
¢ji wymaganych w jezyku edukacji szkolnej, a tym samym wyznacza ramy dla konstruowania
¢wiczen jezykowych ukierunkowanych na rozwijanie umiejetnosci rozumienia polecen dy-
daktycznych. Takie ujecie stanowi pierwsza prébe systematyzacji tego obszaru i moze przy-
czynic sie do wypracowania spéjnego modelu dydaktyki jezyka edukacji szkolnej w grupach
ucznidéw z do$wiadczeniem migracji.
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DR BEATA K. JEDRYKA Adiunkt w Instytucie Polonistyki Stosowanej

Uniwersytetu Warszawskiego, glottodydaktyk i pedagog. Autorka Sciezki Dydaktyka
jezyka polskiego jako obcego w ramach studiéw podyplomowych filologia w praktyce.
Metodyk i praktyk nauczania dzieci i dorostych jezyka polskiego jako obcego/drugiego/
odziedziczonego. Autorka licznych pomocy dydaktycznych do nauczania jezyka polskiego
jako obcego oraz drugiego.

Jak uczy¢ jezyka zadan szkolnych?

Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.
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Swiatto w ciemnosci:
interwencyjna glottodydaktyka
pOMOCOWa wobec traumy
uchodzczej

Uczelniane kursy dla Biatorusinéw

DOI: 10.47050/jows.2025.3.29-41

Po wyborach prezydenckich na Biatorusi RADOStAW KALETA
w 2020 roku, ktére zakonczyty sie masowymi Uniwersytet Warszawski
protestami i wynikajgcymi z nich represjami wobec

obywateli, tysigce Biatorusindw znalazto schronienie

w Polsce. Uniwersytet Warszawski odpowiedziat

na ich potrzeby oferujgc kursy jezyka polskiego,

Staty sie one nie tylko wsparciem jezykowym,

lecz takze formag wsparcia emocjonalnego

dla uchodzcow politycznych z doswiadczeniem

traumy. Dzis$ Biatorusini stanowig w Polsce jedng

z najliczniejszych diaspor, ktérg warto dostrzegac.

LIGHT IN THE DARKNESS: EMERGENCY SUPPORTIVE
LANGUAGE TEACHING IN RESPONSE TO REFUGEE TRAUMA

After the rigged presidential elections in Belarus in 2020, thousands of people were forced to leave the country

in fear of political repression. Poland became one of the main destinations for this wave of migration. The University

of Warsaw, with the support of the Polish National Agency for Academic Exchange (NAWA) and various non-
-governmental organisations, organised two rounds of language and cultural courses designed for members

of the Belarusian diaspora. The program was an example of emergency supportive language teaching, combining Polish
language instruction with empathetic psychological support and activities fostering social integration.

KEY WORDS: BELARUSIAN DIASPORA, LANGUAGE COURSES, POLITICAL REFUGEES, TRAUMA AND EDUCATION, EMERGENCY SUPPORTIVE LANCGUAGE
TEACHING
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1 Kursten to kolejna inicjatywa UW
skierowana do oséb z Biatorusi. Stu-
dium Europy Wschodniej UW 0od 2006 1.
prowadzi Program Stypendialny Rzg-
du RPim. Konstantego Kalinowskiego
dla studentow (w nastepnej kolejnosci
tez pracownikow naukowych) relego-
wanych z biatoruskich uczelni, ktérzy
maja szanse otrzymac stypendia na
petne studia w Polsce oraz roczne
staze ksztatceniowe w Warszawie
(w tym przygotowawcze kursy jezyka
polskiego).

2 Radostaw Kaleta jest absolwentem
Wydziatu Polonistyki UW i pod kierow-
nictwem dr. hab. Piotra Garncarka z
Centrum Polonicum UW obronit pra-
ce magisterska dotyczaca nauczania
jezyka polskiego wsrdd Biatorusindw
(badania prowadzit tez na polonisty-
kach w Minsku), publikowat artykuty
o tej tematyce (zob. np. Kaleta 2009a,
2009b, 2010), a w 2015 roku opubliko-
wat monografie poswiecong trudno-
$ciom, z jakimi spotykaja sie Biatoru-
sini przy nauce jezyka polskiego (zob.
Kaleta 2015). Katarzyna Drozd takze
ukonczyta warszawska polonistyke
i miata doswiadczenie zawodowe
takze poza szkolnictwem wyzszym.
Z kolei Anna Berenika Siwirska ukon-
czyta studia podyplomowe w zakresie
glottodydaktyki polonistycznej. Poza
tym wszystkie trzy osoby sg biatorute-
nistami, znajgcymi kontekst biatoruski
oraz jezyki wschodniostowianskie.
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niwersytet Warszawski szybko zareagowat na potrzeby jezykowe uchodzcow,

ktérzy szukali ratunku w Polsce po najwiekszych w najnowszej historii Biatorusi

demonstracjach przeciwko sfatszowanym (w ocenie $wiata zachodniego) wy-

borom prezydenckim, ktére miaty miejsce na Biatorusi 9 sierpnia 2020 roku.

Czes¢ Biatorusinow, ktérzy przyjechali do Polski, byta uchodzcami politycz-
nymi, a cze$¢ z nich migrantami, ktérzy zdecydowali sie opusci¢ kraj, poniewaz nie widzieli
w ojczyznie przysztosci dla siebie i swoich dzieci. Biatoruscy patrioci (przez rezim nazywani
nacjonalistami) podczas demonstracji nawigzywali do etosu polskiej Solidarnosci, $piewali
po biatorusku Mury spopularyzowane w Polsce przez Jacka Kaczmarskiego i chcieli budowad
tzw. Nowg Biatorus (zob. Solidarni z Biatorusig 2020; Kazharski 2021; Jaroszewicz i in. 2022;
Kaleta 2024). Z inicjatywy Rzadu RP Narodowa Agencja Wymiany Akademickiej uruchomita
program ,Solidarni z Biatorusig — stypendia NAWA dla studentéw, naukowcdw i nauczycieli”
oraz kursy online jezyka polskiego w pazdzierniku i listopadzie 2020 roku. Zaoferowano je
osobom, ktére w danym czasie juz studiowaty lub planowaty studia w Polsce i ktorym jezyk
polski byt potrzebny w trakcie studiéw lub w pracy (zob. NAWA Kursy...).

Pierwsza tura kursu (2020-2021)

W ramach finansowania z wyzej wspomnianego projektu pierwszy kurs online, pod patro-
natem JM Rektora UW, Uniwersytet Warszawski uruchomit 9 listopada 2020 roku, czyli trzy
miesigce po wyborach na Biatorusi i miesigc po rozpoczeciu roku akademickiego w nieta-
twym czasie pandemii'. Projekt kurséw koordynowaty prof. Ewa Krogulec, prorektor UW
ds. rozwoju, oraz dr Katarzyna Lubryczynska-Cichocka, dyrektor Uniwersytetu Otwarte-
go UW. Do wspotpracy zostali zaproszeni polonisci z Katedry Biatorutenistyki UW: jej kie-
rownik dr hab. Radostaw Kaleta, dr Katarzyna Drozd i mgr Anna Berenika Siwirska? oraz
fundacja Biatoruski Dom w Warszawie, ktéra pomagata w rekrutacji represjonowanych Bia-
torusindow (mogacych udokumentowad przesladowania ze strony wtadzy, np. zwolnienie
z pracy, areszt, mandat za udziat w akcjach itd.). Doswiadczenie polonistyczne i biatorute-
nistyczne pozwolito wyktadowcom stworzy¢ kurs, ktory odnosit sie do tych dwoch rze-
czywistosci jednoczesnie. Nazwali go Zajecia online z jezyka polskiego ze szczegdlnym
uwzglednieniem specyfiki jezykéw pokrewnych (biatoruskiego i rosyjskiego) dla Biatorusi-
néw mieszkajgcych w Polsce.

Kurs trwat do 15 marca 2021 roku i obejmowat 45 h zegarowych (60 h akademickich) dla
kazdej z trzech grup stuchaczy. Wiekowa grupa docelowa to osoby miedzy 16 a 35 rokiem
zycia. Zajecia odbywaty sie dwa razy w tygodniu w godzinach popotudniowych i wieczor-
nych. Wyktadowcy mieli za zadanie opracowac i przeprowadzi¢ kurs na poziomie Al/A2. Stu-
chacze musieli spetni¢ okreslone kryteria co do aktywnosci i obecnosci na zajeciach, aby
méc otrzymad dyplom uczestnictwa w kursie wydawany przez Uniwersytet Otwarty UW (ze
wskazaniem partnerow kursu — Katedry Biatorutenistyki i fundacji Biatoruski Dom w Warsza-
wie). Celem zajec byto przekazanie podstawowych wiadomosci z zakresu gramatyki jezyka
polskiego oraz stownictwa (z uwzglednieniem polsko-biatorusko-rosyjskich tzw. fatszywych
przyjaciot ttumacza). Dazono przy tym do rozwiniecia umiejetnosci rozumienia ze stuchu
oraz sprawnosci mowienia, czytania i pisania na tematy zwigzane z sytuacjami zycia codzien-
nego. Kurs oparty byt m.in. na kontrastach jezykowych z jezykiem ojczystym stuchaczy (bia-
toruski/rosyjski). Ponadto zajecia dostarczaty podstawowej wiedzy o kulturze polskiej. Po
ukonczeniu kursu stuchacz rozumiat i potrafit stosowac¢ najpopularniejsze wyrazenia zwia-
zane z zyciem codziennym. Byt w stanie prowadzi¢ prosta rozmowe, jezeli rozmdwca mowit
wolno, wyraznie i byt gotowy do pomocy. Najwazniejszym celem kursu byta jednak pomoc
uczestnikom w aklimatyzacji i adaptacji — w rozpoczeciu swojego zycia w Polsce wtasciwie
od zera. Kursy pomogty im zacza¢ nie tylko oswajac sie z nieznang jak dotad polskoscig, lecz
takze realnie zmieniad swoje zycie, np. znalez¢ prace czy wynajaé mieszkanie.
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Druga tura kursu (2021)

Kolejnym zaangazowaniem UW na rzecz (interwencyjnej) glottodydaktyki pomocowej®
byt Kurs jezykowo-kulturowy dla spotecznosci biatoruskiej w Warszawie na poziomie Al/
A2* realizowany od 30 sierpnia do 31 pazdziernika 2021 roku w formie online ze wzgledu na
pandemie. Wptyw na uruchomienie kursu miato Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, ktéry
apelowat do polskich uczelni o organizowanie kurséw dla migrujacych Biatorusindw, gdyz ze
wzgledu na skale migracji organizacje pozarzadowe nie byty w stanie zaspokoic ich potrzeb
jezykowych. W ocenie rzecznika ,[...] nie tylko stanowitoby to znaczaca pomoc dla migru-
jacych Biatorusindw, ale takze wpisywatoby sie w szczegdlng misje uczelni wyzszych, ktore
obok prowadzenia najwyzszej jakosci ksztatcenia oraz dziatalnosci naukowej winny ksztatto-
wac postawy obywatelskie i uczestniczy¢ w rozwoju spotecznym” (Starzewski 2021).

Celem kursu byto utatwienie cztonkom spotecznosci biatoruskiej funkcjonowania w no-
wej rzeczywistosci jezykowo-kulturowej. Wyktadowcy dostarczali podstawowych wiadomosci
z zakresu gramatyki jezyka polskiego, a takze stownictwa zwigzanego z zyciem codziennym:
dotyczacego pracy, edukacji, wygladu cztowieka, zakupow, pogody, produktow spozywezych,
zdrowia itp. Oczywiscie, chodzito réwniez o rozwiniecie umiejetnosci rozumienia ze stuchu,
sprawnosci méwienia, czytania i pisania na tematy zwigzane z zyciem codziennym. Kurs do-
starczyt ponadto podstawowej wiedzy o kulturze polskiej (elementy jezykowe byty omawia-
ne w kontekscie kulturowym na wybranych tematach leksykalnych,np. polska kuchnia, zna-
ni Polacy etc.). Kurs stworzono z mysla o osobach represjonowanych, ktore opuscity Biatorus.
Dzieki przekazywaniu najwazniejszych kompetencji komunikacyjnych w zakresie jezyka pol-
skiego oraz podstawowej wiedzy kulturoznawczej na tematPolski i Unii Europejskiej organiza-
torzy chcieli pomdc Biatorusinom w stawianiu pierwszych krokéw w nowym kraju.

W ramach kursu prowadzono terenowe zajecia kulturoznawcze. Segment poswiecony po-
znaniu kultury miat za zadanie wprowadzenie uczestnikow w realia zycia w Polsce i ukazanie
réznic kulturowych miedzy Polskg a Biatorusig. Starano sie przyblizy¢ podstawy historii, lite-
ratury, sztuki i polityki, by utatwi¢ im zrozumienie aktualnie otaczajagcego ich $wiata. Orga-
nizowano tez sobotnie wycieczki po Warszawie wedtug réznych scenariuszy tematycznych.
Wycieczka pod hastem Wspdlne dziedzictwo polsko-biatoruskie Warszawy miata na celu od-
krycie biatoruskich sladéw w stolicy Polski, a ta zatytutowana Warszawa historyczna — zapozna-
nie imigrantdéw z najwazniejszymi zabytkami stolicy, takimi jak Stare Miasto czy tazienki Kré-
lewskie oraz przywotac fakty ze wspdlnej historii polsko-biatoruskiej. Zorganizowano réwniez
wycieczke poswiecong sztuce — Polska sztuka (sakralna) — miedzy Wschodem a Zachodem,
podczas ktorej stuchacze mogli sie zetknad z tworczoscig prof. Jerzego Nowosielskiego. Z ko-
lei wycieczka Dzieri Woli (gra stow, bo po biatorusku oznacza ,dzien wolnosci, niepodlegto-
$ci”) z oprowadzaniem po warszawskiej dzielnicy Wola, podczas ktérej byta mowa o powstaniu
warszawskim, powstaniu w getcie warszawskim i obecnej sytuacji dzielnicy w okresie przemian
spoteczno-kulturowych, stata sie cenng lekcjg i wymiang doswiadczen.

W komponencie kulturowym znalazt sie cykl wyktadéw ABC polskiej literatury z uwzgled-
nieniem polsko-biatoruskich zwigzkow literackich oraz polskich lektur, ktore warto przeczytad
w pierwszej kolejnosci. Wyktad Chrzescijaristwo w Polsce jako fenomen historyczno-kulturowo-
-spofeczny dotyczyt korzeni panstwowosci i kultury polskiej oraz zjawisk z drugiej potowy XX w.,
kiedy Polska byta krajem komunistycznym. Duzy akcent potozono na czasy Solidarnosci i role Ko-
$ciota katolickiego (w tym papieza Jana Pawta I) w motywowaniu spoteczenstwa do walki o pra-
wa cztowieka i niepodlegtosé. Wyktad ukazywat polskie dazenia wolnosciowe na przyktadzie réz-
nych okreséw historycznych. Chociaz tematyka wyktaddw byta ztozona, to kazdy z nich zostat
przedstawiony prostym jezykiem utatwiajgcym jego zrozumienie na poziomie podstawowym.

Chetnym osobom zaproponowano fakultatywne zajecia tandemowe z polskimi studen-
tami, ktorzy dzielili sie swojg polszczyzng w zamian za nauke rosyjskiego lub biatoruskie-
go. Nawiazanie kontaktéw z Polakami miato tez na celu utrwalanie tresci poznanych na kur-
sie i przyspieszenie adaptacji w polskim spoteczenstwie. Na zakonczenie osoby, ktore spetnity

3 Glottodydaktyka pomocowa na-
zywamy okazjonalna (zwykle pilng)
jezykowa pomoc edukacyjna, ktorej
celem jest udzielenie wsparcia w za-
kresie nauki jezyka na podstawowym
poziomie w pierwszym (kryzysowym)
okresie przebywania uchodzcy/mi-
granta w obcym dla niego kraju. Jesli
uczacy sie majg symptomy traumy
zwigzane z traktowaniem w kraju po-
chodzenia, to méwimy o interwen-
cyjnej glottodydaktyce pomocowej,
nierzadko zaktadajacej takze wsparcie
pozajezykowe, ktore czasem odby-
wa sie rownolegle z nauka jezyka albo
bezposrednio przed nig, by umozliwi¢
przejscie do etapu nauki.

4 Kurs, tak jak poprzedni,zostat obje-
ty patronatem prof. Alojzego Nowaka,
rektora UW, ktory przekazat na jego
realizacje dotacje celowa. Koordy-
natorem projektu byt prof. Sambor
Grucza, prorektor ds. wspotpracy i
spraw pracowniczych UW, ceniony
glottodydaktyk, ktéry opracowanie
i przeprowadzenie kursu przekazat
Wydziatowi Lingwistyki Stosowanej
i powierzyt Radostawowi Kalecie, do
zespotu ktérego dotaczyty ponownie
K. DrozdiA. Siwirska. Wspotinicjatorka
przedsiewziecia byta Hanna Kaniewska
ze stowarzyszenia Biatoruski Mtodzie-
zowy Hub, ktére pomagato w rekruta-
cji stuchaczy z grupy docelowej.
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wymagania, otrzymaty certyfikaty [Zakoriczenie kurséw dla Biatorusinéw 2021]. Wreczono je
w Sali Ztotej Patacu Kazimierzowskiego. Prorektor Sambor Grucza zwrdcit sie do absolwentéw
m.in. z takimi stowami: ,Mam nadzieje, ze bedziecie mito wspominac ten kurs i ze przekazecie
dalej wiedze i dobre zdanie o UW. Nie tylko studenci, doktoranci czy pracownicy tworza spo-
tecznos¢ uniwersytecka. Panstwo jako absolwenci kursu tez jestescie czescia tej uczelni” (Za-
koriczenie kurséw dla Biatorusinéw 2021) Po rozdaniu dyplomdw byt czas na krotkie wypowie-
dzi stuchaczy w jezyku polskim dotyczgce wrazen po kursie. Nizej przytaczamy niektére z nich
(z zachowaniem oryginalnej pisowni) (Zakoriczenie kurséw dla Biatorusindw 2021):

Cotojest Swiatto, a co to jest ciemnos¢? Na Biatorusi czesto czujemy, ze ,nauczanie to jest swiatto”. Ten
wyraz pochodzi jeszcze ze Zwigzku Radzieckiego. Kiedy rozmawiatam z rodzing, to méwitam, ze jestem
szczesliwg, Ze mam te zajecia polskiego i wtedy méj maz pytat: — Ale po co? Bo caty czas mowisz, ze mu-
sisz rano wstawac, jestes senng, jestes zmeczong wieczorem i nic nie chcesz robic, Ze to nie jest tak ta-
twe i musisz ¢wiczy¢ i ¢wiczyd, to po co uczysz sie tego polskiego? | na to moja odpowiedz byta, ze to
jest jakie$ swiatto w moim zyciu. To jest taki wyraz, ze studenci sa nie pojemniki do napetnienia, ale lam-
py do zapalania. To mysle, ze nasz nauczyciel zrobit to. W moim sercu i w sercach moich kolegéw i kole-
zanek zapalit takie malusienkie zniczki, ktore sg tym swiattem, ze moze pokonac ciemnos$é. | mam na-
dzieje, ze to $wiatto juz nie zginie. To niech zyje Polska! Zywie Bietarus! (brus. Niech zyje Biatorus) [Jana]

Anna poprosita, aby w tym przemowieniu nie méwic za duzo ,dziekuje”, ale to dla mnie niemozliwe. Ponie-
waz jestem bardzo wdzieczny Annie, Radostawowi, Biatoruskiemu Mtodziezowemu Hubu i osobiscie An-
nie Kaniewskiej, Uniwersytetowi Warszawskiemu i ogdlnie Polsce za wszystko, co robia dla Biatorusinow.
Nigdy nie wyobrazatem sobie, Zze jeden naréd moze zrobic tak wiele dla drugiego tylko z poczucia solidar-
nosci. Mysle, ze wiekszos¢ Biatorusinow teraz czuje to samo i w przysztosci na pewno znajdzie sposéb, aby
odwdzieczy¢ sie. Chciatbym tez podzieli¢ sie troche moimi odczuciami na temat nauki jezyka polskiego.
Na poczatku wydawato mi sie, ze zawsze bede czut, ze [polski] to jakis dziwny biatoruskii nigdy nie naucze
sie w nim méwic. Ale po okoto miesigcu zajec cos nagle sie zmienito w mojej gtowie i caty jezyk polski, kto-
ry styszatem przez ostatnie 8 miesiecy mojego zycia w Warszawie, potaczyt sie z gramatyka i od razu stato
sie mi fatwiej zapamietywac stowa, tworzy¢ z nich zdania, i nawet myslec troche po polsku. Wydaje mi sie,
ze najwazniejsze w takich kursach jest sam fakt, ze przez 2 miesigce, 7 i pot godziny w tygodniu trzeba my-
sle¢ tylko o jezyku polskim. Ten czas wystarczy, aby przetamac poczatkowy strach przed jezykiem i korzy-
stac z niego w codziennym zyciu. Jeszcze raz dziekuje wszystkim! [Dzmitry]

Jezyk jest wazng czescig naszego zycia. A kiedy zaczynasz zycie od nowego rozdziatu, w nowym kra-
ju, nieznajomosc jezyka staje sie powaznym problemem. Réwniez jezyk, sposéb wyrazania mysli, po-
zwala globalnie zrozumiec¢ ludzi i kraju. Tez znajomosc jezyka polskiego bedzie dodatkowym atu-
tem dla 0séb, ktore wracajg na Biatorus$. Od nas wszystkich dziekuje Pani Profesor Katarzynie Drozd.
Ona jest wspaniatym nauczycielem, ktory zaszczepia w sobie pewnosc. A we wtasnym imieniu dzie-
kuje naszej grupie. To ciekawi ludzie z duzym poczuciem humoru i szybkim tempem nauki. [Volha]

Chciatbym powiedziec kilka stéw o kursie jezyka polskiego. Powiedzieé ,to byto w porzadku”, to zna-
czy nic nie powiedzie¢. To byto swietne. Od samego poczatku byto jasne, ze prawdziwy profesjona-
lista uczy jezyka. Zajecia odbywaty sie bardzo ciekawie, edukacyjnie. Cata grupa z wielkg przyjemno-
Scig uczestniczyta w zajeciach. Jestem bardzo wdzieczny kierownictwu Uniwersytetu, osobiscie Panu
Profesorowi Radostawowi Kalecie, za mozliwo$é zdobycia wiedzy o kulturze, historii Polski i nauce je-
zyka polskiego. Jestem przekonany, ze takie kursy jezyka polskiego sa bardzo wazne i potrzebne do
szybszej integracji Biatorusindw w Polsce. Bardzo dziekuje. [X]

Co wiemy o Biatorusinach w Polsce i ich polszczyznie
W latach 90. XX wieku po zmianach ustrojowych Polska stata sie krajem imigracji dla najbliz-

szych (wschodnich) sgsiadéw, w tym Biatorusindw. Migracje sg procesem demograficznym
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trudnym do oszacowania, jesli chodzi o skale przeptywdw i zaséb cudzoziemcdw mieszka-
jacych w danym kraju (Gérny i Kindler 2023: 296). Juz pod koniec lat 80. Biatorusini (razem
z innymi przedstawicielami krajow ZSRR, gtéwnie Ukrainy i Rosji) byli gtéwnymi migranta-
mi zarobkowymi, spotykanymi m.in. na Stadionie Dziesieciolecia, ktéry swego czasu byt
najwiekszym targowiskiem w Europie (tzw. Jarmark Europa). Cechowata ich mobilnos¢
cyrkulacyjna, gtéwnie dzieki obowigzujagcemu jeszcze wtedy, do czasu upadku ZSRR, tury-
stycznemu ruchowi bezwizowemu (Gorny i Kindler 2023: 299).

W 1994 roku do wtadzy na Biatorusi doszedt Alaksandr tukaszenka, ktory w kolej-
nych latach: 2001, 2006, 2010, 2015, 2020 i 2025 ,wygrywat” wybory prezydenckie. Z tej
przyczyny do migrantéw zarobkowych z Biatorusi dotaczyli migranci przymusowi, kté-
rzy uciekali przed represjami politycznymi, zwtaszcza po wyborach w roku 2006°. Lata
2010 i 2020 to czas, kiedy na Biatorusi miaty miejsce najwieksze (pokojowe) protesty po-
wyborcze, zwane Rewolucjg Nadziei. Wywotaty one brutalne pacyfikacje ze strony rezi-
mu, masowe zwolnienia z pracy i aresztowania (nawet przypadkowych przechodniéw),
osoby zatrzymane torturowano w aresztach. Opozycja zostata zmuszona do emigra-
¢ji (por. Jaroszewicz i in. 2022), a w kraju rozpoczat sie dtugotrwaty proces represji poli-
tycznych polegajacy na szykanowaniu osdb rozpoznanych na zdjeciach zdemonstracji czy
aktywnych w mediach spotecznosciowych. Represje trwajg po dzi$ dzien. Sktadaja sie na
nie — procesy zaoczne, konfiskata mienia, mozliwos¢ odebrania obywatelstwa, brak moz-
liwosci gtosowania w ambasadach, uznawanie organizacji diaspory za ekstremistyczne,
szykanowanie rodziny i znajomych, np. poprzez przeszukiwanie mieszkan. Od 2020 roku
Biatorusini uciekajgcy przed represjami politycznymi stali sie jedng z dominujacych grup,
ktdra sktadata wnioski o ochrone miedzynarodowa w Polsce; w 2021 roku ztozyli ich naj-
wiecej, bo 2250 i wyprzedzili nawet Afganczykow (Gérny i Kindler 2023: 303). Biatorusini,
ktorzy przyjechali z powodu wydarzen 2020 roku, to gtéwnie ludzie mtodzi lub w $rednim
wieku, majacy wyzsze wyksztatcenie, czesto emigrujgcy razem z rodzinami®, majacy euro-
pejskie marzenia i aspiracje.

W roku akademickim 2020/2021 na polskich uczelniach byto 10 tys. biatoruskich stu-
dentéw. W 2022 roku szacowano, ze diaspora biatoruska w Polsce moze liczy¢ 100-150
tys. oséb i ze ponad 50% jej cztonkdw nie wie, czy wréci do ojczyzny (Chulitskaya i in.
2022). Wedtug nowszych badan juz w 2023 roku 45% uchodzcéw chciato zostad na state
w Polsce, 22% chciato wroci¢ na Biatorus, gdyby sytuacja na to pozwolita, a niezdecydo-
wanych byto 28% (Mazurkiewicz i Sygowski 2023: 15). Na poczatku 2022 roku 40 tys. Bia-
torusindéw w Polsce miato karty pobytu, co byto ogromnym wzrostem w stosunku do ro-
ku 2013, kiedy rejestr wskazywat na 10 tys. wydanych dokumentéw (Gérny i Kindler 2023:
300). W latach 2013-2017 wydano do 70 tys. zezwolen na prace (w roku 2013 byto to za-
ledwie 7 tys.), a w roku 2021 ponad 135 tys. Biatorusindéw otrzymato dostep do polskie-
go rynku pracy (gtéwnie w przetwdrstwie przemystowym, budownictwie, transporcie,
gospodarce magazynowej, ustugach administrowania i dziatalnosci wspierajacej), (Gorny
i Kindler 2023: 300-301). Szczegdtowe dane za 2024 roku podaje NBP i wskazuje tez in-
ne sektory, jak handel, informatyka, edukacja i kultura, zdrowie (Dudek i in. 2024: 14-19).
Od 2020 roku do Polski przyjezdzajg zréznicowane grupy uchodzcdw: politycy, studenci
oraz przedstawiciele: NGO-séw, medidw, sektora IT, biznesu, kultury, edukacji i zwigzkéw
zawodowych. Wielu Biatorusinédw ma polskie korzenie, dzieki czemu sg najliczniejszymi
posiadaczami Karty Polaka (Ukraincy s tuz za nimi, zob. Gérny i Kindler 2023: 301). Od ro-
ku 2019 Biatorusini stanowia drugg najliczniejsza grupe cudzoziemcdw w Polsce i ten trend
z powoddw wydarzen na Biatorusi zwiekszyt sie w sierpniu 2020 roku (Urzad do spraw Cu-
dzoziemcow 2025). W 2025 roku Urzad ds. cudzoziemcdw opublikowat raport, w ktérym
zawart informacje o liczbie obywateli Biatorusi z dokumentem uprawniajgcym do pobytu
na terenie Polski (patrz tab. 1):

5 Badania polska odpowiedz to
utworzenie programu Rzadu RP im.
K. Kalinowskiego dla 0séb relegowa-
nych z biatoruskich uczelni za poglady
polityczne, aw 2007 roku utworzenie
w Polsce pierwszej biatoruskojezycznej
telewizji niezaleznej Bietsat TV

6 Badania opublikowane w2024 r.
odnotowaty, ze ponad 60% Biatoru-
sinow przebywa w Polsce z rodzina
(zob. Dudek iin.2024:11).
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7 Totakze sprzyjato emigracji, gdyz
dla wielu Biatorusindéw nazwanie
Biatorusi wspdtagresorem byto nie
do zniesienia i zmotywowato ich do
opuszczenia kraju (por. Dudek i in.
2024: 42).

8 Jedno ztakich badan opublikowa-
no rownolegle po polsku i biatorusku
(zob. Dolinska i Makaro 2024).

9  Przydawka jakosciowa/charakte-
ryzujaca wskazuje na okreslong ceche
(przymiotnik stoi przed rzeczowni-
kiem), a przydawka gatunkujaca/kla-
syfikujaca wskazuje na pewna nazwe
i stuzy klasyfikacji obiektu, wskazuje
jego przynaleznos¢ (przymiotnik stoi za
rzeczownikiem), (por. Ktosinska 2016).
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Tab. 1. Liczba obywateli Biatorusi majacych wazny dokument uprawniajacy do pobytu na tery-
torium RP, stan na 30 kwietnia 2025 roku

TYP ZEZWOLENIA LICZBA OSOB
pobyt czasowy 90 048
pobyt staty 42141
ochrona uzupetniajaca 8993
rezydent dtugoterminowy UE 1743
status uchodzcy 927
ochrona czasowa 474
pozostate 157
Suma 144 483

Zrédto: Raport na temat obywateli Biatorusi (Urzad do spraw Cudzoziemcdw 2025).

Jak pokazujg badania, Polska z kraju emigracji staje sie krajem imigracji. Przez lata by-
ta gtéwnie punktem tranzytowym dla oséb, ktére w Europie szukaty ochrony miedzynaro-
dowej, a stosunkowo od niedawna jest tez krajem docelowym dla Biatorusinéw (Gérny i Kin-
dler 2023:306), ktérzy marza o ,Nowej Biatorusi” i z tego powodu muszg uciekad z ojczyzny.

Powazne zmiany zaczety sie po 24 lutego 2022 roku, kiedy kwestie biatoruskie zeszty na
dalszy plan z powodu Ukrainy (zob. Mazurkiewicz i Sygnowski 2023: 42; Kaleta 2024). Biato-
ruska diaspora, ktora zawsze popierata dgzenia wolnosciowe Ukrainy, paradoksalnie zacze-
ta by¢ niestusznie oskarzana o wspotagresje’ i popieranie inwazji Rosji. Biatorusini poczuli sie
dyskryminowani wzgledem migrantéw z Ukrainy, ktérzy na mocy ustawy otrzymali specjal-
ne przywileje. Dotychczasowe programy dla Biatorusindw zaczety zamieniac sie w programy
dla Ukraincédw (np. NAWA Solidarni z Biatorusig na Solidarni z Ukraing). W polskich miastach
pojawity sie napisy w jezyku ukrainskim, gdy do dzi$ prawie ich nie ma w jezyku biatoruskim.
Wsrod Biatorusindw wzrastato poczucie zagrozenia, pojawity sie tez pytania, jak dalej wojna
na Ukrainie przetozy sie na ich los w Polsce, na los ich krewnych na Biatorusi i na los samej oj-
czyzny, ktéra staneta przed ogromnym ryzykiem geopolitycznym. Wszystkie te dane maja
tylko zarysowac kontekst, gdyz zagadnienia te sg ztozone i réznie oceniane, ale nie zmienia
to faktu, ze warto badac stan i potrzeby diaspory biatoruskiej®.

Nowa biatoruska emigracja w Polsce to temat stabo rozpoznany. Wynika to zarowno ze skali zjawi-
ska (dziesiatki tysiecy Biatorusindw wobec kilku milionéw obywateli Ukrainy, ktérzy przybyli do Pol-
ski), jak i ze zrozumiatego w warunkach trwajacej wojny skupienia uwagi polskiej opinii publicznej
na Ukraincach jako jej bezposrednich ofiarach. Naptyw Biatorusindw, rosnacy od sierpnia 2020 roku
i nasilajacy sie wraz ze wzrostem represyjnosci rezimu Alaksandra tukaszenki, to jednak rownie waz-
ny sktadnik nowego krajobrazu spotecznego, jaki powstaje w Polsce w zwigzku z wydarzeniami na
wschdd od polskich granic. (Mazurkiewicz i Sygnowski 2023: 44)

Jesli chodzi o kwestie jezykowe, warto podkresli¢, ze Biatorusini sg silnie przywigzani do
regut jezyka ojczystego i to jego zasady z przekonaniem przenosza do réznych miejsc pol-
szczyzny (zob. Oleksy 2021), np. odmiane nazwisk (zob. Kaleta 2014) czy szyk przydawek, co
wida¢ w ttumaczonych na polski nazwach biatoruskich organizacji, oficjalnie z niepolskim
szykiem zarejestrowanych w Polsce, np. Biatoruski Dom (zamiast Dom Biatoruski, na wzér:
Teatr Polski, Telewizja Polska) czy Biatoruski Mtodziezowy Hub (zamiast Biatoruski Hub Mto-
dziezowy lub Mtodziezowy Hub Biatoruski)’. Kompleksowy opis procesu uczenia sie jezyka
polskiego przez Biatorusindw zostat przedstawiony 10 lat temu w monografii Polsko-biato-
ruska lapsologia glottodydaktyczna (Kaleta 2015) i nie utracit nic na swej aktualnosci. Wie-
le uwag zawartych w tej publikacji odnosi sie takze do innych Stowian, przede wszystkim do
Rosjan i Ukraincow. Wszystkie te narody taczy przeciez znajomosc jezyka rosyjskiego, stad
w opracowaniach im poswieconym pojawiajg sie podobne wnioski. Gtéwnym problemem
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jest tzw. putapka komunikatywnosci (Skalska i Skalski 1995), kiedy Stowianom wydaje sie, ze
znaja jezyk polski, bo bardzo duzo rozumiejg, ale nie zawsze zdajg sobie sprawe z tego, ze za-
zwyczaj nie sg rozumiani przez Polakéw. Jezyk biatoruski jest najblizszy ukrainskiemu, na-
stepnie rosyjskiemu (Mieczkowska 2012: 107) i na trzecim miejscu polskiemu, a polski bia-
toruskiemu — po czeskim i stowackim (Walczak 1988; Kaleta 2018: 43). Wtasnie ta (czasem
pozorna) blisko$¢ sprawia, ze Biatorusini (i inni Stowianie) tracg motywacje do szlifowania po-
prawnosci jezykowej i niejako wymagaja od polskiego odbiorcy akceptacji i rozumienia ich
okreslonego stopnia ,opanowania” polszczyzny, na ktérym sie zatrzymali.

Warto tu przytoczy¢ wyniki badan z raportu Centrum Mieroszewskiego z 2023 roku wy-
konanego na probie 1299 wywiaddw (Mazurkiewicz i Sygnowski 2023: 22, 30-31). Wykazano
bowiem, ze 8% Biatorusinéw bardzo negatywnie oceniato mozliwo$¢ naukijezyka polskiego,
30% - raczej negatywnie, 56% — jako bezproblemowe i 7% — raczej pozytywnie (Mazurkie-
wicz i Sygnowski 2023: 17). Natomiast 40% respondentdw przyznato, ze jezyk polski zna sta-
bo i umie porozumiewac sie jedynie w prostych sytuacjach zycia codziennego, 34% stwier-
dzito, ze zna jezyk polski dos¢ dobrze, co oznacza, ze prawie wszystko rozumie i komunikuje
sie po polsku (Rys. 1). Tylko 21% ankietowanych ocenito, ze jezyk polski zna ptynnie i umie
swobodnie czytac i méwic po polsku (Mazurkiewicz i Sygnowski 2023: 30-31).

Rys. 1. Ocena znajomosci jezyka polskiego wsrdd Biatorusindw przebywajacych w Polsce 1o,

M Nie znam polskiego M Znam stabo. Potrafie sie porozumieé w drobnych sprawach zycia codziennego

Znam dos¢ dobrze. Prawie wszystko rozumiem i komunikuje sie po polsku
I Znam ptynnie. Potrafie swobodnie czyta¢ i méwi¢ M Polski jest dla mnie jezykiem ojczystym

Zrédto: Raport Centrum Mieroszewskiego (za: Mazurkiewicz i Sygnowski 2023).

O to samo zagadnienie zahaczyty badania opublikowane w 2024 roku przez Narodowy
Bank Polski (Dudek i in. 2024:12). Ich wyniki w formie wykresow przedstawiajg Rys. 21i 3.

Rys. 2. Znajomos¢ polskiego wsrod Rys. 3. Znajomosc¢ polskiego
Biatorusinow w Polsce ogotem wsrod Biatorusinéw z polskim
obywatelstwem lub Karta Polaka

M Dobrze znam Troche rozumiem M Nie znam
Zrédto: Dudek iin. 2024: 12.

W konteksécie powyzszej wzmianki o putapce komunikatywnosci subiektywna oce-
na wiasnych zdolnosci jezykowych czesto nie pokrywa sie ze stanem rzeczywistym
i do dzi$ ma odzwierciedlenie w literaturze przedmiotu: ,Nawet jesli niektére badania [...]
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wskazuja, ze sami studenci oceniajg swojg znajomos¢ jezyka relatywnie wysoko (np. C1i C2, czy-
li blisko stopnia zaawansowania rodzimych uzytkownikéw), nie znajduje to odzwierciedlenia
w okreslajacych poziom biegtosci jezykowej testach przeprowadzanych na uczelniach”(Hoty-tu-
czaj 2022: 165). Badanie Centrum Mieroszewskiego wykazato takze, ze 95% osob, ktdre zadekla-
rowaty, ze nie znajg jezyka polskiego lub znaja go stabo, wyrazita che¢ nauczenia sie go (rys. 4).

Rys. 4. Chec nauczenia sie jezyka polskiego wsrdd Biatorusindw nieznajacych go lub znajacych
stabo 1%

B - (s

M Zdecydowanie nie (0%) M Raczej nie Raczejtak M Zdecydowanie tak
M Nie wiem/trudno powiedzieé

Zrédto: Raport Centrum Mieroszewskiego (za: Mazurkiewicz i Sygnowski 2023).

Biatorusi biorgcy udziat w badaniu, chca uczyd sie jezyka polskiego, aby poczud sie pew-
niej w komunikacji z Polakami oraz lepiej pozna¢ kulture i zycie spoteczne w Polsce (rys. 5).

Rys 5. Motywacja do nauki jezyka polskiego wsréd Biatorusinéw przebywajacych w Polsce
Chciat(a)bym znad jezyk polski,
z ludzmiw Polsce
Dzieki znajomosci polskiego
mogt(a)bym lepiej poznac kulture _ 16%
i zycie spoteczne w Polsce

Jezyk polski jest przydatny/potrzebny - 149
w pracy,ktéra wykonuje w Polsce °
Polski to jezyk moich przodkdéw - 7%

Inny powdd . 4%

Polski to jezyk moich najblizszych

o,

(meza/zony/partnera/partnerki)

Zrédto: Raport Centrum Mieroszewskiego (za: Mazurkiewicz i Sygnowski 2023).

Jak pokazaty badania, tylko 20% Biatorusindéw spedza czas z Polakami. 46% wybiera towa-
rzystwo swoich rodakow, a 27% rosyjskojezycznych przedstawicieli bytych republik ZSRR (Ma-
zurkiewicz i Sygnowski 2023: 22) — chod, jak wiadomo, przebywanie z Polakami znacznie przy-
$piesza nauke polskiego. Potwierdzity to cho¢by prowadzone przez UW kursy. Osoby, ktore
skorzystaty z dodatkowo proponowanych zaje¢ tandemowych lub podijety prace wymagajaca
chocéby podstawowego kontaktu z klientem (np. masazysta), wykazywaty lepsze i szybsze opa-
nowanie polszczyzny, a na zajeciach zadawaty pytania dotyczace sytuacji z zycia, ktére je spo-
tkaty, co interesowato pozostatych stuchaczy chcacych omowic z nimi, jak nalezy sie zachowac
i co powiedzie¢ w danym kontekscie.
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Co ciekawe, w 2024 roku az 32% ankietowanych, pytanych o formy pomocy, ktéra utatwi-
taby im pobyt i prace w Polsce, wskazato organizowanie kurséw jezyka polskiego (rys. 6; Du-
dekiin.2024: 25).

Rys. 6. Formy pomocy utatwiajace Biatorusinom pobyt i prace w Polsce

tatwiejsza legalizacja pobytu 54%

Dostep do stuzby zdrowia (bezptatny) 33%

Organizacja kurséw jezyka polskiego 32%

Pomoc w znalezieniu pracy 30%

Nostryfikacja dyploméw 23%

Utatwienia w legalizacji pracy 20%

Utatwienia w dziatalnosci - 14%
gospodarczej
Inne - 6%
tatwiejszy dostep do polskiej szkoty . 4%

Zrédto: Dudek iin. 2024:12.

Wyniki tych badarn moga w pewnym stopniu uczuli¢ lektoréw przygotowujgcych obecnie
kursy dla Biatorusindw, zwtaszcza ze na rynku dziatajg szkoty prywatne (niektére prowadzo-
ne przez samych Biatorusindw), ktére przygotowuja oferte dla tej grupy jezykowe;.

Specyfika pracy z uczestnikami kursow
Praca z uczestnikami opisanych wczesniej kursow — jak sie pdzniej okazato — nie dotyczyta
tylko JPJO i realioznawstwa. Zanim mozna byto przejs¢ do pracy nad komunikatywnoscia
i poprawnoscig jezykowa, wykorzysta¢ podobienstwa i réznice miedzy jezykiem polskim
a biatoruskim/rosyjskim, trzeba byto zmierzy¢ sie z wyzwaniami pozajezykowymi.
Zdecydowana wiekszo$¢ uczestnikdw przyjechata do Polski jako migranci przymusowi
z trauma. W zajeciach uczestniczyty osoby wielokrotnie zastraszane, z depresja, z zespotem
stresu pourazowego, doswiadczajgce w ojczyznie przemocy psychicznejifizycznej. Zwracali
oni uwage, ze nie tak fatwo przyzwyczaic sie do zycia w Polsce, gdzie nie trzeba caty czas pa-
trze¢ wokot siebie, czy zza rogu nie wyjedzie milicja w ,awtozakach™ i nie rozpocznie tapan-
ki. Uczestnicy z doswiadczeniem traumy mieli problemy z koncentracjg (poczucie rozpro-
szenia), zapamietywaniem, przyswajaniem wiedzy, motywacjg do uczestniczenia w zajeciach
(czesto mimo rozumowego przekonania, ze warto, podczas zajec¢ nastepowato wewnetrzne
wycofanie sie i izolacja), ponadnaturalnym lekiem przed zabieraniem gtosu w jezyku obcym
w obecnosci innych i lekiem przed popetnianiem btedow (czy konsekwencjami z tego wy-
nikajacymi, np. krytyka wyktadowcy, Smiech kolegdw, co zabierato odwage, by ¢wiczy¢ je-
zyk tez na swoich btedach). Dodatkowy lek i rodzaj traumy powodowata pandemia Covid-19.
Wiele osdb miato problem z dostepem do pomocy medycznej oraz psychologicznej, cze-
sto nawet nie szukaty one takiego wsparcia, aby unikna¢ dodatkowego stresu lub po prostu
nie miaty sit i ochoty wynikajgcych z przygnebienia i poczucia samotnosci (kwestie te zacze-
to odnotowywad we wspomnianych raportach dopiero w latach 2022, 2023 i 2024). Do tego
dochodzit proces adaptacji do nowych warunkéw w obcym kraju, roztgka z najblizszymi, co
nawet dla osoby bez podobnych przej$¢ bywa nietatwe.

10 Ros.aBTO3aK — opancerzona cieza-
réwka do przewozu wielu zatrzyma-
nych, z kratamiw oknach, bez wentyla-
¢ji, czesto nieoznakowana, co zwieksza
atmosfere zastraszenia; tapano do nich

demonstrantéw w2020 1.
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Dodatkowo bardzo silny oddzwiek miat biatoruski system edukacyjny, w ktérym nauczyciel
jest strong aktywna i dominujaca, a stuchacze - strong bierng i cichg, majaca uczyc sie z nota-
tek na pamiec. Z poczatku dodatkowo potegowato to trudnosci w pracy na forum grupy czy
w bezposredniej interakcji z wyktadowca. W takich warunkach konieczna byta ‘interwencyjna
glottodydaktyka pomocowa’, ktéra zawiera w sobie oprécz nauki jezyka takze udzielenie w ja-
kie$ (choc¢by podstawowej) formie wsparcia emocjonalnego, okazania empatii, aby mozliwe
byto przejscie do nauki po wyciszeniu (requlacji) emocji. Takim ,lekarzem pierwszego kontak-
tu”i,psychologiem zbiorowym” staty sie sitg rzeczy grupy zajeciowe oraz wyktadowcy.

W anglojezycznej literaturze wspomina sie okreslenie Trauma Informed Pedagogy (zob.
Thompson i Carello 2022; Stromberg 2023; Trauma-Informed Pedagogy bdw.), ktore obejmuje
szeroko wszelkie rodzaje traumy, réwniez taka, ktorej uchodzey nie musieli doswiadczyd w zwigz-
ku z przymusowym opuszczeniem swej ojczyzny, np. napad z bronig w reku. Popularyzuje sie tez
szkoty wrazliwe na dzieci z doswiadczeniem traumy: Trauma-Sensitive Education, Trauma-Sen-
sitive Schools (zob. Bruce i Winfrey 2022; Helping Traumatized Children Learn bdw.). Na pewno
mozna by byto wprowadzi¢ ten temat do programu szkolenia wszystkich nauczycieli (por. Myst-
kowska-Wiertelak 2024: 14), takze JPJO. Warto wigczac wiedze o traumie do zasad i praktyk oraz
publikacji glottodydaktycznych. Wyktadowcy nawet bez fachowej wiedzy na ten temat, jednak
majacy intuicje (uwazno$¢ na sygnaty stresu) pozwalajacg wyczud traume oraz okaza¢ empatie,
moga zrobi¢ kilka podstawowych rzeczy, ktére i my staraliSmy sie zrobi¢ podczas kurséw.

Przede wszystkim chodzi o budowanie bezpiecznego miejsca, wspierajgcego i przyjmuja-
cego $rodowiska edukacyjnego, aby uniknaé ponownej traumatyzacji. Wazne, by nie wywoty-
wac niepotrzebnego stresu zwigzanego z zawstydzeniem, co mozna osiggac na przyktad przez
informowanie o planie przebiequ zaje¢ (zajecia jezykowe byty dla wielu oséb swoista higieng
psychiczng i motywacja do wstania z tézka, wtasnie ze wzgledu na atmosfere zaje¢). Budowa-
nie zaufania powinno sie odbywad przez wzajemny szacunek, przewidywalnos¢ dziatan, dawa-
nie uczestnikom opcji wyboru i upodmiotowienie ich — niedozwolona jest krytyka, surowosc,
straszenie konsekwencjami, naduzywanie autorytetu nauczyciela jako prowadzacego zajecia
i majacego wiekszg wiedze. Mozna i trzeba promowac¢ empatie na zajeciach, uznac i przyjac
traume takze jako temat rozméw miedzy uczestnikami, nie zaprzeczac jej istnieniu, nie uda-
wad, ze nic sie nie stato. Wielu nauczycieli mogto tego doswiadczy¢ podczas pandemii, kiedy
zmuszeni zostali do wiekszej elastycznosci i empatii chocby poprzez okazywanie wyrozumia-
tosci wobec problemow z potgczeniem internetowym czy popsutg kamerg oraz przedtuzanie
termindw prac zaliczeniowych i wdrazanie nowych form egzaminowania. Nie dato sie praco-
wad, jak gdyby nigdy nic. Paradoksalnie zatem pandemia wyrobita w nas pewne cechy i wrazli-
wos¢, ktore przydaty sie pdzniej w pracy na opisanych wyzej kursach JPJO.

W procesie opiekowania traumy (czy raczej jej przyjmowania) wazne s3 tez granice, gdyz
zajecia jezykowe nie moga zastapi¢ profesjonalnej psychoterapii. Wazne byto pierwsze 5-15
minut zaje¢, kiedy dawato sie wyczuc nastroje w grupie, zobaczy¢ wyrazy twarzy i reakcje na
propozycje lektora. Czasem ten czas sie wydtuzat, co mogto powodowac tez wydtuzanie za-
jec. Wazne byto, by po wykonanej pracy zadba¢ o siebie, o swoj stan psychofizyczny (np. po-
przez relaksacje czy spacer) i nie bra¢ na swoje barki ciezaru ludzkich nieszczes¢, o ktdrych
sie styszato na zajeciach czy w przerwie. Zatem na kursach obowigzywaty lektora trzy niepi-
sane zasady: 1. empatia (bezpieczenstwo emocjonalne, otwarto$é, elastycznosé, budowa-
nie bezpiecznej przestrzeni zaufania i wystuchania, nienaduzywanie autorytetu wyktadowcy);
2. profesjonalizmm w nauczaniu (przeprowadzenie programu kurséw, chocby w wersji mini-
mum zatozonego na dang lekcje, promowanie wolnosci we wtasnej odpowiedzialnosci za
nauke, wspieranie autonomii i poczucia sprawczosci u uczestnikow); 3. zadbanie o siebie
(niewchodzenie w role psychoterapeuty, przyjaciela w pubie czy Supermana, ktory ma urato-
wac $wiat przed zagtady).

Staralismy sie tworzy¢ warunki, w ktérych nasi stuchacze mogliby sie uczy¢ pomimo trud-
nych doswiadczen zyciowych. Szybko sie okazato, ze sama nauka JPJO nie jest najwazniejsza,
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Swiatto w ciemnosci: interwencyjna glottodydaktyka pomocowa wobec traumy uchodzczej

a nawet do konca mozliwa bez warunkéw wstepnych w postaci tworzenia odpowiedniej at-
mosfery do przyswajania wiadomosci. Za najwiekszy sukces wspomnianych kurséw uwazam:
1.  niepogtebienie traum uczestnikdw, pokazanie, ze nauka jezyka moze by¢ przyjemna, mo-
ze by¢ przygoda przebiegajgca w wolnosci, a nie pod presja réznych czynnikéw zewnetrz-
nych i wewnetrznych;
2. pokazanie, ze mozna sie uczy¢ bez niezdrowej rywalizacji z innymi, lecz pracujac nad so-
ba w trosce o wtasne wyniki w nauce (istotnos¢ stawiania matych, ale wtasnych krokéw);
3. pokazanie, ze mozliwe jest nauczenie sie polskiego, wzmocnienie motywacji do nauki,
otworzenie drzwi do kolejnych krokéw edukacyjnych na wyzszych poziomach w przy-
szto$ci, gdy doswiadczenie traumy bedzie juz jakos ,opanowane” przez uptyw czasu
i przepracowane dzieki pomocy specjalistow, do ktdrych w pierwszym okresie dostep byt
lub wydawat sie ograniczony™; 11 Obecnie na polskim rynku jest
4. dodanie otuchy, rozbudzenie nadziei na lepsza przysztoéé. Zi‘;;"tz:zg's;ﬂiz?}f& ?rm‘/’f:f:vth
Taki jest chyba cel pierwszej pomocy, pierwszej kryzysowej interwencji — interwencyjnej glot-  jezykach.
todydaktyki pomocowej. Przytoczone opinie uczestnikdw wskazuja, ze pomimo nietatwych
warunkéw (pandemia i doswiadczenie uchodzstwa) udato sie nam stanag¢ na wysokosci zadania.
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Mediacja tekstu to nie tylko umiejetnosc¢ swiadczgca MARTA CHYB-WINNICKA
0 poziomie znajomosci jezyka, lecz takze klucz Uniwersytet Opolski

do integracji dzieci z doswiadczeniem migraciji

z polskim srodowiskiem szkolnym. Dlatego tak

wazne jest rozwijanie dziatan mediacyjnych w pracy

z obcokrajowcami i reemigrantami na wszystkich

zajeciach, nie tylko jezyka polskiego jako drugiego.

Warto zatem zadac¢ dwa pytania: jak uczy¢ mediacji

na poziomach A1-A2 oraz jakie oczekiwania mozna

mie¢ wobec umiejetnosci uczniow i efektow ich pracy?

TEXTUAL MEDIATION IN TEACHING POLISH AS A SECOND LANGUAGE
TO STUDENTS WITH MIGRATION EXPERIENCE. BASIC LEVEL

The article explores the role of textual mediation in teaching Polish as a second language to children with migration
experience at the basic level (A1-A2). The author assumes that mediation is a key element in integrating foreign

and returning students into the Polish school environment. The text discusses the typology of mediation activities,
strategies that support mediation, and the objectives of teaching mediation. Particular attention is given to the
conditions necessary for effectively developing textual mediation in language education, as well as the requirements
for both source and target texts. In conclusion, the author presents examples of didactic tasks designed to develop
mediation skills in children learning Polish as a second language.

KEY WORDS: TEXTUAL MEDIATION, TEACHING PoOLISH AS A SECOND LANGUAGE, STUDENT, PRIMARY EDUCATION, DIDACTIC TASK
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1 Wiecejnatentemat — zob. Janow-
skaiPlak 2021.

2 Kompetencje komunikacyjna
w najprostszym ujeciu definiuje sie
jako umiejetno$¢ tworzenia i odbie-
rania tekstow w kontekscie komuni-
kacyjnym, na ktéra sktadaja sie tzw.
kompetencje lingwistyczne, socjo-
lingwistyczne i pragmatyczne (por.
Europejski system opisu ksztatcenia
Jjezykowego 2003: 99-114). Wiecej na
temat kompetencji komunikacyjnej
w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego - zob. Janowska 2015.

3 Wcodziennych sytuacjach komuni-
kacyjnych dziatania mediacyjne moga
spetnia¢ jednoczesnie obie funkcje,
niejednokrotnie, np. w kontekscie
szkolnym, trudne jest ich rozdzielenie.

4 Terminy ‘tekst’i ‘wypowiedz’ trak-
tuje jako synonimy.
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oskonalenie dziatan mediacyjnych w jezyku obcym jest jednym z celdw wspot-
czesnego ksztatcenia jezykowego. Poniewaz mediacja, w najprostszym ujeciu’,
polega na przetwarzaniu gotowych tekstéw, mozna uzna¢, ze wchodzi ona
w sktad kompetencji komunikacyjnej?, a wiec ksztatcenie dziatann mediacyj-
nych przygotowuje uczniow do efektywnej komunikacji w zyciu codziennym
(por. Komorowska 1999: 217). Ponadto opanowanie dziatarh mediacyjnych warunkuje sprawne
uczenie sie kazdego przedmiotu i przyswajanie wszystkich tresci ksztatcenia (nie tylko jezy-
kowych). Dzieje sie tak dlatego, ze mediacja warunkowana jest zdolnosciami poznawczymi,
takimi jak rozumienie, myslenie, pamied, selekcja informagji, ich hierarchizacja, wycigganie
wnioskdéw. Mozna zatem przyjaé, ze we wspdtczesnym swiecie dziatania mediacyjne petnig
funkcje komunikacyjna oraz edukacyjng®.

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003), dokumencie regulu-
jacym nauczanie jezykdéw obcych na terenie Unii Europejskiej, zwraca sie przede wszyst-
kim uwage na komunikacyjng funkcje dziatan mediacyjnych. Uznaje sie, ze sg one zwigza-
ne z przyjeciem przez uczacych sie roli posrednika. Zdaniem autoréw dokumentu (2003: 83)
podczas mediacji:

[...] uzytkownik jezyka nie wyraza swoich wtasnych pogladéw, lecz dziata jako posrednik miedzy roz-

mdwcami — zazwyczaj (chod nie zawsze) méwigcymi réznymi jezykami, ktérzy nie moga sie bezpo-
Srednio porozumiec.

Zgodnie z zatozeniami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2003: 83)
dziatania mediacyjne moga miec charakter ustny i pisemny, sg to m.in. réznego typu ttuma-
czenia, streszczanie, parafrazy.

W tomie uzupetniajgcym Europejski  system opisu ksztafcenia jezykowego
(CEFR 2020: 91) zwrécono réwniez uwage na funkcje komunikacyjng dziatah mediacyjnych.
Zauwazono, ze mediatorem, a wiec osobg dokonujgcg mediacji, moze by¢ ktos, kto ma wy-
soko rozwinieta inteligencje emocjonalng, jest otwarty na drugiego cztowieka, a takze wy-
kazuje zdolnos¢ do empatii. Nie ograniczono sie zatem wytgcznie do utozsamiania dziatan
mediacyjnych z umiejetnosciami jezykowymi (jak w2003 r.), a zwrécono uwage na zdolnosci
poznawcze, relacyjne i emocjonalne.

Autorzy tomu uzupetniajgcego Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego
(CEFR 2020) wyrdznili trzy typy mediacji. Za kryterium podziatu nie przyjeli kanatu przeka-
zu informacji, lecz cel komunikacyjny. Wyodrebnili dzieki temu mediacje (CEFR 2020: 90):
= tekstu — przekazywanie tresci tekstu drugiej osobie, utatwienie jej jego odbiory;
= pojec — przekazywanie wiedzy uzytkownikom jezyka w formie dostosowanej do ich

mozliwosci poznawczo-jezykowych;
= komunikacji — utatwianie zrozumienia drugiej osoby, niwelowanie réznic miedzy

uczestnikami komunikacji.

W 2020 r. rozszerzono tym samym zakres znaczeniowy pojecia. Nie odnosi sie ono juz wy-
tacznie do pracy z tekstem i opracowania na jego podstawie nowej — innej — wypowiedzi*
(jak byto to w 2003 r.). Natomiast obejmuje réwniez transfer wiedzy miedzy uzytkownikami
jezyka, tworzenie sprzyjajacych warunkéw do wymiany mysli oraz przeciwdziatanie barierom
komunikacyjno-kulturowym. Poniewaz dziatania mediacyjne sprowadzaja sie do umozliwienia
drugiej osobie udziatu w akcie komunikacji, mozna przyjg¢, ze przyczyniajg sie one do zwiek-
szenia efektywnos$ci porozumiewania sie. Jak stusznie zauwaza lwona Janowska (2017: 85):

Nowa koncepcja mediacji stanowi kolejny sygnat, zwracajgcy uwage na to, ze nauczanie/uczenie sie
jezyka to nie tylko dbatos¢ o jezykowa kompetencje komunikacyjng, ale catosciowe i przysztoscio-
we formowanie uczgcego sie, rozwijanie jego kompetencji ogdlnych: wiedzy (savoir), umiejetno-
$ci (savoir-faire), cech osobowosci (savoir-étre), umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre), a takze
zdolnosci (do) dziatania (savoir-agir) na wielu ptaszczyznach.
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Wydaje sie zatem, ze mediator, ktérym powinien sta¢ sie uczen w ramach nauki jezy-
ka, to osoba empatyczna, o rozwinietych kompetencjach poznawczych, potrafigca aktyw-
nie i etycznie uczestniczy¢ w akcie komunikacji oraz umozliwiajaca innym osobom sprawng
wymiane mysli, ponadto swiadoma, kiedy i w jaki sposdéb moze skorzystac¢ z mediacji w zy-
ciu codziennym. Dlatego tak wazne wydaje sie doskonalenie dziatarnh mediacyjnych na zaje-
ciach szkolnych — mozna bowiem traktowac je jako inwestycje w przysztosc¢ uczacego sie.

Mediacja tekstu w nauczaniu dzieci

Wspotczesnie w polskiej szkole jezyk polski nie ma juz wytgcznie charakteru jezyka ojczyste-
go. Z przyczyn spoteczno-polityczno-kulturowych uczj sie go nie tylko jego rodzimi uzyt-
kownicy, ale takze obcokrajowcy i Polacy, ktérzy po latach powrdcili zza granicy?.

Dla dzieci z do$wiadczeniem migracji, wtgczonych w pewnym momencie swojego zy-
cia do polskiego systemu edukacyjnego, udziat w lekcjach i zyciu codziennym jest zwykle
utrudniony z powodu braku lub niskiej znajomosci jezyka polskiego. Z tego powodu w szko-
le organizowane sg dodatkowe zajecia badz tworzone specjalne oddziaty przygotowawcze
(por. MEIN 2023; MEN 2024), ktérych celem jest wyposazenie obcokrajowcéw/reemigran-
tow w kompetencje, przede wszystkim jezykowe, umozliwiajace wtaczenie ich do spotecz-
nosci szkolnej i pozwalajace im na sprawny udziat w organizowanych zajeciach.

Wydaje sie, ze bardzo wazng umiejetnoscia®, ktdra powinna byc¢ ksztatcona w ramach do-
datkowych zajec jezyka polskiego jako drugiego, jest wtasnie mediacja. Doskonalenie dzia-
tart mediacyjnych nie tylko przygotuje dzieci z do$wiadczeniem migracji do sprawnej komu-
nikacji w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym (funkcja komunikacyjna), ale takze wyposazy
ich w umiejetnosci przydatne w procesie uczenia sie (funkcja edukacyjna), takie jak chociaz-
by korzystanie z wiedzy czy analiza i interpretacja informacji’. W tym kontekscie szczegdl-
nie wazna wydaje sie praca nad mediacja tekstu® — sprowadzajaca sie do ksztatcenia umiejet-
nosci przetwarzania tekstéw oraz wykorzystywania zawartych w nich informacji do realizacji
wiasnych celdw, np. przekazania tresci wypowiedzi drugiej osobie, sporzadzenia notatki,
opracowania mapy mysli.

Zgodnie z zatozeniami tomu uzupetniajgcego Europejski system opisu ksztatcenia
Jjezykowego (CEFR 2020) mediacja tekstu moze sprowadza¢ sie do nastepujgcych dziatan
(CEFR2020: 92, cyt. za Janowska i Plak 2021: 88):
przekazywania konkretnych informacji,
objasniania danych (np. graféw, diagramow, wykresow itd.),
przetwarzania tekstu,
ttumaczenia tekstu pisanego,
notowania (np. podczas wyktadow, seminariow, zebran),
wyrazania osobistej reakgji na teksty kreatywne, w tym literackie,
analizy i krytyki tekstow kreatywnych, w tym literackich.

IR

Mediacja tekstu ma zatem charakter receptywny (wymaga odbioru, zrozumienia stucha-
nego/czytanego tekstu, informacji) i produktywny (aktywizuje uzytkownika jezyka do stwo-
rzenia wypowiedzi ustnej badz pisemnej).

Wykonywanie dziatan mediacyjnych jest warunkowane ponadto umiejetnoscia korzy-
stania z roznych strategii’. W tomie uzupetniajgcym Europejski system opisu ksztatcenia
Jjezykowego (CEFR 2020) uznano, ze istnieja dwa typy strategii wspierajgcych dziatania me-
diacyjne™. Sg to strategie wyjasniajgce nowe pojecia (nawigzywanie do wiedzy uprzedniej,
dostosowanie jezyka, porzadkowanie skomplikowanych informacji) oraz upraszczajace tekst
- jego rozwijanie badz skracanie (CEFR 2020: 117). Strategie te mozna uznac za poszcze-
gdlne czynnosci, ktore powinien wykonad uczacy sie, aby zrealizowad zadanie mediacyjne
(i jednoczesnie — zatozony cel komunikacyjny).

5 Warto zaznaczy¢, ze jezyk polski
dla dzieci przyjezdzajacych/powraca-
jacych zza granicy tylko na poczatku
ma charakter jezyka obcego. Bardzo
szybko, za sprawa wtaczenia dzieci
do polskiego systemu edukacyjnego,
przyjmuje status jezyka drugiego (por.
Lipinska i Seretny 2019), czyli jezyka na-
bywanego w naturalnych warunkach
komunikacyjnych: w szkole i poza nig
(Miodunka2010).

6 W ESOKJ mowa przede wszystkim
o dziataniach mediacyjnych, nie umie-
jetnosciach. Wynika to z przyjecia
terminologii zwigzanej z podejsciem
zadaniowym do nauki jezyka. Autorzy
ESOKJ twierdzg, ze ,w trakcie wyko-
nywania zadan komunikacyjnych uzyt-
kownicy jezyka podejmuja komunika-
cyjne dziatania jezykowe i stosuja przy
tym rozmaite strategie” (Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego
2003: 61). Dziatania jezykowe rozumiane
s zatem jako konkretne uzycia jezyka
w okreslonych kontekstach komunika-
cyjnych. Jak twierdzi Przemystaw Gebal
,podziat dziatan jezykowych odnosisie
do czterech kontekstow realizacji ko-
munikacji: rozumienia tekstow, two-
rzenia tekstéw, wymiany informacji,
przetwarzania istniejagcych tekstow”
(2020:145). Konteksty te (wydaje sie, ze
mozna je rowniez utozsamiac z celami
komunikacyjnymi) odnosza sie kolejno
do dziatan receptywnych, produktyw-
nych, interakcyjnych i mediacyjnych
(Gebal 2020:145). Wydaje sie jednak, ze
o mediacji mozna mowic w kontekscie
umiejetnosci, a wiec pewnego rodzaju
biegtosciw przetwarzaniu tekstow, ich
upraszczaniu i umozliwianiu sobieiin-
nym aktywnego, efektywnego udziatu
w akcie komunikagji jezykowej. W ni-
niejszym artykule w tym znaczeniu uzy-
wam terminu ‘umiejetnos$¢ mediacji’.

7 Wedtug Samanty Busito (2022) s3
to jedne z wazniejszych kompetendgji
akademickich, w znacznej mierze wa-
runkujace sukces edukacyjny”.

8 Nie dyskredytuje to pozostatych
typéw mediacji, ale ukazuje pewna
zaleznos¢ miedzy nimi. Wydaje sie, ze
w centrum dziatan mediacyjnych znaj-
duje sie mediacja tekstu, co umozliwia
i warunkuje sprawne dokonanie me-
diacji poje¢ i komunikacji. Ponadto
w sytuacji szkolnej to efektywna praca
z tekstami (pisanymi i méwionymi) sta-
nowijeden z gtéwnych celéw ksztatce-
nia jezykowego.

9 Pojecie ‘strategii’ rozumiem jako
sposdb poznawania, przetwarzania
i magazynowania informacji jezy-
kowych (Pfeiffer 2001: 106). Wedtug
Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego (2003: 61) strate-
gie to ,$rodki wykorzystywane przez
uzytkownika jezyka w celu mobilizacji
i kontroli wtasnych zasobow jezyko-
wych oraz uaktywnienia wtasnych
umiejetnosci i sposobdw dziatania,
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by w najpetniejszy lub najbardziej
ekonomiczny sposéb, zgodnie z za-
tozonym celem i danym kontekstem
komunikacyjnym, skutecznie wykona¢
dane zadanie”.

10 W przeciwienstwie do Europej-
skiego systemu opisu ksztatcenia
Jjezykowego 22003 r., w ktérym wy-
rézniono 4 typy strategii, tj. planowa-
nie, wykonanie, ocene, korekte (por.
Europejski system opisu ksztatcenia
Jjezykowego 2003: 81-84).

11 Jesli chodzi o ogdlny opis umie-
jetnosci mediacji, to na poziomie
podstawowym uczacy sie powinien
uzywac prostych stow/znakéw migo-
wych i $rodkéw niewerbalnych, aby
wykazac zainteresowanie komuni-
kacjg; przekazywac istotne, proste,
przewidywalne informacje dotycza-
ce spraw aktualnych; przekazywa¢
gtéwne mysli zawarte w tekstach;
odgrywac role wspomagajgca w in-
terakgji; uzywaé prostych stow/znakéw
migowych, aby poprosi¢ kogos o wyja-
Snienie czegos; rozpoznad pojawiajace
sie trudnosci w komunikacji i wskazac
prostym jezykiem charakter proble-
mu (por. CEFR 2020: 91-92; Janowska
i Plak 2021: 85-87). Warto zaznaczy¢,
ze wskazniki biegtosci maja charakter
taksonomiczny, wiec poziomy wyzsze
obejmuja tresci z nizszych poziomow.

12 Wydaje sie zatem konieczne zo-
peracjonalizowanie zapiséw ESOKJ,
awiec wskazanie precyzyjnych, kon-
kretnych, miarodajnych efektéw ucze-
nia sie (por. Niemierko 1991: 53-59).

13 Jak zauwazaja Iwona Janowska
i Marta Plak (2021: 88): ,W deskryp-
torach dla wszystkich dziatan z grupy
mediowania tekstu pojawiaja sie —
umieszczone w nawiasach — okreslenia
«jezyk A» oraz «jezyk B». W procesie
mediowania w gre moga wchodzi¢
dwa rézne jezyki, dwie odmiany tego
samego jezyka, dwa rejestry tej samej
odmiany lub kombinacja tych elemen-
téw. Nierzadko mediacja jest takze do-
konywana w obrebie jednego (tego
samego) jezyka — wszystko zalezy od
konkretnej sytuacji komunikacyjnej”.
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W tomie uzupetniajgcym Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (CEFR 2020)
zaréwno dla dziatan, jak i strategii mediacyjnych opracowano szczegdtowe deskryptory bie-
gtosci jezykowej, ktédre stanowig podpowiedz dla nauczycieli/lektoréw, czego uczycina co
zwracac uwage podczas doskonalenia dziatan i strategii mediacyjnych.

Poniewaz niniejszy artykut poswiecony jest nauczaniu dzieci przyjezdzajgcych/powraca-
jacych zza granicy i rozpoczynajgcych nauke w polskiej szkole, ponizej prezentuje wytacznie
deskryptory biegtosci jezykowej odnoszace sie do poziomu podstawowego™ (Ali A2). W ta-
beli 1 prezentuje tacznie wskazniki dla poziomdw Al i A2, ponadto stosuje parafraze zapisow
tomu uzupetniajgcego Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego po to, aby z jednej
strony je uprosci¢ (wiele deskryptorow z 2020 r. powtarza te same tresci, przez co wskazni-
ki biegtosci mogg nie by¢ czytelne dla nauczycieli praktykéw'), natomiast z drugiej — zwré-
ci¢ uwage na te umiejetnosci, ktore powinny byc ksztatcone w ramach pracy nad konkretny-
mi typami dziatan mediacyjnych.

Tab. 1. Cele ksztatcenia — dziatania mediacyjne na poziomie podstawowym

TYP DZIALANIA
MEDIACYJNEGO

CEL KSZTALCENIA
UCZEN

przekazywanie
informacji

- przekazuje w jezyku B (JB) tresci z jezyka A (JA)® zawarte w prostych tekstach
w nastepujacych formach: ogtoszenie, wiadomos¢, instrukcja, notatka, napis
(np. na etykiecie)

- w celu przekazania informacji selekcjonuje informacje zawarte w tekstach, upraszcza je,
w razie potrzeby korzysta z sygnatéw migowych

objasnianie danych - rozumie, opisuje i przedstawia ustnie (w JB) tresci graficzne — proste wizualizacje,

np. mape pogody, podstawowy schemat organizacyjny

- relacjonuje (ustnie i pisemnie) w JB gtéwne watki tekstéw pisanych i ustnych z JA
(zawierajacych ilustracje lub tabele), ogtoszen, plakatéw, programéw oraz serwiséw
informacyjnych (radiowych i telewizyjnych), w ktérych mowa o wydarzeniach, sporcie,
wypadkach itp.

—w JB streszcza teksty z JA, przekazuje ich gtdwne mysli, wyodrebnia stowa klucze

przetwarzanie tekstu

ttumaczenie tekstu - ttumaczy na JB proste stowa, zwroty, wyrazenia, frazy oraz bardzo krotkie teksty: rubryki
broszur, wiadomosci, instrukcje, listy, e-maile, krétkie historie, adresy, komunikaty,

instrukcje, fragmenty tablic informacyjnych, szyldy, plakaty, ulotki, programy

notowanie - sporzadza proste notatki podczas prezentacji/pokazu, kiedy temat jest znany

i przewidywalny, a prelegent pozwala na wyjasnienia i na notowanie

wyrazanie osobistej
reakcji na teksty (w tym
literackie)

- wyraza reakcje na utwar, opisujac swoje uczucia i mysli
— wskazuje aspekty utworu, ktére w szczegdlny sposdb go zainteresowaty
— wyraza swoja opinie o utworze i jg uzasadnia

analiza i krytyka
tekstow (w tym
literackich)

- okresla i krétko opisuje kluczowe tematy i postaci krotkich, prostych tekstéw
narracyjnych

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie CEFR 2020; Janowska i Plak 2021.

Realizacja celéw ksztatcenia zestawionych w tabeli 1 jest mozliwa wytacznie wtedy, gdy
uczniowi stworzy sie dogodne warunki do dokonywania mediacji tekstu. W deskryptorach
biegtosci jezykowej wyrdzniono dwa typy wymagan: pierwszy z nich jest stawiany tekstom
poddawanym mediacji, natomiast drugi — wypowiedziom bedacym jej efektem (tab. 2).
Parafrazujgc zatozenia tomu uzupetniajgcego Europejski system opisu ksztatcenia jezykowe-
go (CEFR 2020: 92-108) i dostosowujac je do specyfiki nauczania jezyka polskiego jako dru-
giego dzieci, mozna przyja¢, ze warunkami skutecznej mediacji na poziomach Al i A2 jest
spetnienie wymagan zaprezentowanych w tab. 2.
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Tab. 2. Wymagania wobec tekstow odbieranych i tworzonych w ramach mediacji — poziom

podstawowy
WYMAGANIA STAWIANE TEKSTOM PODDAWANYM WYMAGANIA STAWIANE WYPOWIEDZIOM
MEDIACJI UCZNIOWSKIM

- wypowiedzi ucznia powstate wskutek mediacji beda
proste, ztozone z krotkich elementarnych zdan,
zrozumiate, niepozbawione btedéw, moga by¢
uzupetniane np. gestami, rysunkami, stowami/znakami
migowymi z innego jezyka

- ttumaczenia ucznia beda miec¢ charakter przyblizony
i pobiezny (nie beda wzorcowe, w petni trafne
i rzetelne)

- wypowiedzi poddawane mediacji powinny by¢
formutowane w prostym jezyku (zawiera¢ znane stowa,
o wysokiej frekwencji, sktadac sie ze zdan krotkich,
pojedynczych, nierozwinietych), mied przejrzysta
strukture, by¢ przewidywalne

- tematyka/problematyka tekstéw musi by¢ znana, bliska
uczniowi, dotyczy¢ jego codziennosci

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie CEFR 2020; Janowska i Plak 2021.

Zwrdcenie uwagi na warunki, w ktorych dokonywana jest mediacja, jest bardzo istot-
ne dla nauczycieli/lektoréw jezyka polskiego jako obcego, poniewaz powyzsze zatozenia
(tab. 2) maja jednoczesnie charakter instrukgji: jakie teksty wykorzystywad do ¢wiczen me-
diacyjnych; jakie mozna mie¢ wymagania wobec ucznia oraz jakich efektéw mediacji powin-
no sie spodziewac'. Pozwalajg zatem zaplanowac proces uczenia sie oraz jego weryfikacji.

Zgodnie z zatozeniami tomu uzupetniajgcego Europejski system opisu ksztatcenia jezy-
kowego (CEFR 2020: 199-122), aby uczen dokonat mediacji tekstu na poziomie podstawo-
wym, musi skorzysta¢ z dwoch strategii®: dostosowania jezyka i skracania tekstu. Prezentu-
je je wtabeli 3.

Tab. 3. Wskazniki biegtoSci jezykowej — strategie mediacyjne na poziomie podstawowym

TYP STRATEGII PRZYKLAD STRATEGII OPIS

powtarza/odtwarza gtéwna mys! prostej wiadomosci
na codzienny temat, uzywajac roznych stow, aby pomoc
innym jg zrozumiec

strategie stuzace dostosowywanie jezyka
wyjasnieniu nowego

pojecia

rozpoznaje i oznacza (np. podkresla lub wyrdéznia) kluczowe
zdania w krétkim codziennym tekscie

strategia upraszczania skracanie tekstu

tekstu

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie CEFR 2020: 119-122; Janowska i Plak 2021: 130-132.

Jak wynika z tabeli 3, dokonanie mediacji tekstu warunkowane jest umiejetnoscig rozu-
mienia globalnego wypowiedzi: po pierwsze, rozpoznawania jej gtéwnej mysli, tematu, prze-
stania, intencji, a po drugie — stéw kluczy charakteryzujacych tresé stuchanego/czytanego
tekstu (a wiec i wskazujgcych na jego tematyke). Dopiero jezeli uczen zrozumie na poziomie
globalnym wypowiedz, moze poddac jg mediacji, a wiec przetworzyé, przettumaczyd, wy-
brac z niej i zanotowac gtowne informacje, wyrazi¢ swojg reakcje na tekst, poddac go anali-
zieiocenic (tab.1).

Propozycja zadan dydaktycznych

Informacje zebrane w tabelach 1-3 stanowig podstawe do opracowania przyktadowych
zadan dydaktycznych (tab. 4) realizujgcych zatozenia tomu uzupetniajgcego Europejski
system opisu ksztatcenia jezykowego, majacych na celu usprawnianie mediacji tekstu
u ucznidw na poziomie podstawowym. Projektujagc zadania dydaktyczne, positkowa-
tam sie zatozeniami opracowanymi przez Janowska (2023: 226). Wynika z nich, ze kazde
zadanie mediacyjne powinno zawiera¢ informacje o:

= uczestnikach aktu komunikacjiiich relacjach,

= celu mediacji (i komunikagji), np. problemie do pokonania,

= efekcie mediagji (tresci, gatunku, intencji, funkcji nowego tekstu).

14 Szczegdlnie istotne wydaje sie
zaznaczenie, ze wszelkie wypowiedzi
ucznia, w tym ttumaczenia, nie mu-
sza by¢ poprawne. Jak twierdzi Pau-
lina Dwuznik, ,[o] ile [...] ¢wiczenia
ttumaczeniowe, szczegdlnie w przy-
padku tekstow specjalistycznych,
moga okazac sie dla ucznidow nawet
na bardzo wysokim poziomie jezyko-
wym niezwykle trudne, o tyle zadania
mediacyjne dopuszczajace wieksza
dowolnos¢ transformacji tekstu moga
by¢ niezwykle motywujace” (2022:
118-119). Mozna wiec uznad, ze dzia-
tania mediacyjne spetniaja w sytuacji
szkolnej takze funkcje motywujaca:
zachecaja do pracy (zabawy - na niz-
szych etapach ksztatcenia) z tekstami
i tworzenia na ich podstawie innych
tekstow. Wydaje sie, ze w ten sposob
niweluja bariere jezykowa uczacych
sie. Wiecej na temat zwiazkdw mediacji
zttumaczeniem - zob. Janowska 2024.

15 Pozostate strategie dotyczg pozio-
mow wyzszych niz A2, por. CEFR 2020:
n7-122.
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Tab. 4. Mediacja tekstu — propozycja zadan dydaktycznych dla uczniéw na poziomach A1-A2

TYP ROLA KOMU- TEKST TEKST STRATEGIA POLECENIE UWAGI
MEDIACJI NIKACYJNA BAZOWY WYJSCIOWY | MEDIACYJNA
MEDIATORA
przekazy- | przyjaciel ogtoszenie SMS dostosowywanie | W bibliotece odbedzie sie - dla uczniéw od klasy II
wanie o konkursie jezyka, skracanie | konkurs na oktadke ksiagzki. - najlepiej wykorzystac
informacji plastycznym, np.: tekstu Twdj przyjaciel wystat do autentyczne ogtoszenie
bit.ly/48pJVNP Ciebie SMS: o konkursie organizowanym
blisko ucznia, np. w szkole,
Hej, kiedy odbedzie sie pobliskiej bibliotece
konkurs w bibliotece? Kiedy
ogtoszg wyniki? O wszystkim
zapomniatemn :( Daj mi znac!
Przeczytaj ogtoszenie i odpisz
przyjacielowi.
objasnia- cztonek prognoza propozycja | dostosowywanie | Samorzad szkolny chce - dla uczniéw od klasy IV
nie danych | samorzadu pogody, np. ustna jezyka zorganizowac wakacyjna - minimalny poziom jezykowy: A2
szkolnego bit.ly/46x8jKZ wycieczke do jednego z miast | —warto wykorzystac autentyczng
w Polsce. Uczniowie nie (aktualng) prognoze pogody
potrafig zdecydowad, gdzie na wybrany dzien
pojechad. Poméz im. Na - zadanie mozna
podstawie prognozy pogody: réwniez przeprowadzic¢
- zaproponuj cel wycieczki, w grupach, wptynie to na jego
- powiedz, jaka bedzie pogoda autentycznosé
w wybranym miescie,
- wymien miejscowosci,
do ktoérych nie warto jechad
z powodu ztej pogody.
przetwa- uczen tekst popularno- | mapa mysli | dostosowywanie | Przygotowujesz sie do - dla uczniéw od klasy IV
rzanie naukowy z pod- jezyka, skracanie | sprawdzianu z przyrody. - minimalny poziom jezykowy A2
tekstu recznika szkol- tekstu Gtowne zagadnienie testu - mapa tworzona jest
nego, np. to recykling. z nauczycielem lub we
bit.ly/41zfllg Przeczytaj tekst i opracuj wspotpracy z innymi uczniami
mape mysli, ktéra pomoze - uczen wybiera stowa z tekstu
Ci przygotowac sie zwigzane z recyklingiem,
do sprawdzianu. Przy korzysta ze stownika (np.
kazdym stowie zapisz jego internetowego) badz sztucznej
odpowiednik w Twoim jezyku. inteligencji (np. chatu GPT), aby
Pracuj ze stownikiem. nadrobi¢ braki w kompetencji
leksykalnej
ttumacze- | autor teksty ttumacze- dostosowywanie | Do Twojej klasy dotacza - dla uczniéw od klasy II
nie tekstu | broszury/ informacyjne, nie (mini- jezyka uczniowie ukrainscy, ktdrzy - w zadaniu nalezy uwzglednic¢
stowniczka szyldy, plakaty stownik/ nie znaja jezyka polskiego. jezyk ojczysty ucznia
itp. dostepne broszura) Przejdz sie po szkole, wybierz - zadanie moze przyjac forme
w szkole tablice informacyjne, ktére projektu realizowanego przez
warto przettumaczyé na grupe uczniéw, ktérego
jezyk ukrainski, np. Pokdj efektem bedzie np. broszura
nauczycielski. Opracuj (ministownik) dla nowych
stowniczek dla swoich nowych uczniow
kolegdw. - zadanie moze by¢ realizowane
przez ucznidw nieznajacych
jezyka polskiego, np. uczniowie
wraz z nauczycielem spaceruja
po szkole i ttumacza na swoj
jezyk ojczysty najwazniejsze
tablice informacyjne
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TYP
MEDIACJI

ROLA KOMU-
NIKACYJNA
MEDIATORA

TEKST
BAZOWY

TEKST
WYJSCIOWY

STRATEGIA
MEDIACYJNA

Mediacja tekstu w uczeniu sie i nauczaniu jezyka polskiego jako drugiego

POLECENIE

UWAGI

notowanie | starszy kolega

instrukcja, np.
bit.ly/46iXvQo

notatka

dostosowywanie
jezyka, skracanie
tekstu

Na lekcji uczyte$(-tas) sie, jak
zrobi¢ domowy wulkan. Teraz
chcesz nauczy¢ tego swoich
mtodszych kolegdw. Obejrzyj
filmik i uzupetnij dla nich
notatke.

- dla uczniéw od klasy IV

- minimalny poziom A2

- przyktadowa notatka:

Sktadniki:

= miska

= on_______

- w

= s __O__________

= ocet

Jak zrobi¢ domowy wulkan?

1. Wktadamy naczynie do miski

2. Nalewamyw _ _ _

_______ ocet do naczynia

4. Wsypujemys _ _e

5. Gotowe!

- notatka moze by¢ tez
opracowana w jezyku ojczystym
ucznia

wyrazanie | stuchacz/widz
osobistej
reakcji

na teksty

literackie

recytacja
wiersza, np.
bit.ly/46niphn

barometr
uczuc™

dostosowywanie
jezyka

Postuchaj recytacji wiersza.
Zaznacz, jak bardzo podobat Ci
sie / nie podobat Ci sie wiersz
Lokomotywa?

- dla ucznidéw od klasy |

- warto wykorzystad recytacje
wiersza uzupetniong o przekaz
wizualny utatwiajacy rozumienie
globalne tekstu (rozumienie
szczegotowe nie jest ani
konieczne, ani wymagane)

- zadanie moze mie¢ charakter
wstepny, przygotowujacy np.
do ¢wiczen parateatralnych,

w ramach ktorych uczniowie
nasladuja pociag i onomatopeje
zawarte w tekscie

analiza ilustrator
tekstéw

literackich

Zrédto: opracowanie wtasne.

utwor poetycki,
np. Marka
Ctogowskiego
pt. Pora wesofa

przektad in-
tersemio-
tyczny

dostosowywanie
jezyka, skracanie
tekstu

Jeste$ ilustratorem, pracujesz
w wydawnictwie. Przeczytaj
tekst i narysuj do niego
ilustracje.

- dla uczniéw od klasy IV

- minimalny poziom A2

- dobrze, aby uczniowie
zapoznali sie tez ze wzorcowg
recytacja utworu

- wazne, aby uczniowie
zrozumieli globalnie utwor,
potrafili opisa¢ obraz poetycki
(bohatera, czas, miejsce)

— ilustracja ucznia powinna by¢
punktem wyjscia do rozmowy
o tekscie, jego problematyce
(interpretacja uczniowska nie
bedzie jednak pogtebiona,
najwazniejsze jest zrozumienie
globalne utworu)

- warto dopasowad utwér do
aktualnego czasu / aktualnych
wydarzen w zyciu ucznia

16 Barometr uczu¢ to jedna z technik stuzaca do monitorowania nastroju, samopoczucia, emocji ucznidw. Znajduje zastosowanie m.in. na lekcjach jezyka polskiego jako ojczy-
stego: uczniowie po zapoznaniu sie z utworem literackim zaznaczajg na barometrze (na tablicy, planszy) swoje odczucia zwigzane z odbiorem tekstu, swoj emocjonalny stosunek
do niego, por. Bortnowski 2004: 79. Przyktad barometru: encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcT3A0JI180UkvrMJVI6zvOVbVjc35xwgxgdGSDvSgo8QgnidtGel-

mmBOYuYsrdéwwP-jal&usqp=CAU, [dostep: 3.06.2025].
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17 W tabeli 4 podaje linki do przy-
ktadowych tekstéw bazowych, ktére
mozna podda¢ mediacji. Nalezy mie¢
jednak na uwadze, ze prezentowane
odnos$niki moga by¢ w przysztosci nie-
aktywne, dlatego szczegdlng uwage
warto zwrdci¢ na proponowany ga-
tunek tekstu.

18 Korzystam z zatozen dotyczacych
zadan mediacyjnych opracowanych
przez lwone Janowska i Marte Plak
(2021:137-184).
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Mozna zatem przyjgc, ze za pomoca polecenia (i catego zadania) powinno poinformo-
wac sie ucznia o kontekscie komunikacyjnym wykonywanych przez niego dziatan, a takze
o ich funkcjonalnosci (po co dokonuje mediacji, w jakim celu, co z niej wyniknie). Wazne po-
nadto, aby zadanie mediacyjne byto jak najbardziej zblizone do naturalnych warunkéw ko-
munikacyjnych, w tym codziennosci ucznidw, a takze opierato sie na autentycznych tekstach
(na miare mozliwosci uczgcych sie i ich poziomu jezykowego).

Wszystkie propozycje zadan dydaktycznych (tab. 4) osadzone sg w kontekscie szkolnym.
W ten sposéb chee zwrdcié uwage na potrzebe rozwijania dziatarh mediacyjnych na wszyst-
kich zajeciach edukacyjnych, nie tylko jezykowych. By¢ moze moja propozycja okaze sie
réwniez podpowiedzig dla innych nauczycieli, uczacych réznych przedmiotéw, w jaki spo-
séb pracowac z uczniami, ktérzy znaja jezyk polski na poziomie podstawowym (badz dopie-
ro go poznaja) i dlaczego warto skorzysta¢ z koncepcji dziatarh mediacyjnych w codzienne;j
pracy dydaktyczne;.

W tabeli 4 prezentuje po jednym zadaniu dydaktycznym majacym na celu doskonalenie po-
szczegolnych typdw mediacji na poziomie szkoty podstawowej. Przy kazdej propozycji poda-
je informacje o roli, jaka uczer musi odegrad (kim bedzie jako mediator), tekscie bazowym"
(poddawanym mediacji), tekscie wyjsciowym (bedacym efektem mediacji) oraz wykorzysty-
wanej strategii mediacyjnej™®. W uwagach ujmuje dodatkowe informacje, ktére moga wptynac
na proces przeprowadzania lub sprawdzania zadania, np. dotyczgce wieku ucznia. Warto jed-
nak zaznaczy¢, ze kazde z zadar ma charakter ogdlny, jest jedynie propozycja, ktéra powinna
zostac dostosowana do mozliwosci poznawczo-jezykowych, a takze zainteresowan konkret-
nego ucznia (konkretnej grupy uczniéw) i pod jego lub ich katem zmodyfikowana.

Podsumowanie

Mediacja tekstu powinna odgrywad kluczowg role w procesie integracji jezykowej i edu-
kacyjnej dzieci z doswiadczeniem migracji. Rozwijanie dziatari mediacyjnych na poziomie
podstawowym wspiera uczniéw w codziennej komunikacji oraz umozliwia im aktyw-
ne uczestnictwo w zyciu szkolnym. Wydaje sie, ze wyrazne okreslenie zoperacjona-
lizowanych celéw ksztatcenia, wymagan wobec tekstéw i wypowiedzi uczniowskich
pozwoli wszystkim nauczycielom, nie tylko jezyka polskiego jako drugiego, skutecznie
rozwija¢ dziatania mediacyjne u obcokrajowcéw/reemigrantéw. Mediacje mozna za-
tem traktowac¢ zaréwno jako narzedzie jezykowe, jak i srodek wspierajgcy rozwoj kom-
petencji poznawczych i spotecznych ucznia — co czyni ja nieodzownym elementem
ksztatcenia w polskiej szkole.
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Uniwersytetu Opolskiego. Interesuje sie dydaktyka jezyka polskiego (jako ojczystego zaopiniowany przez

i obcego). Szczegdlnie doskonaleniem i diagnoza percepcji stuchowej. Autorka monografii recenzenta zewnetrznego
Efektywne stuchanie w jezyku polskim jako ojczystym — diagnoza i profilaktyka oraz ,JOWS” w procedurze
kilkunastu artykutéw naukowych. W swoich badaniach stara sie taczy¢ koncepcje lingwo- double-blind review.

i glottodydaktyczne.

49






Feels like home

Praca z ksigzeczkg obrazkowg w integracji dzieci

z doswiadczeniem migracji

DOI: 10.47050/jows.2025.3.51-59

Ksigzeczki obrazkowe stanowig nie tylko doskonate
narzedzie do rozwijania kompetencji jezykowej

i promowania czytelnictwa, lecz takze moga wspierac
integracje uczniow z doswiadczeniem migracji

W coraz bardziej zréznicowanym i dynamicznie
zmieniajgcym sie otoczeniu. Celem artykutu jest
przedstawienie etapow pracy z ksigzeczkg obrazkowa
w klasie z uczniami z doswiadczeniem migraciji

oraz zaproponowanie przyktadowego scenariusza
lekcji jezyka angielskiego opartego na ksigzeczce
obrazkowej na etapie edukacji wczesnoszkolnej.

AGATA WOLANIN

Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie

FEELS LIKE HOME. WORKING WITH PICTUREBOOKS TO SUPPORT
THE INTEGRATION OF CHILDREN WITH A MIGRATION BACKGROUND

Picturebooks are not only an excellent tool for developing language competence and promoting literacy skills,
but they can also support the integration of students with migration experience in an increasingly diverse

and dynamically changing environment. The article introduces key developmental benefits of incorporating
picturebooks in an English lessons with young learners and provides an overview of the most important aspects
of an inclusive English lesson working with children with a migration background. The aim of this article is to
present, step by step, the stages of working with a picturebook in a classroom with students with migration
experience, as well as to propose a lesson plan based on a picturebook Home by Carson Ellis.

KKEY WORDS: PICTURE BOOKS, EARLY LANGUAGE EDUCATION, STUDENTS WITH A MIGRATION BACKGROUND, LESSON PLAN
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zwigzku z dynamiczna sytuacjg na arenie miedzynarodowej, a co za tym idzie

WZzmozong migracjg — rozumiang jako przemieszczanie sie ludnosci zwykle

wywotane zmianami spotecznymi i oddziatujgce na spotecznosc¢ zardw-

no w regionach wysytajgcych, jak i przyjmujacych (Castles i Miller 2011: 39)

— mozna obecnie zauwazy¢ coraz wiekszg réznorodno$é jezykows i kultu-
rowag w polskich szkotach (Gtowny Urzad Statystyczny 2020; Najwyzsza Izba Kontroli 2024),
zwtaszcza na wczesnych etapach edukacji. Bez watpienia wieksza réznorodno$é wigze sie
réwniez z wyzwaniem, jakim jest postrzeganie klasy jako wspdlnoty, ktdra taczy i integru-
je, a nie wyklucza (Ellis i Brewster 2014: 52) oraz w ktdrej owa réznorodnosd jest nie tylko
akceptowana i respektowana, lecz takze traktowana jako zrodto potencjalnych korzysci, ta-
kich jak rozwijanie kompetencji spotecznych czy ksztattowanie otwarto$ci na bogactwo do-
$wiadczen i odmienne perspektywy. Aby osiggnac ten cel, potrzebne jest promowanie po-
staw otwartosci, ciekawosci i gotowosci do kontaktu z reprezentantem innej kultury, a tzw.
ksigzeczki obrazkowe moga sie okaza¢ doskonatg pomoca dydaktyczng zaréwno na etapie
wczesnoszkolnym (Sowa-Bacia 2017), jak i w pracy z bardzo matymi dzie¢mi (Rokita-Jaskow
2015). W niniejszym artykule omdwione sg kolejne etapy pracy z ksigzeczka obrazkowa w kla-
sie z uczniami z doswiadczeniem migracji, a na koncu znajduje sie propozycja przyktadowego
scenariusza lekcji opartego na takiej ksigzeczce.

Pozytywny wptyw ksigzeczek obrazkowych na rozwoj dziecka
Charakterystyczng cecha wyrdzniajacg ksigzeczki obrazkowe posréd innych materiatéw dy-
daktycznych jest to, iz sg formg multimodalng (Lewis 2007; Painter i in. 2013; Mourdo 2015;
Wolanin 2021a). Innymi stowy, w ksigzeczce obrazkowej tre$¢ przekazywana jest na trzy spo-
soby — w warstwie tekstualnej, w warstwie wizualnej (za pomoca obrazu) oraz w warstwie
dzwiekowej (podczas czytania i interpretowania opowiadanej historii). Poprzez aktywowa-
nie praktycznie wszystkich zmystéw i kanatow receptywnych, wspélne czytanie ksigzeczek
obrazkowych na zajeciach jezyka obcego przynosi wiele korzysci: od wychowywania, moty-
wowania, przez rozwijanie empatii, az po zabawe (Gtadysz 2011). Nauczanie jezykoéw obeych
z wykorzystaniem ksigzeczek obrazkowych i innych tekstéw narracyjnych w celu rozwijania
kompetencji jezykowych, spotecznych i kulturowych, okreslane jest jako metoda narracyjna
(Tomczuk 2022:127). Pod wzgledem rozwoju jezykowego ucznidw praca z ksigzeczkg obraz-
kowa przy uzyciu metody narracyjnej wptywa pozytywnie na przyswajanie nowego stownic-
twa (Kirsch 2012), rozwijanie sprawnosci czytania i pisania (Dean i Grierson 2005; Gritter i in.
2017; Wang i Lin 2019), doskonalenie kompetencji méwienia i tworzenia wypowiedzi ustnych
(Isbell i in. 2004), rozwoj twdrczego myslenia (Satriani 2019) i wiele innych sprawnosci jezy-
kowych (Sowa-Bacia 2017).

Ksigzeczki obrazkowe majg wartosc¢ nie tylko w warstwie poznawczej i jezykowej, ale tak-
ze w wymiarze spotecznym i psychologicznym. Zarowno opowiadanie, jak i stuchanie histo-
rii prezentowanej w ksigzeczkach obrazkowych wptywa na rozwéj spoteczno-emocjonalny
dziecka (Daniel 2012: 9). Wspdlne czytanie jest doskonata okazjg do lepszego zrozumienia
i wyrazania emocji, rowniez tych ambiwalentnych (Salans 2004; Eades 2005), co takze pozy-
tywnie wptywa na rozwoj empatii (Kidd i Castano 2013), czyli umiejetnosci kluczowej w ¢wi-
czeniu ciekawosci $wiata i otwartosci na innego cztowieka.

Pozytywne postawy wzgledem innych sg takze fundamentem edukacji interkulturo-
wej. Jako produkt kultury (Bland 2016: 42) ksigzeczki obrazkowe stanowig doskonatg oka-
zje do rozbudzania wrazliwosci (inter)kulturowej (Heggernes 2019; Sowa-Bacia 2019; Wolanin
2021b). Metoda narracyjna jest tez czesto wykorzystywana w pracy z uczniami z do$wiadcze-
niem trudnej migracji (Darvin i Norton 2014), miedzy innymi zmuszonymi do opuszczenia
swojego kraju w wyniku wojny. Tworzenie wiasnych historii i opowiadan moze petnic tera-
peutyczng funkcje w pracy z dzie¢mi znajdujgcymi sie w kryzysie spowodowanym koniecz-
noscig ucieczki z kraju, trudng sytuacjg ekonomiczng czy problemamiw domu (Salans 2004).



Wykorzystanie ksigzeczek obrazkowych w pracy

z uczniami z doSwiadczeniem migracji

W dzisiejszym dyskursie publicznym temat migracji budzi wiele, czesto skrajnych, emog;ji
i skojarzen. Zintensyfikowany ruch ludnosci' znajduje odzwierciedlenie réwniez w systemie
o$wiaty. Coraz bardziej zréznicowane pod wzgledem jezykowym i kulturowym klasy szkol-
ne stajg sie codziennoscig wielu nauczycieli>. W niniejszym artykule stosowany jest termin
Luczen z doswiadczeniem migracji”, odnoszacy sie do ucznidw, ktdérzy przybyli do klasy
z réznych czesci $wiata. Obejmuje on szeroka grupe oséb, w tym imigrantéw, uchodzcéw
oraz migrantéw powrotnych (tj. osoby wracajace do kraju po okresowej emigracji). Jest to
okreslenie inkluzywne, ktére uwzglednia réznorodnosé doswiadczen, motywdw migracji
oraz okolicznosci, w jakich uczniowie trafili do szkoty.

Bez watpienia ksigzeczki obrazkowe majg ogromny potencjat dydaktyczny na wielu
ptaszczyznach nauczania jezyka obcego i mogg stanowi¢ cenng pomoc dydaktyczng w pra-
cy z uczniami z doswiadczeniem migracji. Aby wspolne czytanie przyniosto pozytywne efek-
ty, szczegdlnie w rozwijaniu otwartosci i ciekawosci, trzeba spetni¢ kilka warunkdw. Pierw-
szym i podstawowym zatozeniem skutecznej pracy z ksigzeczkg obrazkows jest kwestia
odpowiedniej reprezentacji, czyli sposobu przedstawienia tresci, postaci i sytuacji w ksig-
zeczce w taki sposéb, aby odzwierciedlaty one rzeczywistos$¢ i doswiadczenia jej odbior-
cow. To, kto jest obecny i w jaki sposdb jest prezentowany w czytanej ksigzce, jest bardzo
istotne z psychologicznego i kulturowego punktu widzenia. Problem pojawia sie, gdy dziec-
ko nie jest w stanie identyfikowad sie z bohaterami wystepujgcymi w fabule (Bland 2016: 44).
Brak odpowiedniej reprezentacji moze mie¢ negatywny wptyw na poczucie sprawczosci
dziecka (Collins 2010), a w konsekwencji prowadzi¢ do wykluczenia czy marginalizacji (Bland
2016: 48). Innymi stowy, wybierajac ksigzeczke obrazkowa, nauczyciel powinien zwrocié
uwage na sposob przedstawienia postaci oraz na to, czy odzwierciedlajg one zréznicowany
i zniuansowany $wiat dziecka, tak aby mogto sie ono identyfikowa¢ z bohaterami opowiesci.

Poczucie sprawczosci jest niezmiernie istotne w procesie socjalizacji (Fogle 2012), zwtaszcza je-
$li wezmiemy pod uwage klasy, w ktérych znajduja sie dzieci wielojezyczne lub z doswiadczeniem
migracji. Jedng z wielu zalet ksigzeczek obrazkowych jest mozliwos¢ rozwijania kompetencji na-
wigzywania i prowadzenia dialogu (Heggernes 2019). Wazne jest, by podczas pracy z ksigzeczka
obrazkowa wiasciwie aktywizowad dzieci, a takze umiejetnie wtgczad je w proces opowiadania i in-
terpretowania historii. Warto podkreslic¢ tu role nauczyciela jako narratora i moderatora. Umiejet-
no$¢ prowadzenia narradji jest jedng z gtownych kompetengji, ktore powinien posiadac nauczy-
ciel pracujgcy na wezesnym etapie edukacyjnym (Jakosz 2015; Bland 2019). Szczegdlne znaczenie
ma jego udziat w ksztattowaniu i rozbudzaniu wrazliwosci dzieci podczas pracy metodg narracyjng,
tak aby pewne tresci, zwtaszcza spoteczno-kulturowe, wiasciwie wybrzmiaty (Mourdo 2015: 203).

Praca z ksiazeczka obrazkowa — krok po kroku

Krok 1. WYBOR KSIAZECZKI

Jednym z podstawowych kryteriéw doboru ksigzeczki do pracy w klasie z dzie¢mi z do-
$wiadczeniem migracji jest wspomniana wyzej kwestia reprezentacji. Podczas dokony-
wania wyboru wtasciwej lektury warto zada¢ sobie pytanie, czy wszystkie dzieci bedg mo-
gty identyfikowac sie z przedstawionymi postaciami oraz czy tres$¢ ksigzeczki nikogo nie
wyklucza. Kolejnym istotnym kryterium jest warstwa jezykowa — tres¢ powinna by¢ do-
stosowana do poziomu jezykowego ucznidéw. Powinna ona réwniez odpowiadac zaréwno
wymaganiom programu nauczania, jak i zainteresowaniom dzieci. Nieodzownym elemen-
tem ksigzeczek obrazkowych jest warstwa wizualna. Warto zwrdéci¢ uwage na czytelnosc
ilustracji oraz jakos¢ projektu graficznego, poniewaz to wtasnie w sferze wizualnej czesto
kryje sie ich potencjat dydaktyczny (Wolanin 2021b). Ostatnim kryterium wyboru tekstu
sg takze kwestie zwigzane z wygoda pracy z materiatem, czyli praktyczne aspekty, takie
jak: dostepnos¢ ksigzki, wielkos$¢ czcionki czy komfort czytania.

Feels like home

1 Liczba oséb z doswiadczeniem
migracji szacowana jest obecnie na
poziomie 3,7% w skali $wiata na rok
2024 (Migration Data Portal 2025).

2 Historie nauczycieli dzielgcych
sie swoim doswiadczeniami i spo-
strzezeniami mozna znalez¢ w publi-
kacji Na wspdlnej drodze. Nauczy-
ciele jezyka angielskiego o pracy
zuczniami z doswiadczeniem migracji
(Rokita-Jaskow iin.2024).
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Krok 2. OPRACOWANIE DYDAKTYCZNE

Aby praca metodg narracyjng z wykorzystaniem ksigzeczki obrazkowej przyczynita sie do
osiggniecia zatozonych efektow nauczania, potrzebne jest odpowiednie opracowanie mate-
riatu jezykowego pod wzgledem dydaktycznym. Zadania aktywizujace najczesciej wystepujg
w trzech formach: zadan rozgrzewajgcych/wprowadzajacych, zadan aktywujgcych podczas
czytania oraz zadan konsolidujgcych. Przed rozpoczeciem lekcji warto przygotowad dzie-
ci do tematyki poruszanej w ksigzeczce, pobudzajac ich wiedze ogdlng lub wprowadzajac
nowe stownictwo kluczowe dla zrozumienia historii. Majgc na uwadze potrzeby ucznidw-
-migrantéw, warto skorzystac z palety réznych strategii mediacyjnych, czyli takich dziatan,
ktore na celu maja utatwienie komunikacji, zrozumienia nowych tresci i integracji w nowym
$rodowisku szkolnym, aby wyréwnad szanse i skutecznie wtaczy¢ ich we wspdlne czytanie.
W przypadku gdy w grupie znajduja sie uczniowie wielojezyczni, mozna rozwazy¢ stworze-
nie wielojezycznego stowniczka, z uwzglednieniem jezyka ojczystego wszystkich uczniow.
Jest to dobra okazja do promowania pozytywnych postaw wobec innych kultur i jezykdw.
Zadania aktywizujgce uczniéw podczas pracy metoda narracyjng maja najczesciej na celu
sprawdzanie poprawnego rozumienia tresci, uwypuklenie nowych wiadomosci czy anga-
zowanie w historie. Majgc na uwadze rézne doswiadczenia i perspektywy ucznidw, zada-
nia konsolidujgce mogg rowniez stanowic okazje do rozwijania kompetencji interkulturowe;j
i rozwazania réznych interpretacji przytoczonej opowiesci, tym samym utrwalajgc nowe
tresci jezykowe. Przyktadem takiego zadania moze by¢ tworzenie alternatywnych zakon-
czen w zaleznosci od réznego kontekstu kulturowego opowiedzianej historii — czy historia
miataby podobne zakonczenie, gdyby gtowny bohater urodzit sie w innym kraju lub miescie?

KRrok 3. PRZYGOTOWANIA DO WSPOLNEGO CZYTANIA

Kolejnym krokiem jest odpowiednie przygotowanie do wspdlnego czytania, tak aby czas
spedzony na lekturze nie tylko przynidst zamierzone efekty i cele lekgji, ale réwniez byt cza-
sem tworzenia i umacniania wspolnoty klasowej. Rytuat wspélnego czytania rozumiany
jest tutaj jako zaangazowanie catej klasy w proces czytania ksigzeczki obrazkowej. Choc sam
tekst najczesciej czyta jedna osoba, istotg wspdlnego czytania jest aktywne, angazujace
i wielozmystowe podazanie za narracja, ktére ma na celu rozwijanie kompetencji jezyko-
wych, spotecznych i kulturowych. Kluczowym aspektem w realizacji powyzszego celu jest
wybranie wtasciwego miejsca i przygotowanie odpowiednich warunkéw do poprowadzenia
lekcji. Nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na sposob rozmieszczenia dzieci w klasie — naj-
bardziej sprzyjajace bytoby siedzenie w okregu na dywanie i poduchach, tak aby wszystkie
dzieci mogty wygodnie usigsc, podgzac za tekstem i obrazkami, aby wejs¢ w $wiat opowia-
danych historii. W przypadku gdy nie mamy mozliwosci zmiany uktadu sali, warto rozwazy¢
skorzystanie z rzutnika (ze skanem ksigzeczki), aby kazdy z ucznidéw mdgt swobodnie sledzi¢
historie i ilustracje. Istotny jest réwniez dobdr wtasciwej pory na czytanie podczas lekgji —
wykorzystanie metody narracyjnej stanowi okazje do wyciszenia i skupienia uwagi klasy, dla-
tego druga potowa lekcji moze sie okaza¢ dogodniejsza. Rownie wazne jest przygotowanie
nauczyciela do przeczytania ksigzeczki na gtos - jest to sztuka wymagajaca nierzadko mo-
dulacji gtosu, odpowiedniego tempa i budowania napiecia. Oczywiscie, nalezy zapoznac sie
z trescig przed jej prezentacjg na zajeciach.

Krok 4. WSsPOLNE CZYTANIE

Po zapewnieniu dogodnych warunkéw mozna przystapi¢ do wspdlnego czytania. Zanim jed-
nak otworzg sie pierwsze strony ksigzeczki, istotny jest symboliczny rytuat wejscia, ktory
sygnalizuje rozpoczecie czytania i koncentruje uwage uczniéw na gtéwnym zadaniu: moze
to by¢ dzwoneczek, krétka piosenka badz rymowanka. Wspolne rytuaty sg waznym elemen-
tem umacniania spotecznosci klasowej, szczegdlnie tej o wielokulturowym wymiarze. Ry-
tuat wejscia utatwia réwniez utrzymanie porzadku w klasie. Po umdwionym sygnale mozna



rozpocza¢ wspdlne czytanie. W zaleznosci od okolicznosci i mozliwosci ucznidéw warto roz-
wazy¢ rozne formy wspolnego czytania, np. nauczyciel wraz z chérem ucznidéw — w przypad-
ku pojawiajacego sie refrenu w tresci ksigzki — lub z podziatem na role, powierzajgc kwestie
niektérych bohateréw uczniom-migrantom, ktérzy powrdcili z emigracji do krajow angloje-
zycznych i sg biegli w czytaniu w jezyku angielskim. Po przeczytaniu koncowej partii tekstu
réwnie wazny jest rytuat wyjscia. W zaleznosci od tematyki poruszonej w opowiedzianej hi-
storii mozna poprowadzic¢ krotka dyskusje czy poprosi¢ o podsumowanie. Jesli wspdlne czy-
tanie jest reqularna klasowg tradycjg, dobrym pomystem jest stworzenie tablicy nastroju,
na ktérej uczniowie mogliby zawieszad swoje minirecenzje czy ocenia¢ z pomoca gwiazdek,
jak bardzo podobata im sie ksigzeczka — jest to kolejna okazja do wzmacniania wspdlnoty
klasowej i integrowania nowo przybytych uczniow z reszta klasy.

Feels like home — scenariusz lekcji

Przedstawiony nizej przyktadowy scenariusz lekcji oparty jest na ilustrowanej ksigzeczce pt.
Home, autorstwa Carson Ellis (2015). Ksigzeczka ukazuje zaréwno mniej, jak i bardziej znane
miejsca na Ziemi oraz ich mieszkancow, w tym zwierzeta. Jezyk uzyty w krétkich, lecz tresci-
wych opisach ilustracji jest prosty i przystepny, z powtarzajgcymi sie zwrotami i pytaniami,
dlatego ksigzeczke mozna wykorzystac na etapie wczesnoszkolnym (klasy 1-3). Z jezykowe-
go punktu widzenia ksigzeczka moze zostac¢ wykorzystana do wprowadzenia uzycia przyim-
kow, tworzenia nazw narodowosci czy stosowania przymiotnikow. llustracje przedstawione
w formie plakatéw sg wykonane z dbatoscig o detale i chod zawierajg duzo elementdw, sa
czytelne, a dzieki stonowanej, pastelowe] palecie barw zarazem nie przyttaczaja. Stosunko-
wo duzy format ksigzeczki znaczaco utatwia $ledzenie tekstu i ilustracji.

Jednak to nie tylko warstwa jezykowa i aspekty wizualne czynig z Home ciekawa pomoc
dydaktyczng w pracy z uczniami z doswiadczeniem migracji — na szczegdlng uwage zastu-
guje wysoki potencjat miedzykulturowy, jaki tkwi w tresci tej ilustrowanej ksigzeczki. Rézno-
rodny przeglad wielu nieoczywistych miejsc zamieszkania umozliwia spojrzenie na pojecie
,dom” zwielu perspektyw. Oprocz réznych narodowoscii grup etnicznych ukazanych nailu-
stracjach, pojawia sie réwniez wiele abstrakcyjnych miejsc i postaci, co sprawia, ze opowies¢
staje sie znacznie bardziej inkluzywna. Na jednej z ilustracji zestawiono wizerunki francuskiej
damy oraz mieszkanca Atlantydy. Ten szczegdlny zabieg przedstawia ,innego” (tu reprezen-
towanego przez mityczne miejsce i wyobrazona tozsamos$¢) jako rownego narodowosci do-
brze znanej i bliskiej. Ponadto gtéwny przekaz autorki jest jasny: niewazne jak bardzo sie
réznimy, kazdy ma gdzie$ swoje miejsce na Ziemi, ktére moze nazwa¢ domem. Moze to sta-
nowi¢ dobry punkt wyjscia do promowania postaw réwnosci, otwartosci i akceptacji na lek-
cjach jezyka obcego, nawet na wczesnym etapie edukacji®.

Whioski koncowe

Podsumowujac, ksigzeczki obrazkowe powinny by¢ nieodtagcznym elementem pracy w kla-
sach wczesnoszkolnych - jako doskonaty materiat dydaktyczny, skuteczna forma promo-
wania czytelnictwa wsrdéd najmtodszych oraz okazja do poznawania perspektywy reprezen-
tantéw innych kultur i jezykdéw. Wprowadzenie rytuatu czytania ksigzeczek obrazkowych
w klasie moze stanowic réwniez wazny element integracji i tworzenia sie wspolnoty klasowe;.

Feels like home

3 Pracujac z uczniami, ktorzy maja
trudne lub traumatyczne do$wiadcze-
nia uchodzcze, warto sie upewnic, czy
rozmowa w klasie na temat domu nie
bedzie dla nich zrodtem emocjonal-

nego obciazenia.
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Scenariusz lekc;ji

Temat zajec: Feels like home — praca z ksigzeczka obrazkowa Home (Carson Ellis, 2015, Candlewick Press)
Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom nauczania: Al

Poziom podstawy programowej: | etap edukacyjny (klasy I-III)

CELE LEKCJI
a. komunikacyjne
Uczen:

= zadaje pytania,
= odpowiada na pytania ,kto tu mieszka?”, ,gdzie mieszkasz?”,
= opisuje miejsce zamieszkania.
b. jezykowe
1. gramatyczne
Uczen:
= dobiera przyimki miejsca (np. on the moon, in the house),
= zadaje pytania i odpowiada na nie petnym zdaniem: Where do you live? Who lives here?.
2. leksykalne
Uczen:
= \wymienia rozne miejsca zamieszkania (np. a palace, a beehive, an apartment, a boat),
= opisuje rozne miejsca zamieszkania,
= ttumaczy roznice miedzy pojeciami domu (house vs home).
c. socjokulturowe
Uczen:
= poznaje roznorodnos¢ kulturowa swiata,
= uczy sie szacunku do odmiennych zwyczajéw, jezykdw i tradycji,
= dostrzega, co taczy ludzi niezaleznie od pochodzenia.
Metody i techniki pracy: praca z ksigzeczka obrazkows, wspolne czytanie na gtos ksigzeczki, praca z ilustracjg, odpo-
wiedzi na pytania, wprowadzanie elementéw wielojezycznych, gra jezykowa, fiszki

PRZEBIEG LEKCJI (45 minut)

Przygotowanie do zajec (7 minut)

1.  Zadanie na rozgrzewke (7 minut)

Na tablicy rozwieszone sg fiszki z réznymi budynkami i miejscami zamieszkania. Kazdy uczen dostaje fiszke' z osoba/
zwierzeciem. Jego zadanie polega na tym, by podejs¢ do tablicy i umiesci¢ otrzymanga fiszke we wtasciwym dla danej
osoby/zwierzecia miejscu zamieszkania?.

WHERE DO THEY LIVE? WHO LIVES HERE?
ahouse Tatiana and Sasha
a palace a prince / a princess
awigwam Native Americans
aboat a sailor

a camper a tourist

a beehive abee

aden aracoon / alion
an aquarium afish

anest a bird

amoon a Moonian®

1 W przypadku pracy z uczniami wielojezycznymi fiszki moga mie¢ na rewersie ttumaczenie na inne jezyki.
2 W danym miejscu moze mieszkad wiecej niz jedna osoba/zwierze. Wazne, aby kazdy z uczniéw dostat karteczke.
3 A ,Moonian” to stowo wymyslone na potrzeby tekstu ksigzeczki.
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Gdy wszyscy umiescili juz swoje fiszki na tablicy, nauczyciel zadaje kolejno pytania odnoszace sie do poszczegdlnych
miejsc, wskazujac je: Who lives here? Klasa odpowiada: A racoon lives here. Mozna rozwazyc uzycie ttumaczen stéw
z kolumny Who lives here? na jezyk uczniow z doswiadczeniem migragji.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (20 minut)

2.

Rytuat wejscia. Nauczyciel zaczyna od rymowanki, ktorg zawsze wspodlnie z klasg recytuje przed kazdym czyta-
niem ksigzeczki obrazkowej. Po rymowance uczniowie siadajg wygodnie, tworzac okrag (w zaleznosci od warun-
kow w sali). (2 minuty)

Story time, story time,

Come and sit, it’s reading time.

Words and pictures, fun to see,

Come and share a book with me!

Nastepuje krétka rozgrzewka. Przed uczniami dwie kartki z obrazkiem i napisem: 1) I live in a house. 2) I live in a flat.
Nauczyciel, wykorzystujgc matg pitke lub pluszowego misia, kolejno rzuca do uczniéw, zadajac im pytanie: [ live in
a house. Where do you live? Uczniowie odpowiadajg zaleznie od tego, czy mieszkajg w domu, czy w mieszkaniu:
Ilive in a house / I live in a flat, i odrzucaja pitke/pluszaka nauczycielowi. (3 minuty)

Nastepnie nauczyciel prezentuje tytut i oktadke ksigzeczki i rozpoczyna czytanie po raz pierwszy. (10 minut)

Po skonczeniu wspdlnego czytania nauczyciel zadaje uczniom pytanie o to, czym sie rozni stowo house od stowa
home. Uczniowie koncza zdanie: A home is/means_______ . Nauczyciel podsumowuije te czes¢ lekcji, podkresla-
jac, iz niezaleznie od tego, kim jestesmy i gdzie mieszkamy, kazdy ma swoje miejsce, ktére moze nazwa¢ domem
(home). (5 minut)

Utrwalanie materiatu lekcyjnego (8 minut)

6.

Nauczyciel wraca do poczatku ksigzeczki, zatrzymujac sie na stronach, na ktérych wystepuja stowa: palace, boat,
wigwam, bee, racoon. Przy kazdym miejscu nauczyciel zadaje pytanie wedtug wzorca:

Who lives in a palace?

Uczniowie chérem odpowiadaja:

A prince lives in a palace.

Ksigzeczka konczy sie pytaniem: Where are you? Uczniowie odpowiadaja: We are at school!

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (5 minut)

7.

Uczniowie otrzymujg karte pracy, w ktérej muszg uzupetni¢ brakujgce przyimki. Nastepnie muszg potaczyc
pytanie z odpowiedzig.

1. Who lives a house? A A racoon lives there.

2. Who lives a camper? B A bee lives there.

3. Who lives anest? C A Moonian lives there.

4., Who lives a palace? D A prince lives there.

5. Who lives a boat? E A sailor lives there.

6. Who lives a wigwam? F Native Americans live there.
7. Who lives a moon? G A tourist lives there.

8. Who lives a beehive? H A bird lives there.

9. Who lives aden? | A fish lives there.

10. Who lives an aquarium? J Tatiana and Sasha live there.

Ewaluacja (5 minut)
Rytuat wyjscia. Kazdy z uczniéw podchodzi do tablicy z rejestrem ksigzeczek przeczytanych dotad (w stylu tablicy na-
strojow) i przyznaje gwiazdki (w skali 1-5), oceniajac, jak bardzo podobata mu sie czytana na lekcji ksigzeczka.
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Od przestrzeni do dziatania

Miejsce i pamie¢ w ekologicznym podejsciu
do edukacji jezykowej
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Przestrzen nie jest biernym ttem, lecz petnoprawnym KATARZYNA ZAK-CAPLOT
uczestnikiem procesu edukacji. W podejsciu Muzeum Warszawy
ekologicznym Leo van Liera to dynamiczny

i wielowymiarowy kontekst, w ktérym ksztattujg sie

relacje. Z fenomenologicznej perspektywy Edwarda

Caseya migjsce jest nosnikiem fizycznej, emocjonalnej

i kulturowej pamieci. Inicjuje dziatania poznawcze

i jezykowe. Przyktadem tak rozumianej ,edukacji

zakorzenionej w miejscu” (ang. place-based education)

sg fragmenty wywiaddéw przeprowadzonych w ramach

projektu ,Wstuchaj sie w muzeum'”.

FROM SPACE TO ACTION. PLACE AND MEMORY IN AN ECOLOGICAL
APPROACH TO LANGUAGE EDUCATION

This article examines the role of space and place in the ecological approach to foreign language education. In this
perspective, space is not a passive background but an active participant in the learning process, offering affordances
that emerge through social, cultural, and linguistic interactions. The text highlights the interrelation between place,
memory, and identity, demonstrating how learning environments influence cognitive and linguistic processes. Special
attention is given to the concept of place-based education and the role of memory sites (lieux de mémoire) as contexts
for learning. Drawing on empirical material from the project “Listen to the Museum”, the article compares affordances
of the museum space with those of the classroom. Findings suggest that the museum environment fosters authentic
interactions, strengthens sociolinguistic and pragmatic competences, and situates language learning within cultural
and historical experiences. At the same time, the classroom remains essential for systematic instruction. The article
concludes by emphasizing the complementarity of these two learning environments and the potential of consciously
designed spaces to enrich foreign language education.

KKEY WORDS: LANGUAGE EDUCATION, ECOLOGICAL LANGUAGE LEARNING, PLACE-BASED PEDAGOGY, MUSEUM, AFFORDANCE, MEMORY, IDENTITY
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1 Na potrzeby niniejszego artykutu
pojecia ‘przestrzen’i ‘miejsce’ traktuje
tozsamo.
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ichel Foucault stwierdzit, ze zyjemy w ,epoce przestrzeni” (Foucault 2005:

17), ktdéra rozpatrywana jest z roznych perspektyw — geograficznej, spo-

tecznej, kulturowej, historycznej i wielu innych (Edelglass 2010: 168).

W kontekscie edukacyjnym w podejsciu ekologicznym reprezentowanym

przez Leo van Liera przestrzen' jest Srodowiskiem, w ktérym odbywa sie na-
uka jezyka obcego. Dla van Liera nie jest jednak wytacznie ttem, lecz aktywnym elementem
procesu edukacyjnego, wchodzacym w relacje zaréwno z uczacym sie, jak i z jego aktyw-
nos$cig oraz do$wiadczeniami. Zalezno$¢ miedzy przestrzenia, podmiotem i dziataniem Lier
nazwat za Jamesem J. Gibsonem, afordancja (Lier 2004: 92-93). Na polskim gruncie Jolanta
Sujecka-Zajgc dodata, ze ,uczac sie, odkrywamy coraz to nowe afordancje oferowane przez
rézne srodowiska, w ktérych funkcjonujemy — dla jezyka moze to by¢ na przyktad ton gtosy,
gest czy reakcja stowna” (Sujecka-Zajac, 2020:19).

Miejsce i afordancja

Podejscie ekologiczne do nauki jezykdw obcych koresponduje z teorig Edwarda Caseya
podkreslajgcego silny zwigzek przestrzeni z pamiecia i tozsamoscig. Jego rozumienie miej-
sca jest réwnie holistyczne i relacyjne, co van Liera. Jezykoznawca okresla je dynamicznym
‘kontekstem edukacyjnym’, w ktérym zachodzj relacje i odbywa sie wszelkie dziatanie,
czyli kluczowe czynniki sprawcze procesu uczenia sie. Filozof-fenomenolog miejsce uzna-
je nie za tto, lecz realng scene wydarzen. Wedtug Laurajane Smith ,[...] dla Caseya miej-
sce to co$ wiecej niz rzecz - to takze wydarzenie; zatem miejsce jest tam, gdzie rzeczy
sie dzieja, lecz to «dziatanie» ma szczegdlne znaczenie ze wzgledu na miejsce dziatania”
(Smith 2023: 136). W publikacjach Getting Back into Place oraz How to Get from Space to
Place in a Fairly Short Stretch of Time: Phenomenological Prolegomena Casey uscisla, ze
miejsce jest zwigzane z dziataniem, gdyz nie moze istnie¢ w oderwaniu od ludzi, ktérzy
w nim wspominajg, mowia, patrzg itd. Tu rozgrywaja sie nie tylko dziatania indywidualne,
lecz rowniez spoteczne (zebranie, targ, protest) i kulturowe (spektakl, wystawa, koncert).
Mozna powiedzied, ze miejsce ma wptyw na sposob bycia i dziatanie jednostki, np. za-
korzenienie, zachowanie w danym kontekscie, ksztattowanie osobistego doswiadczenia
(por. Casey 1993; 1996).

Nalezy sie w tym kontekscie odnies¢ do teorii afordancji Jamesa J. Gibsona, ktéry ro-
zumiat przestrzen i srodowisko jako zestaw mozliwosci réznych dziatan i oddziatywan. Z tej
perspektywy miejsce to zbiér cech umozliwiajgcych konkretne praktyki (np. aula uniwersy-
tecka jest miejscem uczenia sie, nauczania, dyskus;ji itd.). Podejscie Gibsona jest odmienne
od podejscia Edwarda Caseya w tym, ze nie zwraca on w ogdle uwagi na pojecie ‘pamieci’.
Afordancje s obiektywne i istniejg niezaleznie od zdolnosci percepcyjnych. Natomiast
Casey podkresla nierozerwalnos$é miejsca oraz ludzkiej pamieci i tozsamosci. Przestrzen
wptywa na to, jak cztowiek pamieta, co w danej chwili czuje i w jaki sposéb dziata. Podsu-
mowujac, dla Gibsona miejsce to staty zestaw potencjalnych aktywnosci, ktére srodowisko
oferuje jednostkom. W jaki sposdb jednostka z tego zestawu dziatan skorzysta, zalezy od jej
mozliwosci fizycznych i uzdolnien percepcyjnych. Natomiast wedtug Caseya miejsce to sce-
na spajajgca realne dziatania z pamiecia i kulturg, gdyz z dang przestrzenia trwale potgczo-
ne zostajg przezycia cielesne i emocjonalne danej osoby (np. park miejski, w ktorym ktos ba-
wit sie jako dziecko, a nastepnie umawiat sie na randki z przysztym mezem/zong, az w koncu
uczestniczyt w manifestacjach politycznych).

Oznacza to, ze konkretne afordancje ujawniaja sie w danej przestrzeni w momencie, gdy
jednostka angazuje spoteczny, kulturowy i jezykowy kapitat, aby zainicjowa¢ dziatanie pro-
wadzgce do do$wiadczania i budowania na tej bazie wiedzy (por. Wygotsky 2002).

Wracajgc do ekolingwistyki Leo van Liera, zarowno podejscie Gibsona, jak i Caseya nalezy
uzna¢ za komplementarne. Gibson podkresla obiektywne aspekty srodowiska, ktére umoz-
liwiajg okreslone dziatania. Casey podkresla tozsamosciowy wymiar miejsca. Van Lier taczy
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oba te podejscia i uznaje miejsce za dynamiczny kontekst edukacyjny, w ktérym istnieje pe-
wien wachlarz potencjalnych afordancji aktywizujgcych sie dopiero pod wptywem spotecz-
nych, kulturowych i jezykowych interakgji.

Miejsce i pamiec w procesie edukacji jezykowej

Wedtug koncepcji Edwarda Caseya miejsce jest przede wszystkim nosnikiem pamieci uciele-
$nionej, zwigzanej z doswiadczeniem cielesnym, oraz pamieci autobiograficznej (indywidual-
nej), odnoszacej sie do osobistych zdarzen z przesztosci. Casey jest przedstawicielem filozofii
fenomenologicznej, dlatego tez koncentruje sie na jednostce. Jego podejscie koresponduje
jednak z nurtami rozpatrujgcymi pojecie pamieci z punktu widzenia kulturowego. Mowa tu
o pamieci zbiorowej, czyli ,kombinacji wspomnien indywidualnych nalezacych do cztonkéw
jednej spotecznosci” (Halbwachs 1969: 7) oraz pamieci historycznej, czyli odmianie pamie-
ci zbiorowej, ktéra przedstawia sposéb interpretacji minionych wydarzen przez dang grupe
(Menz 2014: 328). Nie nalezy jednak zapominad, ze w nauczaniu jezyka obcego pamiec roz-
patrywana jest przede wszystkim w wymiarze psychologicznym. Znaczenie ma tu gtéwnie
przenoszenie informacji z pamieci krétkotrwatej do dtugotrwatej, co gwarantuje utrwalenie
wiadomosci i daje mozliwos$é wykorzystania ich w pozniejszych dziataniach komunikacyjnych
(Sulikowska 2005: 24; Sieczych-Kukawska 2017: 13-14). W praktyce oznacza to m.in. aktywizacje
poznanych juz tresci, wykorzystywanie réznych kanatow recepcji (wzrok, stuch itd.), jak réw-
niez systematyczne taczenie nowych informacji z posiadanymi doswiadczeniami.

Powyzsze procesy nie sg wyizolowane, gdyz edukacja jezykowa zawsze zachodzi w okre-
$lonym przestrzennym kontekscie. W celu opisania relacji zachodzacych miedzy przestrze-
nig, komunikacjg a procesami nauczania cudzoziemcow jezyka i kultury polskiej Piotr Garn-
carek przedstawit cztery modele przestrzeni, ktére tacza sie z opisanymi powyzej rodzajami
pamieci (Garncarek 2022: 113-115). Pamie¢ cielesna znajduje swoje odzwierciedlenie w prze-
strzeni geometrycznej, poniewaz ta obejmuje doswiadczenia zmystowe i fizyczne zakorze-
nione w ciele — np. pamiec ruchdw, gestéw czy nawykdw zwigzanych z nauka jezyka ob-
cego. Pamied autobiograficzna taczy sie z przestrzenig wyobrazeniowa, gdyz jednostkowe
wspomnienia ksztattujg mentalne obrazy miejsc i zdarzen, ktore nadajg indywidualny sens
uczeniu sie. Przestrzen komunikacyjna wigze sie z pamiecia zbiorowg, poniewaz to w inte-
rakcjach spotecznych i w dialogu powstajg wspodlne narracje oraz doswiadczenia podzielane
przez grupe. Natomiast pamie¢ historyczna znajduje swoj odpowiednik w przestrzeni kultu-
rowej, obejmujacej materialne i symboliczne wytwory cztowieka — zabytki, instytucje, rytu-
aty — ktére utrwalajg i interpretujg przesztosc¢ w perspektywie wspélnotowej.

W ekoglottodydaktyce? powyzsze modele mozna interpretowac jako obszary, w ktorych 2 Pojecia ‘ekoglottodydaktyki” uzy-
aktywowane s3 rézne rodzaje afordancji. Przestrzen geometryczna oznaczataby sposdb za- @M # olantasuiecka Zajac (2020)
projektowania miejsca nauki, ktéry odpowiada za koncentracje, percepcje i interakcje. Za
przestrzen komunikacyjng mozna by uznaé wszystko to, co jest zwigzane z dialogiem i re-
lacjami miedzyludzkimi. Przestrzen wyobrazeniowa stanowitby kontekst mentalno-kulturo-
wy, czyli narracja i mediacja. Natomiast przestrzenia kulturowa okreslono by lierowski ,$wiat
zewnetrzny”, tzn. kontekst, w ktorym zachodzi nauka jezyka obcego. Obejmuje on wszyst-
kie fizyczne i spoteczne elementy, z ktérymi uczacy sie wchodzi w interakcje (Lier 2004:187).

W tym momencie warto wroci¢ do refleksji Caseya, ktéry zwraca uwage, ze powraca-
nie do danej przestrzeni pozostawia slad i wptywa na tozsamosc przebywajgcej w niej oso-
by (Casey 2000: 182-183). To wazne stwierdzenie, gdyz nawiazuje do definicji kontekstu na-
uczania jezyka obcego wedtug van Liera. Dla badacza 6w kontekst to ,[...] nie tylko cos, co
otacza jezyk, ale co w rzeczywistosci definiuje jezyk, a jednoczesnie jest przez niego defi-
niowane” (Lier 2004: 5). Pojmowanie przestrzeni przez Caseya i van Liera przywodzi tez na
mys| koncepcje lieux de memoire® Pierra Nory, dla ktérego miejsca pamieci sg przestrze- 3 Miejscelubprzedmiot dziatajacy
niami stanowigcymi materialne i symboliczne przedstawienia spotecznych doswiadczen Joko pojemnikpamice
(Nora 1974: 401).
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4 Savoir, savoir-faire, savoir-appren-
dre to kompetencje ogdlne wpro-
wadzone w ramach Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego (2003). Savoir oznacza wiedze,
savoir-faire to umiejetnosci praktycz-
ne, a savoir-apprendre — umiejetnos¢
uczeniasie.
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Z perspektywy ekoglottodydaktyki miejsca pamieci moga by¢ ciekawa alternatywa
dla sali lekcyjnych, gdyz pozwalajg na gtebsze osadzenie jezyka w kontekscie kulturowym
i historycznym.

Miejsce pamieci jako kontekst edukacji jezykowej

Powyzsze rozwazania korespondujg z ‘pedagogikg miejsca’ lub ‘edukacjg zakorzeniong
w miejscu’. Terminy te powstaty w latach 90. XX wieku pod wptywem Laurie Lane-Zucker
(2004) i Johna Eldera (1998). Celem tej czesto tgczonej z ochrong srodowiska filozofii eduka-
cyjnej byta realizacja dziatan na rzecz lokalnych spotecznosci (por. Sobel 2004). taczac edu-
kacje zakorzeniong w miejscu z podej$ciem Leo van Liera i Edwarda Caseya, mozna stwier-
dzi¢, ze pedagogika miejsca nie powinna ograniczad sie do pragmatycznego zaangazowania
w zycie spotecznosci. Wedtug Leo van Liera miejsce to przestrzen edukacyjna petna interak-
¢ji i dialogu. Natomiast Edward Casey podkresla egzystencjalny charakter ,bycia w miejscu”,
ktore jest nosnikiem tozsamosci, pamieci i doswiadczenia.

W tym $wietle edukacja zakorzeniona w miejscu staje sie sposobem budowania gtebokiej
relacji uczacegqo sie ze srodowiskiem, w ktorym funkcjonuje, czyli z ludzmi, jezykiem, kultu-
ra i historig. Warto korzystac z niej réwniez w ramach edukacji jezykowej, dzieki czemu prze-
strzen przeksztatca sie z tfa, ktére na lekcji wykorzystywane jest co najwyzej do ¢wiczen
opisowych, w punkt wyjscia do szerszej refleksji nad soba, innymi i $wiatem. Przestaje by¢
jedynie statyczng scenografig, a niejako staje sie petnoprawnym elementem dos$wiadczenia
edukacyjnego, oferujgc uczacym sie ponizsze afordancje, opisane w tabeli 1.

Tab. 1. Afordancje zachodzace w przestrzeni muzeum

PRZESTRZEN
MUZEUM PRZYKELADY MOZLIWYCH ROZWIJANE KOMPETENCJE
WCHODZACA IS AFSRANE AFORDANCJI (WG ESOKJ)
W RELACJE
przestrzen nawigzywanie
eometryczna relacji z otaczajac . . .
9 v ; ezl ’ ’ ’ . kompetencje ogdlne (savoir,
przestrzenia (reakcja orientacja w terenie, pytanie . . . "
L T ) savoir-faire, savoir-apprendre®),
na fizyczng aranzacje o droge, stosowanie sie do tablic . - )
B ) . kompetencje komunikacyjne
wystawy muzealnej, informacyjnych - -
recepcji i produkgji
budynku muzeum
ijego otoczenia)
komunikowanie si ) ) L .
N udziat w oprowadzaniu kompetencje lingwistyczne,
(wszelka ekspozycja A ) . p : .
L L w jezyku obcym, czytanie tekstow kompetencje komunikacyjne
na méwiony i pisany S ) ) -
. kuratorskich i opiséw dziet sztuki recepcji
jgzyk obcy)
przestrzen nawigzywanie relacji

komunikacyjna

interpersonalnych
(interakcje zachodzace
z nauczycielem,
innymi uczacymi sie,
personelem muzeum

i zwiedzajacymi)

proszenie pracownikéw muzeum
o pomoc, dyskutowanie

z edukatorem muzealnym w czasie
warsztatow, rozmowa z innymi
zwiedzajacymi

kompetencje socjolingwistyczne,
kompetencje pragmatyczne,
kompetencje komunikacyjne
recepcji i produkcji, strategie
komunikacyjne

komunikowanie sie
(wszelka ekspozycja
na mowiony i pisany
jezyk obcy)

wspolna interpretacja dziet sztuki,
¢wiczenia w parach, praca

w grupach, zakup biletu, pamiatek,
tworzenie opiséw do obiektdw,
nagrywanie audio przewodnikow

kompetencje lingwistyczne,
kompetencje komunikacyjne
recepgji

wyrazanie emocji
(zwigzane z atmosferg
panujycy w grupie
zwigzane z motywacja)

nazywanie i wyrazanie emogji
zwigzanych z recepcja dziet sztuki,
rozwigzywanie konfliktéw w grupie,
przejmowanie kontroli nad grupg,
otrzymywanie pochwat

od nauczyciela

kompetencje ogdlne (savoir-
étre), kompetencje spoteczne,
kompetencje komunikacyjne
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PRZESTRZEN

MUZEUM PRZYKLADY MOZLIWYCH ROZWIJANE KOMPETENCJE
WCHODZACA SIS AT AFORDANCJI (WG ESOKJ)

W RELACJE

przestrzen kompetencje ogdlne (savoir,

komunikacyjna

realizacja procesow
poznawczych
(odnoszaca sie

do angazujacych zadan
i aktywnosci)

interpretacja dziet sztuki, dyskusja
w grupie, udziat w grze muzealnej

savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje
pragmatyczne, kompetencje
jezykowe recepgji i produkgji,
strategie jezykowe

realizacja procesow
refleksyjnych
nastawionych na siebie

mediacja miedzykulturows,
praca samodzielna na ekspozycji,
refleksja nad wtasnym
doswiadczeniem i emocjami

w kontakcie z inng kultura

kompetencje ogdlne
(savoir-étre), kompetencje
komunikacyjne mediacji

realizacja procesow
refleksyjnych
nastawionych

na nauke (wspierajaca
autorefleksje nad
procesem nauki

i relacja z jezykiem)

skojarzenia stowo-obraz, dzieki
obcowaniu z artefaktami refleksja
nad sposobem przekazywania
znaczen w roznych jezykach,
poszukiwanie odpowiedniego
stownictwa

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-apprendre), kompetencje
komunikacyjne mediacji,
strategie jezykowe

przestrzen
wyobrazeniowa

nawiazywanie relacji
z kultura (zwigzane
z symbolami,
odniesieniami

oraz artefaktami
kulturowymi)

analiza i interpretacja symboli
obecnych na obrazach, rzezbach
czy eksponatach (np. orzet,
krzyz, czerwony kolor na fladze),
odbieranie kultury poprzez rézne
zmysty

kompetencje ogdlne

(savoir, savoir- étre),
kompetencje socjolingwistyczne
i komunikacyjne mediacji

wyrazanie emogji

zatrzymanie sie w miejscu pamieci
i reakcja na symbol,
wystuchiwanie i omawianie
wspomnien i Swiadectw

kompetencje ogdlne
(savoir-étre), kompetencje
spoteczne, kompetencje
komunikacyjne

realizacja procesow
poznawczych

odpowiadanie na pytania
dotyczace eksponatow

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje
pragmatyczne, kompetencje
jezykowe recepdji i produkgji,
strategie jezykowe

realizacja procesow
refleksyjnych
nastawionych na siebie

analiza i interpretacja symboli
w odniesieniu do wtasnej kultury

kompetencje ogdlne
(savoir-étre), kompetencje
komunikacyjne mediacji

realizacja procesow
refleksyjnych
nastawionych na nauke

poréwnywanie wielojezycznych
narracji wystawy, formutowanie
pytan dotyczacych eksponatow,
pisanie refleksji (dzienniczkdw)

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-apprendre), kompetencje
komunikacyjne mediacji,
strategie jezykowe

przestrzen
kulturowa

nawiazywanie relacji
z kulturg

mediacja miedzykulturowa,
praca z artefaktami codziennosci
(np. ubrania, naczynia)

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-étre), kompetencje
socjolingwistyczne

i komunikacyjne mediacji

wyrazanie emogji

uzycie jezyka do ekspresji przezy¢
wywotanych obiektami

kompetencje ogdlne (savoir-
-étre), kompetencje spoteczne,
kompetencje komunikacyjne

realizacja procesow
poznawczych

tworzenie opisdéw obiektow
w jezyku obcym

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje
pragmatyczne, kompetencje
jezykowe recepcji i produkgji,
strategie jezykowe
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5 Artykut odnosisie do badan reali-
zowanych w ramach prowadzonego
obecnie projektu doktoratu wdroze-
niowego autorki — Nauczanie jezyka
polskiego jako obcego w przestrzeni
muzealnej.
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PRZESTRZEN
MUZEUM PRZYKELADY MOZLIWYCH ROZWIJANE KOMPETENCJE
WCHODZACA LA AACIANE] AFORDANCIJI (WG ESOKJ)
W RELACJE
przestrzen realizacja procesow L L ) kompetencje ogdlne
A umiejscowienie siebie w nowej N )
kulturowa refleksyjnych kulturze (savoir-étre), kompetencje
nastawionych na siebie komunikacyjne mediacji
o . analizowanie wielojezycznych kompetencje ogdlne (savoir,
realizacja procesow y . : .
refleksyjnych podpiséw do eksponatéw savoir-apprendre), kompetencje
: i poréwnywanie ich z wersja komunikacyjne mediacji,
nastawionych na nauke | " L
ojczysty strategie jezykowe

Zrédto: opracowanie whasne.

Od teorii do praktyki
Powyzsze powody sktonity Muzeum Warszawy i Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej
,Polonicum” Uniwersytetu Warszawskiego do nawigzania wspotpracy i realizacji projektow
opartych na zintegrowanym nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. W ramach projek-
tu ,Wstuchaj sie w muzeum™ zrealizowanego w semestrze zimowym roku akademickiego
2022/2023 przez Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej ,Polonicum” Uniwersytetu
Warszawskiego i Muzeum Warszawy przeprowadzono cykl wywiaddw z uczestnikami zajed.
Jednym z celéw byto poréwnanie odmiennych doswiadczen edukacyjnych zwigzanych ze
zmieniajacy sie przestrzenig nauki. Trzynascioro studentek i studentéw z Biatorusi, Francji,
Motdawii, Niemiec, Rosji i Ukrainy uczestniczyto w zajeciach, ktore odbywaty sie w sali wy-
ktadowej Collegium Polonicum (30 godzin) i w Muzeum Warszawy (30 godzin). Na poczatku
i na koncu semestru uczestnicy podeszli do testéw sprawdzajacych poziom znajomosci jezy-
ka polskiego oraz kultury i wiedzy varsavianistycznej. Udzielili tez czesciowo ustrukturyzo-
wanych wywiaddw, w ktérych zadano im nastepujgce pytanie:
= Czy istnieje roznica miedzy nauka jezyka w sali lekcyjnej (wyktadowej) a w muzeum?
Rozwin wypowiedz.

Wypowiedzi studentow pokazujg, ze muzeum stato sie dla nich obfitujgca w interakcje
przestrzenia uczenia sie, stojgcg w opozycji do zasadniczo odizolowanej sali lekcyjnej. To wia-
$nie tam uczacy sie doswiadczali autentycznych kontaktéw jezykowych:

Jak tylko na uniwersytecie, to jest nuda i my nie bedziemy na tyle poznawa¢ nowego realnego kontak-
tu zludZmi. Na przyktad po zajeciach w muzeum, zaczetam w restauracjach, wtedy, kiedy pije kawe, za-
mawiac jg po polsku, bo tutaj juz przyzwyczaitam sie do rozmawiania po polsku w tym otoczeniu [...].
Ateraz nawet przyzwyczajam sie rozmawiac po polsku publicznie.

Ten przyktad dobrze ilustruje teze Edwarda Caseya, ze miejsce nie jest neutralnym ttem,
lecz sceng wydarzen, ktéra pozostawia $lad i ksztattuje tozsamosé jednostki (Casey 2000:
182-183). Muzeum jako miejsce pamieci wspiera wiec nie tylko proces nabywania jezyka, lecz
takze zmiane w postawie wobec jego uzywania — od izolacji do uczestnictwa. Doswiadczenia
zdobywane w muzeum wigza sie réowniez z koncepgja lieux de mémoire Pierra Nory, ponie-
waz przestrzen muzealna petni funkcje nosnika pamieci zbiorowej i historycznej, zakorzenio-
nej w materialnych i symbolicznych artefaktach. Studentka zauwazyta:

Na uniwersytecie w klasie zawsze my po prostu siedzimy i tam co$ piszemy czy o czyms$ rozmawiamy,
ale jest konkretnie takitemat, jakiego trzebasie uczyc[...]. Atu, w muzeum, [...] co$ poznajemy nowego,
stuchamy, cos nowego czytamy, jakies nowe materiaty, na przyktad o tych eksponatach.

Widac tu, ze kontakt z eksponatami i narracja muzealng pozwolit uczestnikom projektu
nie tylko rozwijac jezyk, ale i wchodzi¢ w relacje z przestrzenig kulturowa, co wzmacniato wy-
miar tozsamosciowy nauki. Réwnolegle w przestrzeni komunikacyjnej nastepowaty wszelkie



interakcje podejmowane z odwiedzajgcymii pracujgcymi w muzeum ludzmi, co zgadza sie z za-
tozeniami van Liera twierdzgcego, ze jezyka nie mozna uczyc¢ sie w izolacji:
Na zajeciach myslisz sobie: Oooo, zajecia mam. Trudno. A jak idzie sie do muzeum, kazdego dnia do-
wiadujesz sie czegos nowego, rézne rzeczy widzisz, wszystko takie tadne, otrzymujesz takie estetycz-
ne dostodzenie! | praktyka jezyka wieksza niz siedzie¢ w sali. Na przyktad, jezeli jedna grupa bedzie sie-
dzie¢ w sali i rozmawiac¢ miedzy sobg, i juz, a my w muzeum rozmawiamy z réznymi ludzmi i styszymy
rézne informacje. W muzeum uczymy sie znajdywac wspolny jezyk z ludzmi.

Wspomniane powyzej estetyczne dostodzenie” koresponduje z twierdzeniem Caseya o za-
korzenieniu doswiadczenia w ciele. Jednoczesnie ,praktyka jezyka” poprzez rozmowy, spotka-
nia i pozyskiwanie nowych informacji przywodzi na mysl koncepcje kontekstu edukacyjnego
Leo van Liera oraz wymienione wczesniej afordancje zachodzace w sali muzealnej (patrz tab. 1).

Uczestnicy eksperymentu docenili réwniez zintegrowanie edukacji jezykowej i kulturowe;,
ktére zapobiega monotonii i wigze wiedze z doswiadczeniem. W ponizszym fragmencie widad
refleksje nad procesem akwizycji jezyka i zdobywaniem wiedzy w ogdle:

[Blo my tutaj uczymy sie wszystkiego razem — i gramatyki, i méwienia. Nie czytamy tylko ksigzek i ro-
bimy ¢wiczen i to wszystko. My robimy to bardziej interesujgco i to w naszej gtowie lepiej zestawia sie,
kiedy ono powigzane z czyms takim ciekawym. Bo kiedy kazdego dnia jedno i to samo, to nie tak zo-
staje w gtowie.

Zgodnie z wypowiedziami wiekszosci studentek i studentdéw zajecia uniwersyteckie od-
bywaty sie w odizolowanym srodowisku, ktéremu brakowato realnego kontekstu. Prawdziwe
kontakty z ludzmi nawigzywane w muzeum wyraznie odrdzniaty sie od statycznych i nienatu-
ralnych ¢wiczen komunikacyjnych w klasie. Mozliwo$¢ spotkania i poznania oséb méwigcych
po polsku zachecata nie tylko do samej nauki, lecz takze do czestszego uzywania jezyka ob-
cego w publicznych sytuacjach komunikacyjnych, dzieki czemu wzmocnione zostaty kompe-
tencje pragmatyczne i socjolingwistyczne.

W odniesieniu do nauki w klasie badani podkreslali brak uzytecznosci nabywanej wiedzy
i skupienie na jednym temacie, co wedtug respondentéw prowadzito do ograniczenia kreatyw-
nosci i ich sprawczosci. Czesto wracali do zagadnien zwigzanych z poczuciem izolacji z powo-
du konieczno$ci pracy w zamknietych grupach bez kontaktu z innymi uzytkownikami jezyka:

To jest takie ciekawe i takie niezwykte, ze ty po prostu nie przychodzisz na lektorat i siedzisz sobie na
sali, i robicie razem jakie$ tam ¢wiczenia, ale poznajecie historie, poznajecie nowych ludzi w muzeum,
i to bardzo ciekawe.

Jest to jednak dos¢ surowa ocena sali lekcyjnej, ktdra w rywalizacji z muzeum prawie za-
wsze jest na straconej pozycji, gdyz jest mniej atrakcyjna wizualnie i nie daje mozliwosci stwo-
rzenia autentycznych warunkow dla komunikacji. Mimo to niektorzy badani zwrdcili uwage na
zalety i mozliwosci, ktore daje praca w klasie:

Jedne zajecia byty na uniwersytecie, a jedne w muzeum. Mielismy taki kontrast. Moglismy i posiedzie¢
i zajecia porobic, gramatyke. Zmiana sposobu dziatania jest korzystna. To jest ciekawsze i pracuja rozne
komorki mozgu, wiecej kreatywnosci niz taka monotonna praca — gramatyka, gramatyka. Dlatego to
jest dobry pomyst [...]. Ktéry sposéb bardziej pasuje studentom? Nie da sie bez gramatyki na uniwersy-
tecie. Dlatego uwazam, ze trzeba zrownowazyc to i zajecia na uniwersytecie, i podobne, jak w muzeum.

Afordancje w sali lekcyjnej

W $wietle powyzszych rozwazan warto zauwazy¢, ze cho¢ muzeum oferuje wiele réznorod-
nych i inspirujacych afordancji, to jednak sala lekcyjna pozostaje przestrzenig podstawowa
i zaprojektowang do nauki. Jezeli sposdb, w jaki uczestnicy procesu edukacyjnego odbieraja
dang przestrzen, wptywa na przebieg uczenia sie, to klase mozna postrzegad nie tylko jako
neutralne miejsce, ale réwniez jako srodowisko bogate w afordancje.

Od przestrzeni do dziatania
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6 Tom.in. rozmowa o réznicach
kulturowych.
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Tab. 2. Afordancje zachodzace w sali lekcyjnej

PRZESTRZEN
SALI 5
LEKCYJNEJ TYPY AFORDANCJI ggl)Sngaﬁlz:l.\ﬂlYCH (Rve(ZEV\E”SJg;lJE) KOEEIEN R
WCHODZACA
W RELACJE
przestrzen ) . " trudnosci z koncentracja . . .
nawiazywanie relacji P kompetencje ogdlne (savoir,
geometryczna ) ) z powodu braku $wiezego C ;
z otaczajaca przestrzenia ) , . savoir-faire, savoir-apprendre),
; . powietrza, chec¢ wspdtpracy . . .
(reakcja na fizyczna aranzacje o . kompetencje komunikacyjne
. L w grupach dzieki odpowied- o -
sali lekcyjnej) . ) recepdji i produkgji
nio ustawionym stotom
komunikowanie sie (wszelka L . ) s .
) L ¢wiczenia ze stuchu, czytanie | kompetencje: lingwistyczne,
ekspozycja na méwiony ) . . o
o ) tekstéw komunikacyjne recepdcji
i pisany jezyk obcy)
przestrzen

komunikacyjna

nawigzywanie relacji
interpersonalnych (interakcje
zachodzace z nauczycielem,
innymi uczacymi sie)

prowadzenie dyskusji,
odpowiedz na pytanie
nauczyciela, dyskusja

w grupie, ¢wiczenia w parach

kompetencje socjolingwistyczne
i pragmatyczne, kompetencje
komunikacyjne recepcji

i produkgji, strategie
komunikacyjne

komunikowanie sie

stuchanie wyktfadu, stuchanie
wypowiedzi nauczyciela
i innych uczacych sie

kompetencje: lingwistyczne,
komunikacyjne recepcji

wyrazanie emogji (zwigzane
z atmosferg panujaca w grupie
zwigzane z motywacja)

rozwigzywanie konfliktow
w grupie, otrzymanie
pochwaty od nauczyciela

kompetencje ogdlne (savoir-
-étre), kompetencje spoteczne

realizacja procesow
poznawczych (odnoszaca
sie do angazujacych zadan
i aktywnosci)

rywalizacja,dyskusja,
praca projektowa

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje:
pragmatyczne, jezykowe recepcji
i produkgji; strategie jezykowe

realizacja procesow refleksyj-
nych nastawionych na siebie
(umozliwiajgca ekspresje wta-
snych wartosci, pochodzenia,
doswiadczen itd.)®

dyskusja na temat réznic
kulturowych, czytanie tekstu
o tradycjach danego kraju,
ogladanie filmu w obcym
jezyku

kompetencje ogdlne
(savoir- étre), kompetencje
komunikacyjne mediacji

realizacja procesow
refleksyjnych nastawionych
na nauke (wspierajaca
autorefleksje nad procesem
nauki i relacja z jezykiem)

stosowanie mnemotechnik
i wymyslanie wtasnych
ciagdéw skojarzeniowych

kompetencje ogdlne

(savoir, savoir-apprendre),
kompetencje komunikacyjne
mediacji, strategie jezykowe

przestrzen
wyobrazeniowa

nawigzywanie relacji z kultura
(zwigzane z symbolami,
odniesieniami oraz
artefaktami kulturowymi)

obecnos¢ symboli
panstwowych na scianie
informujacych o kraju i jego
historii

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-étre), kompetencje
socjolingwistyczne

i komunikacyjne mediacji

wyrazanie emocji

interpretacja fragmentow
poezji w jezyku obcym

kompetencje ogdlne (savoir-
-étre), kompetencje spoteczne

realizacja procesow
poznawczych

pisanie eseju

o wspomnieniach z podrézy,
dyskusja o miejscach,

do ktérych pragnie sie
pojechad w przysztosci

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje:
pragmatyczne, jezykowe recepcji
i produkgji; strategie jezykowe

realizacja procesow
refleksyjnych nastawionych
na siebie

tworzenie osobistych
narracji w jezyku obcym

kompetencje ogdlne
(savoir-étre), kompetencje
komunikacyjne mediacji

realizacja procesow
refleksyjnych nastawionych
na nauke

krétkie ¢wiczenia
introspekeyjne (np. Co byto
dla mnie najtrudniejsze?)

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-apprendre), kompetencje
komunikacyjne mediadji,
strategie jezykowe
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Od przestrzeni do dziatania

PRZESTRZEN
SALI .
LEKCYJNEJ TYPY AFORDANCJI 2::)SRP;2ELC|}I:IYCH ?xévzlnglzlJE) AIARENES
WCHODZACA
W RELACJE

rzestrzen ) ) kompetencje ogdlne (savoir,
P analizowanie artykutu petendje og ( .
kulturowa savoir-étre), kompetencje

nawigzywanie relacji z kultura

dotyczacego tradycji
i zwyczajéw w jezyku obcym

socjolingwistyczne
i komunikacyjne mediacji

wyrazanie emocji

reagowanie na fragmenty
filméw w jezyku obcym,
rozmowa o rodzinnym
spedzaniu $wigt

kompetencje ogdlne (savoir-
-étre), kompetencje spoteczne

realizacja proceséw
poznawczych

poznawanie frazeologii
w jezyku obcym

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-faire, savoir-étre, savoir-
-apprendre), kompetencje:
pragmatyczne, jezykowe recepcji
i produkgji; strategie jezykowe

realizacja procesow
refleksyjnych nastawionych
nasiebie

czytanie literatury w jezyku
obcym, dyskusja o roznicach
kulturowych

kompetencje ogdlne
(savoir-étre), kompetencje
komunikacyjne mediacji

realizacja procesow
refleksyjnych nastawionych
na nauke

Zrédto: opracowanie whasne.

¢wiczenia jezykowe
dotyczace interferencji
miedzyjezykowych

kompetencje ogdlne (savoir,
savoir-apprendre), kompetencje
komunikacyjne mediacji,
strategie jezykowe

Sala lekcyjna a muzeum w perspektywie Edwarda Caseya

Zgodnie z teorig Edwarda Caseya miejsce jest scena, na ktdrej rozgrywaja sie interakcje spo-
teczne (Landes i Cruz-Pierre 2013: 33-34). Wypowiedzi studentek i studentéw nakreslity obraz
klasy jako sceny, na ktorej znajdowali sie wcigz ci sami aktorzy poruszajacy z géry narzucone
tematy. Brak tu emocjonalnego i historycznego tadunku, ktory obecny byt w nasyconym
kultura i dziedzictwem muzeum. W statycznej przestrzeni sali lekcyjnej panowata rutyna,
a niedostatek silnych bodZcéw utrudniat nawigzanie wiezi i zakorzenienie w tak przedstawio-
nym miejscu. Zupetnym przeciwienstwem dla badanych byto muzeum, ktére aktywizowato
studentow. Nakierowane na cel dziatanie uksztattowato wiez z miejscem. Muzeum przestato
by¢ bezosobowg lokalizacjg, a stato sie jezykowym, spotecznym i kulturowym doswiadcze-
niem. W przeciwienstwie do sali lekcyjnej przestrzen muzeum przeksztatcita sie w miejsce
pamieci, dziatania i osobistego odniesienia do jezyka oraz kultury.

Tab. 3. Poréwnanie przestrzeni sali lekcyjnej i muzeum wg koncepcji Edwarda Caseya

ANALIZOWANE
ZAGADNIENIE
WG KONCEPCJI
E. CASEYA

SALA LEKCYJNA

PRZESTRZEN MUZEALNA

uczacy sie wiaza klase z powtarzalnymi
doswiadczeniami dydaktycznymi (lekcje,
sprawdziany, projekty grupowe), tworzy
sie pamied jednostkowa i zbiorowa
zwigzana z cyklem nauki

pamiec miejsca

muzeum to miejsce pamieci nie tylko indywidualnej,
ale i historycznej oraz kulturowej (artefakty,
wystawy), do$wiadczenia jezykowe osadzajq sie

w szerszym kontekscie kulturowym i emocjonalnym

ruch ograniczony gtéwnie do
przestrzeni tawek, gesty, pisanie, czasem
inscenizacje, uktad sali wptywa na
sposéb uczestnictwa ciata w nauce

cielesnosc

aktywne uczestnictwo poprzez przemieszczanie sie,
zwiedzanie, wrazenia zmystowe (wzrok, dotyk, a gdy
mozliwe — stuch), nauka jezyka zwigzana z dziataniem
i percepcja sensoryczna

sala lekcyjna to przestrzen interakgji
w zamknietej grupie, silna rola
nauczyciela, hierarchia, ale tez praca
w parach i grupach

scena spoieczna

muzeum to przestrzen otwarta, w ktorej uczestnicy
spotykaja innych zwiedzajacych, edukatordw,
przewodnikdw, interakcje sg bardziej autentyczne

i réznorodne, cho¢ nadal kontrolowane

69



NAUCZANIE UCZNIOW Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

70

ANALIZOWANE

\ZN'ZGI?(?:\I\I(I':EE'\II’I(EJI SALA LEKCYJNA PRZESTRZEN MUZEALNA
E. CASEYA
muzeum wspiera budowanie tozsamosci réwniez
uczacy sie buduje tozsamoéé jako w odniesieniu do kultury i historii, uczen bardziej
) L Y - czuje sie uzytkownikiem jezyka w realnym
poczucie ,0s0ba uczaca sie jezyka” w kontekscie jesic uzy Jgzykaw ym,
tossamodci formalnym, podlega autorytetowi spoteczno-kulturowym kontekscie (chociaz podlega

autorytetowi nie tylko nauczyciela lub edukatora,
lecz takze innych pracownikéw muzeum oraz jasno
okreslonych zasad zwiedzania)

nauczyciela

jezyk bywa traktowany jako system regut | jezyk funkcjonuje jako zywe narzedzie komunikacji
do opanowania, ryzyko postrzegania go | iinterpretacji kultury, nauka wydaje sie
jako przedmiotu w sensie szkolnym autentyczniejsza i zakorzeniona w doswiadczeniu

stosunek do
jezyka obcego

Zrédto: opracowanie wtasne.

Podsumowanie

Jak wida¢ z analizy podjetej w artykule, w ekologicznym podejsciu do edukacji jezykowe;j
przestrzen nie jest ttem, lecz kontekstem wspdtksztattujgcym dziatanie. U Leo van Liera to
dynamiczne srodowisko afordancji, a u Caseya — miejsce nasycone pamiecia ciata, emogji
i kultury. Oba te podejscia zostajg uzupetnione przez koncepcje Jamesa J. Gibsona, ktéry
akcentuje obiektywne ,mozliwosci dziatania”. Powyzsze ramy (potaczone z czterema mode-
lami przestrzeni Piotra Garncarka oraz réznymi typami pamieci oraz procesow psychologicz-
nych) wskazuja, ze nauka jezyka zakorzeniona w przestrzeni moze tgczy¢ wymiar indywidu-
alny z kulturowym i historycznym. W tym $wietle szczegdlna role zyskujg lieux de memoire
Pierra Nory, ktére sg materialnymi i symbolicznymi nosnikami doswiadczen zbiorowych
i mogg sie stac efektywnym kontekstem edukacji jezykowej.

W tej perspektywie ,pedagogika miejsca” zyskuje walor praktyczny, gdyz muzeum jako
miejsce pamieci staje sie kontekstem, w ktérym jezyk osadza sie w doswiadczeniu, a afor-
dancje uruchamiajg dziatanie, poznawanie, mediacje i refleksje. Wyniki wywiadéw poréwnu-
jacych zajecia w klasie i w muzeum wskazuja, ze srodowisko muzealne sprzyja autentycznym
kontaktom, réznorodnym interakcjom i wzmocnieniu kompetencji pragmatycznych oraz
socjolingwistycznych; jednoczesnie klasa — cho¢ mniej stymulujaca uczestnikdéw badania —
pozostaje niezbedna dla systematyzagji tresci i pracy chociazby nad gramatyka. Tekst propo-
nuje zatem myélenie o obu przestrzeniach jako komplementarnych wobec siebie. Swiadome
projektowanie miejsca i dobdr zadarn moga uczynic klase srodowiskiem bogatym w mozli-
wosci oddziatywania, a muzeum przeksztatci¢ w jezykowo-kulturowe laboratorium wpisujg-
ce nauke w pamied i dziatanie. Catos¢ domyka praktyczny zestaw afordancji w odniesieniu
do muzeum i sali lekcyjnej oraz tabele porownawcze, ktére przektadajg zatozenia teorii
na konkretne aktywnosci rozwijajace sprawnosci jezykowe.
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Poezja Krzysztofa Kamila Baczynskiego
na lekcjach JPJO
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Zapewnienie w polskiej szkole wsparcia MAGDALENA HIEROWSKA
merytorycznego uczniom z doswiadczeniem Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
migracji to zadanie wymagajgce szczegolnej uwagi.

Utwory literackie, zwtaszcza poetyckie, nie tylko

wymagajg niezbednej do ich interpretacji wiedzy

z historii powszechnej i historii literatury, ale wywotujg

w uczniach konsternacje z powodu trudne;

do rozszyfrowania metaforyki. Mimo tych przeszkod

warto jednak po literature piekng siegac, bo obcowanie

Z nig korzystnie wptywa na rozwoj samoswiadomosci

jezykowe.

INSPIRATION VERSUS MOTIVATION. KRZYSZTOF KAMIL BACZYNSKI'S
POETRY IN POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE LESSONS

This article presents three B2/Cl-level lesson plans for students with migration experience, based on Krzysztof Kamil
Baczynski’s works, including Poles and excerpts from Happy Roads and Sparrows. Due to the metaphorical complexity
of such texts, they pose particular challenge to non-native Polish speakers. The article offers guidance on preparing
poetry-based lessons. The activities combine lexical and grammatical exercises with discussions on interpretation,
helping students develop listening, reading, writing, and speaking skills while avoiding the reinforcement of traumatic
experiences. The activities also integrate grammar topics such as noun and adjective declension, distinctions between
adjectives and adverbs, and the functions of parts of speech, promoting a deeper understanding of language

and the concept of war in a broader context.

Key worbs: KrzyszTor Kamit BACZYNSKI, POETRY, WAR, LITERARY TEXT, MOTIVATION, GRAMMAR, LEXIS, EXERCISES, LESSON PLANS
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1 Dodatkowym wyzwaniem dla ucza-
cych jest udzielanie wychowankom
wtasciwego wsparcia psychologicz-
nego (zob. Witkowski 2023).
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ie od dzi$ uczniowie z doswiadczeniem migracji s3 obecni w polskich

szkotach i nie po raz pierwszy na szczeblu krajowym podejmuje sie kro-

ki, by system edukacji odpowiadat na potrzeby w tym zakresie. Juz kilka

lat temu przemierzalismy ,droge od przekonania, ze polonisci pracu-

jacy w szkotach majg kwalifikacje i kompetencje, by uczy¢ polskiego
jako jezyka obcego, drugiego, jezyka edukacji szkolnej, do pewnosci, ze musza to ro-
bi¢ osoby wyspecjalizowane w glottodydaktyce. Poréownanie z anglistami czy roma-
nistami jest tu o tyle nietrafione, ze polscy nauczyciele jezykéw obcych sami najpierw
nauczyli sie danego jezyka, a potem ksztatcili sie, by tego jezyka uczy¢ innych. Polo-
nisci zas to rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego, ktéry przyswoili w sposdb natural-
ny, a wyksztatcenie filologiczne dato im narzedzia do pracy nauczycielskiej w zakresie
przedmiotu szkolnego «jezyk polski». Jednak wielu polonistow (a takze nauczycieli
innych przedmiotéw) podjeto podyplomowe studia glottodydaktyczne, wielu takze
brato i bierze udziat w kursach i warsztatach z miedzykulturowosci i pracy z uczniami
migrantami” (Karolczuk 2019: 1). Dzieki doszkalaniu lepiej rozumiejg trudnosci, z jakimi
w szkole mierza sie uczniowie cudzoziemscy. Praca z uczniami z do$wiadczeniem migra-
cji, zwtaszcza proces przygotowywania ich do egzaminu maturalnego, jest bowiem zada-
niem bardzo skomplikowanym’.

Nadrzednym celem artykutu jest prezentacja materiatéw dydaktycznych, ktére mo-
ga pomocw pracy z uczniamiz doswiadczeniem migracji na trzecim etapie edukacyjnym.
Proponowane tu scenariusze lekcji zostaty oparte na wybranych wierszach Krzysztofa
Kamila Baczynskiego. Wybér tekstéw kultury tego poety motywowany byt wymogami
maturalnymi dotyczgcymi znajomosci jego wierszy, ¢wiczenia moga by¢ jednak wyko-
rzystywane rowniez w pracy z obcokrajowcami, ktérzy chca poszerzyé znajomosé je-
zyka polskiego (zadania pomagajg rozwija¢ podstawowe sprawnosci jezykowe: rozu-
mienie ze stuchu, pisanie i mdéwienie, a takze kompetencje lingwistyczne — znajomosé
stownictwa i gramatyki) i poznac lepiej polska poezje. Proponowane tu trzy lekcje moga
wspomoc nauczycieli poszukujgcych sposobdéw budowania wtasnych konspektow lek-
cji dodatkowych.

Autorskie scenariusze zaprezentowano w maju 2024 roku na Miedzynarodowej Kon-
ferencji Naukowej ,Teksty kultury w (glotto)dydaktyce”, organizowanej przez Centrum
Badan nad Dydaktyka Jezyka i Literatury Wydziatu Nauk Humanistycznych Uniwersy-
tetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie (UKSW) oraz Katedre Jezykdw Sto-
wianskich Przykarpackiego Uniwersytetu Narodowego im. Wasyla Stefanyka w Iwano-
-Frankiwsku. Cwiczenia nie byty dotychczas realizowane podczas lekcji szkolnych, ale
wykorzystywano je na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego w szkole jezykowej pod-
czas zaje¢ indywidualnych oraz na dodatkowych zajeciach dla obcokrajowcéw na Uni-
wersytecie Kardynata Stefana Wyszynskiego, dlatego kazdy modut jest zaplanowany
na dziewiecdziesiat minut, czyli dwie szkolne jednostki lekcyjne.

Pierwsza proba sprawdzenia uzytecznosci ¢wiczen miata miejsce w 2023 roku na zaje-
ciach JPJO w szkole jezykowej przygotowujgcej uczniéw do egzamindw na studia w Polsce.
Zajecia prowadzono w trybie online z uczniami mieszkajagcymi w Ukrainie. Jedna z uczen-
nic, ktéraw momencie, gdy 24 lutego 2022 roku wybuchta wojna, byta uczestniczka kursu
na poziomie B1, starata sie o przyjecie na studia w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warszawie.
Rok podzniej, studiujgc juz w Polsce, wykonata proponowane zadania dotyczace tworczosci
Krzysztofa Kamila Baczynskiego, co obudzito w niej potrzebe napisania wiersza inspirowa-
nego dziataniami wojennymi w Ukrainie. Inna uczennica, obecnie studiujgca na Uniwersy-
tecie Jagiellonskim, uznata, ze interpretacja tak trudnych tekstéw jest bardzo cenna, gdyz
wymaga wiecej zaangazowania. Student medycyny, ktory rozwigzywat ¢wiczenia podczas
lekcji dodatkowych na UKSW, uznat, ze takie ¢wiczenia, chod nie znajdujg sie w obszarze
jego zainteresowan, bardzo pobudzajg jego wyobraznie.



Trudnosci a motywacja

Baczynski pisat o problemach waznych i ponadczasowych, w ktérych pojecie szacunku
dla narodu i jego trudnej drogi do wolnosci byto przedstawiane w wielu aspektach. ,Poezje
Baczynskiego mozna przyrowna¢ do wulkanicznej lawy, nieustannie pulsujgcej, wcigz po-
szukujacej swojego statego ksztattu, gorejacej i nieujarzmionej”. ,Poeta w typowy dla siebie
sposob tworzy basniowa rzeczywistosé, niczym sredniowieczny alchemik miesza ze sobg
sen i jawe, sytuacje realne z obszarem fantastycznej magii” (Spyra 2015: 160). ,,Basniowos¢,
wizyjnos¢ i fantazyjnos¢ staty sie cechami rozpoznawczymi poezji mtodego artysty, kto-
ry uparcie prébowat przezwyciezy¢ ponurg klgtwe historii. Ta jednak okazata sie silniejsza
i w koncu przywiodta mtodego poete do $mierci” (Spyra 2015: 165). Wedtug Jerzego Zagor-
skiego (1979: 398) Baczynski to ,najwieksz[a] poetycka indywidualnos¢ w Polsce od czasu
Juliusza Stowackiego”. Na jego tworczo$é ogromny wptyw miaty trudne doswiadczenia oku-
pacyjne. W lirycznych frazach poprzez osobiste cierpienie kreowat wiec w wyobrazni $wiat,
w ktorym okrucienstwo wojny miato zostac nalezycie rozliczone. Jego twérczosé byta waz-
nym sygnatem dla dwczesnego pokolenia walczacego o wolno$é. Dzi$, doceniona przez ba-
daczy literatury i historykéw, poezja Baczynskiego jest natomiast waznym ogniwem procesu
ksztatcenia mtodego pokolenia?, chod jej jezykowa i pojeciowa ztozonos$¢ sprawia uczniom,
zwtaszcza tym z doswiadczeniem migracji, znaczne problemy.

Od poezji w glottodydaktyce nie mozna jednak stroni¢, gdyz, jak wskazuje Wioletta
Préchniak, jest ona ,jedna z najwyzszych form jezyka — jej artystyczng wartosé i poznawcza
site trudno przecenic. Pisane po polsku wiersze nalezg do najbardziej ztozonych i najciekaw-
szych faktéw jezykowych. Mozna w nich widzie¢ graniczne stany mowy, ale zarazem s3 jak
soczewka, w ktérej skupiajg sie wszystkie mozliwosci polszczyzny. Jesli wiec praktyka glot-
todydaktyczna zmierza¢ ma do biegtego opanowania jezyka przez uczacego sie, to umie-
jetnos¢ przeczytania wiersza w catym jego semantycznym zniuansowaniu jest tej biegtosci
najlepszym probierzem, a widziane z takiej perspektywy wykorzystanie poezji jako materia-
tu glottodydaktycznego staje sie koniecznym elementem wchodzenia w przestrzen nowe-
go jezyka” (Prochniak 2012: 9).

Najlepiej bytoby, gdyby nauczyciel wprowadzat ucznidw w te przestrzen w tempie
dostosowanym do ich mozliwosci, jednoczesnie motywujac i wspierajac ich rozwoj. Powi-
nien to réwniez czyni¢ w taki sposob, aby chcieli samodzielnie kierowac swoim procesem
uczenia sie®. W swietle wymagan podstawy programowej, ktadacej nacisk miedzy innymi na
rozwijanie u uczniow potrzeb poznawczych, zaleca sie, aby inspirowanie uczacych sie do sa-
modzielnej aktywnos$ci odbywato sie wtasnie na drodze wykorzystania réznego rodzaju tek-
stow kultury. Satysfakcjonujacg nagroda powinien by¢ zas dla nich sam proces dazenia do re-
alizacji wyznaczonego celu, o czym przypomina w swoich rozwazaniach na temat coachingu
Marcin Mitko (2020)*. Wedtug badacza, ,jednym z gtéwnych celdéw nauczyciela powinno by¢
wykreowanie przestrzeni do nauki, tak aby uczen mdgt w petni wykorzystac swéj potencjat.
Zeby to zrobié, potrzebne jest zbudowanie zaufania niezbednego do prowadzenia partner-
skiego dialogu, opartego na szczerosci i wzajemnym zrozumieniu” (Mitko 2020: 42).

Interpretacja a inspiracja

Zaprezentowane ¢wiczenia majg utatwi¢ jezykowy odbidr poezji Baczynskiego, aby utatwic
uczniom jej interpretacje. Nauczyciel powinien mie¢ jednak swiadomos$é, ze omowienie
zagadnien leksykalnych i gramatycznych nie wystarczy. Zeby uczen z dodwiadczeniem
migracji mogt interpretowac polskg poezje, musi tez poznac jej kontekst. Dlatego oprécz
przeprowadzonych ¢wiczen wazne jest doktadne oméwienie trudnej metaforyki i tta li-
terackiego gteboko osadzonego w kulturze narodowej. Rozwazne dziatania nauczyciela
moga sprawié, ze uczen zacznie rozumied literature i odczytywac jg przez pryzmat wia-
snych doswiadczen, co w sferze interpretacyjnej jest bardzo istotne. Niezbedne jest réw-
niez pobudzenie jego fantazji i zachecanie go do budowania autorskich form pisarskich.

Inspiracja a motywacja

2 W 2022r. Instytut Pamieci Na-
rodowej wydat prace podkreslajaca
potrzebe pielegnowania pamieci
o wybitnym pisarzu (Klimczak 2022).
Tego rodzaju publikacje zawierajace
obszerng note biograficzng oraz pod-
kreslajace gtéwne przestanie poezji
Baczynskiego pozwalaja na wyrazne
uobecnienie sylwetki poety w Swia-
domosci wspotczesnego pokolenia.

3 Tomasz Gajderowicz i Maciej Ja-
kubowski (2021) w swoim artykule nt.
motywacji zwracaja uwage na to, ze
,0ile w rozwigzywaniu zagadek wy-
magajacych kreatywnego spojrzenia
motywacja wewnetrzna pomaga,
to juz w problemach wymagajacych
wytrwatoscii sporego naktadu pracy
(ktdra nie zawsze daje satysfakcje na
biezaco) sama motywacja wewnetrzna
moze nie wystarczy¢. Uczenie sie jezy-
kéw obeych niewatpliwie wymaga tez
zaangazowania i wytrwatosci. Nauka
stéwek, gramatyki i innych niezbed-
nych elementdw jest czesto zmudna
iwymaga poswiecenia znacznej ilosci
czasu w stosunkowo dtugim okresie”.

4 ,Coachingjest interaktywnym pro-
cesem, ktéry pomaga pojedynczym
osobom lub organizacjom w przyspie-
szeniu tempa rozwoju i polepszeniu
efektéw dziatania. Coache pracuja
z klientami w zakresach zwigzanych
z biznesem, rozwojem kariery, finan-
sami, zdrowiem i relacjami interper-
sonalnymi. Dzieki coachingowi klienci
ustalajg konkretniejsze cele, opty-
malizuja swoje dziatania, podejmuja
trafniejsze decyzje i petniej korzystaja
ze swoich naturalnych umiejetnosci”
(Mitko 2020: 40).
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To bardzo wazny element procesu intuicyjnego rozumienia poezji, uczen staje sie bowiem
wowczas kreatorem wyobrazni zakodowanej w obcym jezyku.

Podsumowujac, najwazniejszym zadaniem proponowanego w niniejszym tekscie zesta-
wu ¢wiczen jest poprawienie sprawnosci jezykowej ucznia, a takze rozbudzenie jego wy-
obrazni i umozliwienie mu swobodnego interpretowania trudnych utwordw literackich.
Tak jak w utworze Krzysztofa Kamila Baczynskiego Wrdble: ,Niebo sie ziemi sktania / lezac
$niegiem na drzewach”, tak powinien sie sktania¢ potrzebom ucznidow nauczyciel i dzieki
stowu z petng powagg oraz odpowiedzialnoscig otwiera¢ $wiat ich wyobrazni.
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Scenariusze lekcji

cykl zaje¢ na podstawie twérczosci Krzysztofa Kamila Baczynskiego

LEKCJA |

Temat lekcji: ,Kim byt Krzysztof Kamil Baczynski?”

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa, studenci, osoby doroste
Czas trwania: 2 x 45 min

Poziom nauczania: B2, C1

Cele lekcji

= Zapoznanie uczniéw z postacia Krzysztofa Kamila Baczynskiego i jego poezja.

= Zaznajomienie uczniéw ze stownictwem dotyczgcym wojny i dziatan wojennych.
= Utrwalenie wiedzy na temat odmiany przez przypadki rzeczownika ,zotnierz”.

Metody i techniki pracy
Inquiry-Based Learning
peer feedback

wyktad konwersatoryjny
eksponujaca

praktyczna
audiowizualna
aktywizujaca

131111

Przebieg lekcji

Wprowadzeniem do lekgji jest krotki zyciorys poety przedstawiony tak, by poszerzy¢ znajomosc stownictwa. Poniewaz
najbardziej znane wiersze Baczynskiego powstaty podczas Il wojny $wiatowej, warto odniesc sie do tematu dziatan wojen-
nych. Nalezy przy tym pamietac, ze poruszany problem moze wywotac réznorodne emocje, zwtaszcza u tych uczniow,
ktérzy opuscili rodzinny kraj z powodu toczonych na jego terenie walk. Nauczyciel powinien wiec wykazad sie empatia,
formutowac wspierajgce komunikaty, ktore buduja poczucie wartosci i niweluja lek przed krytyka. Dzieki temu powstanie
srodowisko, w ktérym uczniowie beda mieli poczucie bezpieczenstwa i zrozumienia. Dzieki przyjacielskim relacjom tatwiej
nauczycielowi odczytac ich emocje. ,Najgorsze [bowiem], co moze przydarzy¢ sie osobie uchodzczej w nowym miejscu, to
brak zrozumienia i kolejne powody do odczuwania stresu i traumy, najlepsze zas to mozliwo$¢ otwartego méwienia o swoich
doswiadczeniach i odczuciach, podzielenia sie z innymi wtasng niepewnoscia i napieciem, pod warunkiem jednak, ze natrafi
to na otwartos¢ drugiego cztowieka i spoteczne uznanie. W praktyce najczesciej wystepuje mieszanina jednego i drugiego.
Przy tym wszelkie dziatania otoczenia na rzecz radzenia sobie przez osobe uchodzczg z poczuciem niepewnosci dziatajg
tez na rzecz jej wydobywania sie z zespotu stresu pourazowego, odzyskiwania poczucia kontroli i sprawczosci, ponownego
odczuwania wtasnej podmiotowosci w miejsce uprzedmiotowienia” (Federowicz i Terepyshchyi 2024 77).

ROZUMIENIE ZE SEUCHU (20 min)
Nauczyciel pokazuje materiat filmowy Krzysztof Kamil Baczyrski — zotnierz Armii Krajowej, powstaniec warszawski
(Pro Patria Poland Team 2019), a nastepnie prosi uczniow, aby rozwigzali ¢wiczenie typu PRAWDA/FALSZ.

Cwiczenie

Wskaz, ktore dane zdanie jest prawdziwe (P), a ktére fatszywe (F). Pierwsze rozwigzanie jest przyktadem.
a.  Krzysztof Kamil Baczynski byt politykiem. P/E

b.  Krzysztof Kamil Baczynski zginat 4 sierpnia 1944 roku. P/F

c.  Juliusz Stowacki byt przyjacielem Krzysztofa Kamila Baczynskiego.  P/F

d. Ojciec Krzysztofa Kamila Baczynskiego mieszkat w Legionowie. P/F

e. Krzysztof Kamil Baczynski walczyt o Zoske. P/F

f.  Krzysztof Kamil Baczynski zostat pochowany na Powgzkach. P/F
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Ponizej znajduje sie inny tekst, ktorego moga wystuchac¢ uczniowie, rozwigzujac taki sam typ ¢wiczenia:
Krzysztof Kamil Baczynski urodzit sie 22 stycznia 1921 roku w Warszawie. Nalezat do pokolenia Kolumbow, czyli polskich pisarzy
urodzonych w latach 20. XX wieku. Nazwa ta pochodzi od tytutu powie$ci Romana Bratnego Kolumbowie. Rocznik 20. z 1957 roku.
Ojciec pisarza, Stanistaw Baczynski, byt zotnierzem Legionéw Polskich oraz krytykiem literackim, natomiast matka Stefania, z do-
mu Zielenczyk, byta nauczycielka i autorka podrecznikéw szkolnych. Poezja stata sie dla mtodego Baczynskiego bardzo waznym
elementem zycia, mozna nawet uznad, ze stworzyta jego osobowos¢.
W 1931 roku Baczynski rozpoczat edukacje w Panstwowym Gimnazjum Meskim im. Stefana Batorego, nastepnie uczeszczat do li-
ceum o profilu humanistycznym. Wyrdzniat sie znajomoscia literatury polskiej i francuskiej. Pomimo trudnosci z zaliczeniem mate-
matyki w czerwcu 1939 roku, przed samym wybuchem Il wojny $wiatowej, zdat egzamin maturalny. Zginat podczas powstania war-
szawskiego 4 sierpnia 1944 roku jako zotnierz Armii Krajowej. Na placu Teatralnym, gdzie polegt, w latach 50. XX wieku w $ciane
frontowa Patacu Blanka wmurowano tablice upamietniajgca $mier¢ mtodego poety.
W stulecie urodzin Baczynskiego Sejm Rzeczpospolitej Polskiej ustanowit go patronem roku 2021. W ten sam sposéb uhonorowa-
no rowniez Kardynata Stefana Wyszynskiego, Stanistawa Lema, Cypriana Norwida oraz Tadeusza Rézewicza.

Cwiczenie

Wskaz, ktore zdanie jest prawdziwe (P), a ktore fatszywe (F).

a.  Krzysztof Kamil Baczynski byt przyjacielem Kolumba. P/F
b.  Krzysztof Kamil Baczynski uczestniczyt w Il wojnie Swiatowe;. P/F
c. Ojciec Krzysztofa Kamila Baczynskiego byt nauczycielem. P/F
d.  Krzysztof Kamil Baczynski byt z pochodzenia Francuzem. P/F
e. Krzysztof Kamil Baczynski zgingt podczas powstania warszawskiego. P/F
f.  W2021 roku Krzysztof Kamil Baczynski zostat uhonorowany. P/F
SEOWNICTWO (10 min)

Cwiczenie

Dopasuj definicje do podanych wyrazéw. Pierwsze rozwigzanie jest przyktadem.

GRAMATYKA (20 min)

a. ruiny 1. osoba walczgca na wojnie

b. front 2. miejsce, gdzie toczy sie walka na wojnie

c. okupacja 3. konstrukgja lub budowla wzniesiona na pamiatke polegtych zotnierzy
d. zotnierz 4. czasowe zajecie obcego terytorium przy uzyciu sity zbrojnej

e. pomnik 5. przedmiot stuzacy do walki podczas wojny

f.  paradawojskowa 6. zniszczone budynki

g. bron 7. uroczysty przemarsz wojska, defilada — uroczystosc¢ wojskowa

Zagadnieniem gramatycznym omawianym w tej lekcji jest odmiana przez przypadki na przyktadzie rzeczownika zof-
nierz. System deklinacji jest bardzo ztozony, wystepuje w nim wiele wyjatkéw i nieregularnosci, co utrudnia obcokra-

jowcom zapamietywanie i

Cwiczenie

stosowanie zasad.

Wpisz do zdan w tabelce rzeczownik Zotnierz w odpowiedniej formie.

PRZYPADEK / PYTANIA

LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

mianownik Zotnierz Armii Krajowej ztozyt kwiaty przed pomnikiem na . )
iy T e walcza na froncie podczas wojny

kto? co? Starym Miescie w Warszawie

dopetniacz W Ogrodzie Saskim w Warszawie jest gréb Nieznanego

kogo? czego?

W tej jednostce wojskowej jest za Mato .....cccvvvevevcenene

celownik
komu? czemu?

Pierwszego sierpnia prezydent Polski ztozyt
hotd ...ccveueee. polegtym podczas powstania
warszawskiego w 1944 roku
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biernik kilatrafita Podczas parady wojskowej prezydent powitat
kogo? co? wszystkich ..o

nar;edmk Krzysztof Kamil Baczyriski byt .ooooerooen. i e Krzysztof Kamil Ba;zvnslﬂ WrAZ ZINYM oo
z kim? z czym? walczyt w powstaniu warszawskim

miejscownik Piosenka pt. O mdj rozmarynie opowiada o polegtym Hanka Ordondwna $piewata piesni patriotyczne

o kim? o czym? WWalCe ..o [ TSR

PISANIE (20 min)
Napisz esej szkolny pt. Swiat bez wojen na minimum 180 stéw, pokazujac w nim, co mogliby zrobié ludzie, zeby nie byto
wojen na Swiecie.

PODSUMOWANIE (20 min)
Odczytanie prac pisemnych ze zwrdceniem uwagi na wymowe i intonacje. Podsumowanie lekgji.

LEKCJA I

Temat lekcji: ,Tak daleko, a jednak blisko — Krzysztof Kamil Baczynski i jego poezja dla wspdtczesnego czytel-
nika. Cechy szczegdlne Polakow”

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa, studenci, osoby doroste

Czas trwania: 2 x 45 min

Poziom nauczania: B2, C1

Cele lekcji

= Zapoznanie ucznidéw z poezjg Krzysztofa Kamila Baczynskiego — analiza utwordw.

= Zaznajomienie uczniow ze stownictwem dotyczgcym wojny i dziatarn wojskowych (cz. 2), ze szczegdlnym
uwzglednieniem niezrozumiatych stéw w omawianym tekscie.

= Utrwalenie wiedzy na temat taczliwosci rzeczownika i przymiotnika — zwigzek zgody: dopasowanie sie
przymiotnika do rzeczownika pod wzgledem rodzaju, liczby i przypadka.

Metody i techniki pracy
Inquiry-Based Learning
peer feedback

wyktad konwersatoryjny
eksponujaca

praktyczna
audiowizualna
aktywizujaca

small talk

drama

151111111

Przebieg lekcji

Nadrzednym celem lekgji jest pogtebienie znajomosci stownictwa na podstawie utworu Polacy Baczynskiego,
ze szczegdblnym uwzglednieniem niezrozumiatych stéw z omawianego tekstu — zwtaszcza uzytych w znaczeniu
metaforycznym. Waznym elementem sg réwniez proby tworzenia definicji i oméwienie zagadnienia taczliwosci
rzeczownika i przymiotnika. Poniewaz sam wiersz moze sprawia¢ duzo trudnosci interpretacyjnych, warto wy-
korzystac przy tej okazji metode small talku. Karolina Zioto-Puzuk, rozwazajac zastosowanie krotkich rozmow
formalnych i nieformalnych w artykule Small talk w klasie i poza nig — krétka rozmowa, ktéra buduje relacje
i wspiera rozwdj kompetencji komunikacyjnej, zwraca uwage na to, ze pokazanie uczacym sie ,wzorcow i formut
komunikacji fatycznej, w tym small talku, oraz zagadnien socjolingwistycznych i kulturowych, zwigzanych z tym
gatunkiem podczas zajec jezykowych od poczatku nauczania jezyka polskiego jako obcego, moze wspierac bu-
dowanie relacji z natywnymi uzytkownikami jezyka oraz z innymi uczestnikami zaje¢, a tym samym wzmacniac
motywacje do dalszej nauki i pomagac w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej (Zioto-Puzuk 2020: 99-100).
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Metoda ta powinna by¢ elementem wspierajagcym, a nie docelowym, poniewaz ,aby sprostac zadaniu przed-
stawienia, jakie tematy i w jakim zakresie moga stac¢ sie podstawa do prowadzenia small talku, nauczyciel musi
do roli lektora — eksperta jezykowego dodac réwniez funkcje badacza relacji i zjawisk jezykowych oraz kulturo-
wych i komunikacji miedzykulturowej, a nastepnie przewodnika po tych relacjach” (Zioto-Puzuk 2020: 101-102).

W przypadku utworu Polacy Krzysztofa Kamila Baczynskiego warto w skomplikowanym problemie inter-
pretacyjnym odnalez¢ prosty klucz do swobodnego dialogu. Nagromadzenie trudnych stéow w tekscie moze
spowodowad niezrozumienie catego utworu, natomiast proste komunikaty i wywazona rozmowa o relacjach
i sposobach rozumienia wizerunku polskosci z uzyciem codziennych, a niekiedy nawet nieformalnych wyrazen
i zwrotéw, moze sie przyczyni¢ do nawigzania rozmowy pozwalajacej na wyrazanie osobistych odczu¢ w obcym

jezyku.

ROZUMIENIE TEKSTOW PISANYCH | MOWIENIE (20 min)

Nauczyciel udostepnia uczniom tres¢ wiersza Baczynskiego Polacy (2022: 473—474) i prosi o przeczytanie utwo-
ru oraz wypisanie wszystkich stow, ktorych nie rozumieja. Proponuje uczniom, aby po kolei opowiedzieli o wier-
szu. Nauczyciel wyjasnia trudne metafory i stownictwo z zastosowaniem metody small talk.

SEOWNICTWO (10 min)

Cwiczenie

Potacz rzeczowniki z wybranymi przymiotnikami.

RZECZOWNIKI PRZYMIOTNIKI
organy stalowy

step marmurowy
miecz odwazny
posag $redniowieczna
armata debowa
trumna piaszczysty
bohater barokowe

ROZUMIENIE TEKSTOW PISANYCH | MOWIENIE (15 min)
Cwiczenie

Odpowiedz na pytania:

1.  Jak opisani sg Polacy w wierszu Krzysztofa Kamila Baczynskiego?

2. O jakich strasznych dziejach poeta pisze w wierszu?
Uzasadnij swoja wypowiedz. Rys. 1. Krzysztof Kamil Baczynski, Poeta, 19381944,
akwarela, gwasz, papier, 18 x 20,5 cm

3. Jakajest Polska opisywana przez poete?

MOWIENIE (15 min)

Przyjrzyj sie reprodukcji obrazu Poeta autorstwa Krzysztofa Ka-
mila Baczynskiego i sprobuj opisa¢ obraz, zwracajac szczegdlng
uwage na jego tresc. Jakie uczucia wywotuje? Co przedstawia?
Jak mozna go interpretowac?

PISANIE (20 min)
Napisz esej szkolny pt. Wspdfczesny Polak w Europie na minimum
100 stow.

PODSUMOWANIE (10 min)
Odczytanie wybranych prac ze zwréceniem uwagi na wymowe
i intonacje oraz ich omowienie. Podsumowanie lekgji. Zrédto: Muzeum Literatury im. Adama Mickiewicza

w Warszawie, baczynski.muzeumliteratury.pl/
sublokatorowie-przyszlosci.
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LEKCJA 1lI

Temat lekeji: Poezja dostojna — pojecie natury w poezji Krzysztofa Kamila Baczynskiego
Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa, mtodziez, studenci, osoby doroste

Czas trwania: 2 x 45 min

Poziom: B2, C1

Cele lekcji

= Zapoznanie uczniow z poezja Krzysztofa Kamila Baczynskiego — pojecie natury w tworczosci poety.

= Zaznajomienie uczniow ze stownictwem dotyczgcym natury.

= Powtdrzenie, wprowadzenie i usystematyzowanie wiedzy na temat czesci mowy odmiennych w jezyku polskim
i ich funkgji w zdaniu.

Metody i techniki pracy
Inquiry-Based Learning
peer feedback

wyktad konwersatoryjny
eksponujaca

praktyczna
audiowizualna
aktywizujaca

111}

Przebieg lekcji

Nadrzednym celem tej lekcji jest poszerzenie znajomosci stownictwa dotyczacego natury przy wykorzystaniu wiersza
Baczynskiego oraz rozwiniecie umiejetnosci wyrazania emocji zwigzanych z doswiadczaniem piekna. Gramatyka obej-
muje powtorzenie, wprowadzenie i usystematyzowanie wiedzy na temat czesci mowy odmiennych w jezyku polskim
i ich funkcji w zdaniu. Zadaniem nauczyciela jest omowienie materiatu w formie powtdrkowej (powinien usystematy-
zowac wiedze ucznidw i wyttumaczy¢, na jakie pytania odpowiada dana czes¢ mowy, czy jest odmienna i co okresla).
Elementem lekcji jest takze piosenka na podstawie Piesni o szczesciu (cykl poetycki Szczesliwe drogi)'. Piosenka
to przyjazna forma komunikacji spotecznej, wzbudzajgca pozytywne emocje i inspirujagca do dalszych préb lingwi-
stycznych. Petni funkcje poznawczg, ale takze moze nieco rozluzni¢ atmosfere lekcji. Utwor Baczynskiego jawi sie tez
jako dzieto zywe w swej formie i wcigz na nowo interpretowane.

GRAMATYKA

Cwiczenie (10 min)

Podane w ramce wyrazy wpisz w odpowiednie rubryki tabeli. Uwaga! W ramce sg wyrazy, ktére nie pasujg do zadnej
kategorii.

piekny nie na spokojny pierwszy och! stonecznie przed oraz natura ty lis¢ lub opadajacy zimno  wieje i
wietrzny my ptak  kilkanascie rzeka jedenascie niech ach! za zimny  pochmurnie piecioro deszcz  wiejacy
pierwsza  trzydziesty  wiosenny pod mito ja deszczowy

CZASOWNIK
RZECZOWNIK (IMIESEOW) PRZYMIOTNIK LICZEBNIK ZAIMEK
natura

1 Nauczyciel powinien mie¢ $wiadomos¢, ze wprowadzanie piosenek na lekcjach uruchamia skuteczniejszy proces przyswajania jezyka. Zdaniem Pauliny Kazimierczak
,wazny jest sposéb wykorzystania utworéw stowno-muzycznych. Najczesciej stosowane s one jako dodatkowy element zaje¢, ktéry polega na uzupetnieniu luk i zaspiewaniu
piosenki. Warto pamietad, ze istnieje wiele mozliwosci pracy z tekstem i muzyka, a ograniczeniem jest jedynie kreatywno$¢ lektora. Wykorzystywanie nowych, nietypowych
pomystow na lekcje z elementami muzycznymi skutkuje zwiekszeniem pozytywnego nastawienia uczniow” (2019: 138).
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Inspiracja a motywacja

Cwiczenie (15 min)
Wyrazy w nawiasach wpisz w odpowiedniej formie, jak pokazano w przyktadzie.

Ptaki

Prawie kazdy cztowiek cho¢ przez chwile mogt pomysled o tym, aby lataé. Wzbic sie w powietrze i szybowac po ......
bezchmurnym...... (bezchmurny) niebie w strone zachodzacego .............. (stonce). Marzyt o tym lkar, a dzis marza
o tym ludzie, ktorzy chcg poczué ................ (prawdziwa) wolnos¢.

Ptaki od wiekéw byty obecne w ................ (kultura) wielu narodéw. Te latajgce stworzenia pobudzaty .............
(wyobraznia) ludzi tworzacych na podstawie ich wizerunkdw ................. (opowiesc). Ptaki sg umieszczane na obra-
zach, fotografiach, ............ (rzezba) czy monetach i herbach panstw. Symbolizujg czesto wolno$é, wiecznosé, a nawet
walecznosé w zaleznosci od ............ (gatunek). Pojawiajg sie réwniez w ............. (literatura) i wszelkiego rodzaju wie-
rzeniach zwigzanych z harmonig praw natury. Majg dar latania i cho¢ nie wszystkie ptaki posiadaja te zdolnos¢ - np.
pingwin czy strus — to wzbudzajg podziw i sg .................. (inspiracja) dla wielu tworcow.

Charakterystyczng cechg ptakéw jest to, ze ich ciato pokryte jest ............... (piéro). Chronia je przed zimnem, wil-
gocig i zwiekszajg powierzchnie ............ (skrzydto), co umozliwia lot, a za ster stuzy im ogon. Dzieki takiej budowie
ptaki moga odbywac dtugie wedréwki. W Polsce bocian przylatuje na wiosne, aby ............. (jesien) udac sie do Afryki,
podobnie jaskétki. Odlatujg tez ptaki wodne, takie jak dzikie gesi, ............ (czajka) i zurawie, a takze pliszki i zieby.
Niektore............... (ptak) na zime pozostajg w Polsce. Nalezg do nich wroble, o ktérych pisze Krzysztof Kamil Baczyniski.

Cwiczenie (15 min)
W wierszu Baczynskiego Piesri o szczesciu zaznacz wszystkie odmienne czesci mowy. Zréb to, stuchajac tekstu piosen-
ki (nauczyciel dwukrotnie puszcza uczniom piosenke w wykonaniu Czestawa Mozila oraz Meli Koteluk, 2013).

Piesn o szczesciu

Dzis$ rano caty $wiat kupitem

Gwiazdy i stonce, morze, las

| serca, lady i rzek zyty

Ciebie i siebie, przestrzen, czas

Dzis rano caty Swiat kupites

Za jedno serce, caty Swiat

Nad gwiazdy szczesciem sie wybites
Nad czas i morskie gtebie lat...

Gorgce morza sercem ptyng

Poztocie nieprzebytych staw

Gdzies rzeki nocy mnie wyming

W gtebokich morzach ztotych traw
Chce czerwien zerwac z kwiatéw polnych
Czerwienig nocy spali¢ krew

Jak piersi nieba chce by¢ wolny

W chmury sie wbic, w koronach drzew

Po wykonaniu zadania lektor proponuje wspdélne odczytanie prawidtowych odpowiedzi i wyjasnia problematyczne
zagadnienia.

ROZUMIENIE TEKSTOW PISANYCH | MOWIENIE

Cwiczenie (20 min)

Przeczytajcie, zwracajac uwage na wymowe i intonacje, fragment wiersza Wrdble Krzysztofa Kamila Baczynskiego
i odpowiedzcie na pytanie: Jak wygladajg wréble? Odpowiedz powinna dotyczy¢ swiata przedstawionego w utworze
poetyckim.
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Wrdéble

Dzien wrobli i jasnosci!

w dzbanuszkach matych ptaszkow
$wiat sie ustat mitoscig,
niefrasobliwg taska.

Na wyciggniecie reki

mam czystosc ich, puszystosé,
jakbym dotykat ciebie

gatezig ich — wielolistna.

Niebo sie ziemi skfania

lezac $niegiem na drzewach,
oczy mruzysz, zastaniasz,
piorka w blasku nagrzewasz.

[..]

(Baczynski 2002: 478)

PISANIE (20 min)
Opisz, jak wyglada ptak, ktéry kojarzy sie z wolnoscig. Minimum 100 stow.

PODSUMOWANIE (10 min)
Odczytanie wybranych prac pisemnych ze zwréceniem uwagi na wymowe i intonacje. Podsumowanie lekgji.
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Jezyk i kultura polska
we francuskim systemie szkolnym

Spojrzenie na sekcje polskie

DOI: 10.47050/jows.2025.3.85-88

Podczas gdy uniwersyteckie nauczanie jezyka SANDY REMY PASKIEWICZ
i kultury polskiej we Francji pozostaje marginalne, Ensemble Scolaire Saint Pierre — Saint Paul,
na wczesniejszych etapach ksztatcenia dziatajg Langogne, Francja

preznie sekcje polskie. Utworzone w kilku prestizowych
placéwkach w ramach dwustronnych porozumien

z Polskg — oferujg petny dwujezyczny program
ksztatcenia. W artykule przedstawiono geneze

i sposob funkcjonowania sekgji oraz wyzwania,

jakie przed nimi stoja.

TEACHING POLISH LANGUAGE AND CULTURE IN FRANCE:
A FOCUS ON POLISH SECTIONS

This article examines the teaching of Polish language and culture in France, with a focus on the central role of Polish
international sections. While Polish language instruction at the university level remains marginal and vulnerable,
these sections established through bilateral agreements with Poland offer a comprehensive bilingual curriculum in
several prestigious French schools. The article traces their history, organisation, and objectives, highlighting their
effectiveness in promoting linguistic and cultural transmission. At the same time, it identifies key limitations, including
limited geographic coverage, selective admission processes, and low national visibility. The article calls for broader
dissemination of Polish language education in France and enhanced educational cooperation between the two
countries.

KEY WORDS: POLISH LANGUAGE EDUCATION, PoLisH CULTURE, INTERNATIONAL SECTIONS, BILINGUAL EDUCATION, FrRANCE—PoLAND COOPERATION,
LANGUAGE POLICY, CULTURAL TRANSMISSION, EDUCATIONAL INTEGRATION
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auczanie jezyka polskiego i kultury polskiej we Francji podaza dwoma odreb-

nymi sciezkami. Na uniwersytetach mozna studiowad polonistyke w mniej

wiecej dziesieciu uczelniach publicznych. Roéwnoczesnie prowadza one kur-

sy jezyka polskiego (lektoraty) dla poczatkujgcych studentéw. Zajecia te

stanowia jednak znikomg cze$¢ oferty edukacyjnej z powodu matej licz-
by zainteresowanych. Nauczanie jezyka polskiego i kultury polskiej zyskuje za to na po-
pularnosci na wczesniejszych etapach edukacyjnych. Jest ono prowadzone w niektorych
francuskich szkotach podstawowych i $rednich w ramach tzw. miedzynarodowych sekgji
polskich. Skad sie wziety, jak dziatajg i jaka odgrywaja role w nauczaniu jezyka polskiego
w kraju nad Sekwang?

Jak powstaty i czym s3 sekcje

Sekcja miedzynarodowa, istniejgca we francuskim systemie szkolnictwa od lat 60. XX wieku, to
rodzaj klasy, w ktdrej niektore przedmioty prowadzone sg w wybranym jezyku obcym. Sekcje
maja wspiera¢ poznawanie innych kultur i jezykéw poprzez oferowanie uczniom dwujezyczne-
go lub wielojezycznego programu nauczania. Miedzynarodowe sekcje polskie petnig jednak
nieco odmienng funkcje, umozliwiajg bowiem uczniom pochodzenia polskiego lub zaintere-
sowanym jezykiem i kulturg polskg kontynuowanie nauki w srodowisku dwujezycznym lub
wielokulturowym. Powstaty na mocy umdw dwustronnych miedzy Francja a Polska po to, by
promowac kulture polska we Francji i wzmacniac¢ wiezi miedzy obydwoma krajami.

Pierwsze sekcje polskie w szkotach francuskich uruchomiono w 1995 r. dzieki wysitkom
polskich wtadz o$wiatowych oraz polskich przedstawicielstw dyplomatycznych we Francji,
a takze wsparciu spotecznosci polskiej w tym kraju oraz zaangazowaniu rodzicow uczniow.
Dekady udanego funkcjonowania i dynamiczny rozwoj sekcji dowodzg, ze byta to trafna de-
cyzja i dobra inwestycja. To jedna z najbardziej interesujacych oraz skutecznych form na-
uczania i promocji jezyka oraz kultury polskiej we Francji. Sekcje dziatajg obecnie w szesciu
prestizowych placéwkach:

w szkole, w gimnazjum i liceum w Cité Scolaire Internationale de Lyon;
w Collége Vauban w Strasburgu;

w Lycée des Pontonniers w Strasburgu;

w szkole podstawowej Marie Curie w Saint-Germain-en-Laye;

w Collége ,Les Hauts Grillets” w Saint-Germain-en-Laye;

w Lycée International w Saint-Germain-en-Laye;

w Collége i Lycée Montaigne w Paryzu.

BN EEEN

Funkcjonowanie miedzynarodowych sekcji polskich

Poza wynikajacymi z podstawowego programu nauczania przedmiotami prowadzonymi po
francusku uczniowie zapisani do sekgji realizujg cze$¢ programu w jezyku polskim. Przed-
mioty prowadzone zazwyczaj po polsku to historia, geografiai literatura, co utatwia uczniom
praktykowanie i pogtebianie znajomosci jezyka. Przedmioty prowadzone w jezyku polskim
prowadza polscy nauczyciele bedacy absolwentami polskich uczelni. Sg rekrutowani i wyna-
gradzani przez polskie Ministerstwo Edukacji Narodowe;.

Sekcje sg otwarte dla wszystkich ucznidw, zaréwno francuskich, jak i cudzoziemskich,
ktorzy juz znajg jezyk polski lub sg gotowi sie go nauczyd, a takze do tych, ktérzy nie mowig
po francusku. Jako dodatkowe wsparcie tych ostatnich szkoty czesto prowadza tez tzw. kla-
sy adaptacyjne, ktére przyspieszajg integracje uczniow polskich.

Uczniowie z miedzynarodowych sekcji polskich sg oceniani zgodnie z kryteriami fran-
cuskiego systemu edukacji; moga réwniez przystepowac do egzamindw zwigzanych z jezy-
kiem i kulturg polska (np. matura z wyrdznieniem miedzynarodowym). Moga to by¢ egzami-
ny z literatury, cywilizacji polskiej lub innych przedmiotéw nauczanych po polsku, w wyniku
ktorych uczniowie uzyskuja specjalne dyplomy.



Jezyk i kultura polska we francuskim systemie szkolnym

Program sekcji polskich

Sekcje zostaty utworzone, aby zapewnic¢ srodowisko edukacyjne wspierajgce zaréwno je-

zyk, jak i kulture polskg, a jednoczesnie realizowad program nauczania francuskiego systemu

oswiaty. W zwigzku z tym programy polskich sekcji we Francji s opracowywane wspolnie

przez strony polska i francuska, a nastepnie publikowane w oficjalnym dzienniku ministe-

rialnym BO'. Przedmioty polskie wchodza w sktad obowigzkowej edukacji szkolnej. Program 1 ulletin officiel de I'éducation na-
realizowany w ramach sekgji respektuje wymagania polskiego Ministerstwa Edukacji Naro- ng:’,‘:’ieclhgjﬁf”ememS“pe”ew
dowej. Szczegdlng uwage zwraca sie na nauke jezyka, aby umozliwi¢ uczniom dostep do lite-

ratury i kultury polskiej. Ponizej dokonano przegladu zawartosci programéw realizowanych

w klasach gimnazjum?i liceum?, wedtug publikacji w BO. 2 www.education.gouv.fr/bo/16/
Hebdo21/MENET1610495A.htm.

3 www.education.gouv.fr/bo/2011/

NAUCZzANIE PRZEDMIOTOW W JEZYKU POLSKIM Hebdo32/MENETII9408A.htm.

W miedzynarodowej sekgji polskiej niektére przedmioty sg nauczane po polsku, uczniowie
zostajg wiec zanurzeni w jezyku, co pozwala im na znacznie lepsze jego opanowanie. Do
takich przedmiotdw zaliczajg sie:
= jezyk polski — zajecia z jezyka polskiego o bardzo szerokim zakresie, zaréwno
w obszarze literatury, gramatyki, jak i ¢wiczenia sprawnosci jezykowych, np. pisemne
i ustne wypowiadanie sie;
= historia i geografia — te przedmioty moga by¢ nauczane po polsku, co pozwala
uczniom na sledzenie programu analogicznego do ich krajowych odpowiednikéw, przy
jednoczesnym nabywaniu wiedzy z geografii i historii Polski oraz $wiata;
= |iteratura polska — uczniowie studiujg dzieta literackie polskich autoréw, pogtebiajac
w ten sposdb znajomosd kultury i literatury.
Jesli chodzi o liczbe godzin nauki tygodniowo, to wyglada ona nastepujaco dla poszcze-
golnych przedmiotéw:

PRZEDMIOT GODZINY NAUKI TYGODNIOWO
historia 1h w gimnazjum, 2h w liceum
geografia 1h w gimnazjum, Th w liceum
literatura polska + jezyk polski 4h w gimnazjum, 5h w liceum

ZAJECIA W JEZYKU FRANCUSKIM

Jak wspomniano wyzej, realizacji przedmiotéw nauczanych po polsku towarzysza zajecia
wynikajace z francuskiego programu nauczania. Obejmuje on: matematyke, nauki przyrod-
nicze (fizyka, chemia, biologia), jezyk francuski, sztuke, muzyke itd. Celem nadrzednym jest
zapewnienie uczniom realizacji ogdlnej podstawy programowej przy jednoczesnym rozwoju
kompetencji wielojezycznych.

KuLTurA POLSKA

Miedzynarodowe sekcje polskie oferujg réwniez poznawanie kultury polskiej poprzez réz-

norodne aktywnosci, takie jak:

= wydarzenia kulturalne — uczniowie czesto uczestniczg w wydarzeniach i zajeciach
kulturalnych, np. projekcjach polskich filmow, konferencjach historycznych czy
koncertach muzyki tradycyjnej;

= wyjazdy edukacyjne — organizowane sg wyjazdy do Polski, aby uczniowie mogli poznaé
kraj, odwiedzajac miejsca zwigzane z jego historig i kultura; pozwala to na budowanie
i wzmacnianie wiezi z krajem i jego kultura.

DODATKOWE JEZYKI OBCE

Oprocz jezyka polskiego uczniowie sekcji miedzynarodowych zachecani sg do nauki innych
jezykdéw obceych. Jezyk angielski jest czesto obowigzkowy, ale w zaleznosci od placéwki pro-
ponowane moga by¢ rowniez niemiecki, hiszpanski czy wtoski.
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4 W 2019 r. we Francji istniato
510 sekcji miedzynarodowych roz-
mieszczonych w284 placéwkach.
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Ograniczenia

Miedzynarodowe sekcje polskie, cho¢ skuteczne i cenione, maja kilka istotnych ograniczen:

= niewielka dostepno$¢ w skali kraju — sg obecne tylko w kilku placéwkach we Frangji
(Lyonie, Strasburgu, Saint-Germain-en-Laye i Paryzu), co sprawia, ze moze do nich
uczeszczad niewielka liczba ucznidw;

= niska liczebnos¢ klas — limit miejsc w tych sekcjach utrudnia ich rozwdéj na szersza
skale, np. Akademia Paryska, do ktérej nalezg Collége i Lycée Montaigne, ograniczyta
maksymalng liczbe ucznidéw w klasie w sekcji polskiej do 15 w gimnazjum, a w liceum
do 17, czyli do potowy maksymalnej liczby ucznidw na tym poziomie;

= wysokie wymagania dotyczace znajomosci jezyka — czesto oczekuje sie znajomosci
jezyka polskiego juz przy rekrutacji, co moze zniechecac uczniéw niepolskojezycznych,
ktorzy chcieliby poznad te kulture;

= brak ciggtosci — poza sekcjami nauczanie jezyka polskiego jest prawie nieobecne
w szkotach podstawowych i $rednich, co powoduje, ze uczniowie moga kontynuowad
nauke dopiero na studiach;

= niska widoczno$¢ na poziomie krajowym — sekcje polskie stanowig mniej niz 2%
wszystkich sekcji miedzynarodowych?, co swiadczy o ich marginalizacji w systemie
edukacyjnym Francji;

= zalezno$¢ od wspotpracy bilateralnej — ich istnienie zalezy od umdéw miedzy Francja
a Polskg, co sprawia, ze ich losy zalezg od zmian politycznych i budzetowych.

Miedzynarodowe sekcje polskie stanowig piekny przyktad wspotpracy edukacyjnej i kultu-
ralnej miedzy Francjg a Polska. Dzieki oferowaniu uczniom edukacji dwujezycznej pozwalajg
one na zachowanie i promocje jezyka oraz kultury, ktére sg czesto marginalizowane w syste-
mie szkolnym we Francji. Niemniej jednak ich zasieg jest wcigz zbyt ograniczony, aby w petni
sprostac¢ wyzwaniom zwigzanym z rozpowszechnianiem jezyka polskiego we Francji. Zwiek-
szenie ich widocznosci i liczby w kolejnych placowkach oraz umozliwienie szerszego doste-
pu do nauki jezyka polskiego od najmtodszych lat sg kluczowymi zadaniami na przyszto$c.
W wielokulturowej Europie sekcje sg nie tylko skutecznym modelem edukacyjnym, lecz
takze cennym narzedziem do budowania trwatych wiezi miedzy narodami.

DR SANDY REMY PASKIEWICZ Specjalista w dziedzinie glottodydaktyki

i dydaktyki jezykdw obcych. Obronit w 2021 r. doktorat poswiecony nauczaniu jezyka
francuskiego w Polsce oraz jezyka polskiego we Francji w latach 1989-2017. Do$wiadczony
nauczyciel akademicki i licealny, pracowat m.in. w Liceum Francuskim w Warszawie, Lycée
Franco-Allemand w Saarbriicken (Niemcy) oraz na Uniwersytecie Lotarynskim (Francja).
Posiada takze kwalifikacje z zakresu inzynierii pedagogicznej oraz certyfikat
egzaminatora DELF.



Ojczysty dla gtuchych

DOI: 10.47050/jows.2025.3.89-94

Nauczanie jezyka polskiego dzieci gtuchych jest
bardzo duzym wyzwaniem. W artykule skupiono sie
na omowieniu problemow z tym zwigzanych,

m.in. na wskazaniu wyraznych niedociggnie¢

nie tylko w dostosowaniu podstawy programowej
do potrzeb tej grupy uczniow, lecz takze w zakresie
odpowiednich wymogow dotyczgcych nauczycieli
uczniow niestyszgcych. Proces ten nie bedzie
przebiegat nalezycie bez wprowadzenia zmian
systemowych w tym obszarze.

ZUZANNA SARNOWSKA

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego

POLISH SIGN LANGUAGE. THE NATIVE LANGUAGE OF THE POLISH DEAF

The main topics of this paper are Polish Sign Language (polski jezyk migowy, PJM) and various social and
communication issues with which the Deaf struggle because of their linguistic separation. In this article, the author
explains why learning phonic language is often difficult for many deaf people and why Polish language is a foreign
language for the Polish Deaf. It is also shown why availability for learning any language since childhood is crucial for
human cognitive development — the Deaf are often deprived of this availability. The article describes examples of social
issues of deaf individuals who because of their linguistic separation encounter major difficulties in their lives, such as

proper access to education.

KEY woRrDs: DEAF PEOPLE, PoLisH SiGN LaNGuace, PJM, SPE

89



JEZYK DO CELOW SPECJALNYCH

90

olski jezyk migowy (PJM) to petnoprawny, naturalny jezyk wizualno-przestrzen-
ny, ktérym postuguje sie spoteczno$¢ gtuchych w Polsce. Jego odrebnosé spra-
wia jednak, ze osoby gtuche czesto napotykajg powazne bariery spoteczne i ko-
munikacyjne — zwtaszcza w edukacji i kontaktach z otoczeniem. Dla wielu z nich
foniczna polszczyzna jest jezykiem obcym, a jej opanowanie jest trudne. Brak
wczesnej edukacji jezykowej przektada sie na deficyty poznawcze i spoteczne, ktére potra-
fig rzutowad na cate doroste zycie.

Polszczyzna foniczna i polski jezyk migowy: odrebne systemy komunikacji
Na swiecie istnieje okoto 200 jezykdéw migowych (Polski Zwigzek Gtuchych, bdw.), na przy-
ktad polski jezyk migowy, amerykanski jezyk migowy, brazylijski jezyk migowy itp. Kazdy
z nich to zupetnie odrebny, skonwencjonalizowany system. Jezyki migowe nie sg odpowied-
nikami jezykéw fonicznych — to jezyki wizualno-przestrzenne, majace wtasng gramatyke.
Polski jezyk migowy ma odmienng gramatyke niz foniczny jezyk polski. Styszacy zapyta na
przyktad: ,Jaki jest twdj ulubiony przedmiot w szkole?”, a gtuchy zamiga: ,Szkota przedmiot
ty ulubiony jaki?” (Goc 2021). PJM nie jest zatem wizualizacjg polszczyzny. To naturalny jezyk
komunikacji dla oséb gtuchych.

Istnieje jednak system migowy, ktéry w pewnym sensie odpowiada polszczyznie osob
styszacych. Nazywa sie on systemem jezykowo-migowym (inaczej SJM) lub jezykiem miga-
nym. To sztuczny system porozumiewania sie stworzony przez osoby styszace, z potaczenia
elementow jezyka polskiego i PJM — zamigany odpowiednik polszczyzny pisanej (Marganiec
2014:147). Podstawa SJM jest jezyk polski, dlatego zazwyczaj tatwiej sie go nauczy¢ osobom
styszagcym. Natomiast gtuchym czesto sprawia on trudnosé, poniewaz warunkiem jego uzy-
cia jest znajomosc jezyka polskiego (Rutkowski i Kruk 2015), a bardzo wiele osdb gtuchych po
prostu go nie zna.

Dlaczego jezyk polski jest dla osob gtuchych jezykiem obcym?
Szacuje sie, ze w naszym kraju zyje okoto 100 tysiecy oséb (Goc 2022: 145) majacych pol-
skie obywatelstwo, dla ktorych jezykiem podstawowym i ojczystym nie jest jezyk polski,
ale PJM. Dla tych oséb polszczyzna jest jezykiem obcym, ktory poznaja tylko w pewnym
stopniu. Dlatego, cho¢ moga umied na przyktad pisa¢ w jezyku polskim, czesto popet-
niajg btedy gramatyczne typowe dla obcokrajowcow (Wilimborek i in. 2016).

Dlaczego ludzie gtusi majg problem z nauczeniem sie jezyka polskiego? tatwo zobra-
zowac to na przyktadzie. Wyobrazmy sobie troje réznych dzieci. Pierwsze jest styszace
i ma styszacych rodzicoéw. Gdy jest mate, rodzice do niego moéwig. Dorastajac, powta-
rza ustyszane stowa. Styszy rowniez gtosy z otoczenia — inne moéwigce dzieci, gtos z te-
lewizji czy radia, rozmowy na ulicy. Nabywa jezyk w sposéb nieswiadomy. Drugie dziec-
ko jest gtuche. Przychodzi na swiat w gtuchej rodzinie. Rodzice komunikuja sie z nim za
pomocg jezyka migowego. To sprawia, ze nabywa ono jezyk migowy w analogiczny spo-
séb, jak styszace dziecko styszacych rodzicéw nabywa jezyk foniczny. Trzecie dziecko
jest gtuche i ma styszacych rodzicéw, ktdrzy nie migajg. Nie styszy wéwczas ani polskie-
go, ktory jest na co dzien obecny w rodzinnym domu, ani nie ma stycznosci z migowym.
Takie dziecko pozbawione jest jakiejkolwiek komunikacji. Gdy idzie do szkoty, jest wta-
$ciwie bezjezyczne (Goc i Talipska 2021; MEN 2018).

Znamienna statystyka: ponad 90% dzieci gtuchych rodzi sie w rodzinach styszacych
(Frankowska 2014: 36). W jaki sposdb mysli dziecko, ktére nie postuguje sie zadnym jezy-
kiem? Nasze mysli w pewnym stopniu sg abstrakcyjne lub wizualne, ale w jakims zakresie
opierajasie przeciez najezyku. ,Jezykiem jest to, co pozwala formutowadé mysli, awtdrnie
— komunikowa¢ je innym” (Rutkowski i Goc 2020a).



Trudnosci edukacyjne dzieci gtuchych
Styszacy siedmioletni uczen w pierwszej klasie szkoty podstawowej uczy sie zapisywac i odczy-
tywac w pismie jezyk, ktory juz zna. Jego gtuchy réwiesnik zaczyna dopiero poznawac jezyk,
ktérego czesto w zaden sposdb nie zdazyt i nie mdgt opanowad (Januszewicz i in. 2014: 10).
W szkotach dla gtuchych dzieci obowigzuje ta sama podstawa programowa co w szkotach
masowych. Za przyktad niech postuzy edukacja polonistyczna dla klas 1-3. Cele ksztatcenia
sformutowane s3 w programie nastepujgco: ,uczen stucha z uwaga wypowiedzi nauczyciela,
innych osdb z otoczenia, w roznych sytuacjach zyciowych, wymagajgcych komunikacji i wza-
jemnego zrozumienia [...]", ,wypowiada sie ptynnie, wyraziscie, stosujac adekwatne do sytuagji
techniki jezyka méwionego: pauzy, zmiane intonacji, tempa i sity gtosu”, ,recytuje wiersze oraz
wygtasza z pamieci krotkie teksty prozatorskie” itd. (Goc i Dunaj 2021). W raporcie Rzecznika
Praw Obywatelskich na temat sytuacji oséb gtuchych w Polsce mozna przeczytac:
Nie uwzglednia sie w Polsce tego, ze nauczyciel jezyka polskiego w szkole dla gtuchych powinien by¢
wykwalifikowanym lektorem jezyka nierodzimego. [...] Kolejnym problemem dla nauczyciela jezyka
polskiego uczgcego gtuchego ucznia jest analiza literatury staropolskiej. Nie dos¢, ze uczen ma pro-
blem ze zrozumieniem i wystawianiem sie w jezyku polskim, to jeszcze musi analizowac tekst, ktory
nawet dla styszacego ucznia jest bardzo trudny. To tak, jakby na kursach angielskiego na poziomie B1
czy B2 uczyd staroangielskiej literatury sredniowiecznej. (Czajkowska-Kisil i in. 2014: 18).

W maju 2021 r. na tamach ,Tygodnika Powszechnego” zostat opublikowany artykut An-
ny Goc pod tytutem Nieslysze.edu.pl, w ktérym autorka opisuje m.in. sytuacje w Osrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niestyszagcych w Poznaniu. W tej szkole na 105 nauczy-
cieli biegle PJM postuguje sie piecioro. W jednym z fragmentéw tego tekstu, w ktérym dzien-
nikarka prowadzi rozmowe z dyrektorka os$rodka, czytamy (Goc 2021):

— Dlaczego nauczyciele w szkole dla gtuchych dzieci nie znajg PJM, ktorym postuguja sie gtusi? — py-
tam Jolante Rute, dyrektorke osrodka.

— W Polsce nie ma takiego wymogu — méwi wprost. | wyjasnia. — W szkotach dla gtuchych dzieci
przyjmujemy absolwentéw surdopedagogiki, ktérzy na studiach ucza sie zwykle SIM, i to w niewiel-
kim wymiarze godzin. Bycie absolwentem surdopedagogiki jest jedyng wymagana kwalifikacjg do
nauczania gtuchych dzieci.

| dalej:
- Stosujemy komunikacje totalna, staramy sie porozumie¢ z dzieckiem w tym jezyku, w ktorym jest
nam najtatwiej do niego dotrzec.
— A nie w tym jezyku, w ktorym dziecku jest najtatwiej przyswoic informacje? — dopytuje.
— PJM jest na pewno najlepszy do kontaktu z gtuchymi dzie¢mi. Ale nie jest przydatny do uczenia
przedmiotéw i przygotowywania do egzamindw, ktdre w Polsce nie s3 ttumaczone na PJM. Gtuche
dzieci musza je zda¢ w jezyku polskim. Norma w naszej szkole jest nauczanie jezyka polskiego. Gtu-
che dzieci zyja wsrdd oséb styszacych i musza sobie po skonczeniu szkoty jakos radzic.
— Czy uwaza pani, ze gtuche dzieci zawsze mogg nauczyd sie méwic, pisac i czytaé po polsku? — py-
tam dalej.
— Nie, oczywiscie, ze nie.
Ostatnie pytanie: — Czy nie wydaje sie pani, ze egzamin ustny dla dziecka, ktore nie potrafi méwic,
jest forma przemocy?
— Tak wyglada sytuacja we wszystkich szkotach w Polsce. Jedynym dostosowaniem egzaminow
osmoklasisty czy maturalnych dla gtuchych dzieci jest wydtuzenie egzaminu pisemnego o pét go-
dziny i mozliwos¢ przettumaczenia instrukcji wstepnej na jezyk migowy. Ale polecen juz nie mozemy
ttumaczyc. Jesli gtuche dziecko nie nauczy sie jezyka polskiego w mowie i pismie, to nigdy nie zda
zadnego egzaminu, a my nie bedziemy realizowac zadan, ktore mamy jako szkota.
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W 190-letniej historii poznanskiej szkoty mature zdaty ,dwie, moze trzy osoby” — doda-
je dyrektor Ruta. Nauczyciele w szkotach postuguja sie niezrozumiatym dla gtuchych syste-
mem jezykowo-migowym (SJM), a podreczniki napisane sg w jezyku polskim (Mazurczak
2014: 5). Metoda dwujezyczna, polegajaca na tym, ze gtuche dzieci najpierw sie uczy jezyka
migowego, a dopiero w drugiej kolejnosci fonicznego jako obcego, w Polsce jest rzadkoscia.
Z przeprowadzonych pare lat temu ankiet wynika, ze tylko 15% nauczycieli szkét dla gtuchych
dzieci postuguje sie PJIM (Goc 2021). Wsrdd stosowanych w Polsce systemdw nauczania po-
pularna jest tez XVIlI-wieczna metoda oralna, ktora polega na tym, ze do gtuchych dzieci na-
lezy méwic i uczy¢ je odczytywac stowa z ruchu ust. Z badan wynika, ze w ten sposéb dzie-
ciom udaje sie odczytad ok. 20% komunikatu (Goc 2027).

Takie podejscie rodzi powazne konsekwencje. Anna Goc przywotuje wypowiedz osoby
wspotpracujacej ze szkotami i diagnozujacej dzieci, ktora méwi: ,Osoby gtuche, ktédre przez
wiele lat nie rozwijajg sie jezykowo albo majg ten rozwdj utrudniony, mogg by¢ wtérnie nie-
petnosprawne intelektualnie [...]. Nawet jesli potencjat startowy majg wysoki i na badaniach
niewerbalnych wypadaja w normie intelektualnej, to pozbawione jezyka nie radza sobie z ada-
ptacja. Zte decyzje edukacyjne powoduja, ze potencjat startowy zostaje zaprzepaszczony. Je-
$libadam czternastolatka, ktéry nie zna zadnego jezyka, to musze orzec czesciowa niepetno-
sprawnos¢” (Goc 2021). W raporcie Rzecznika Praw Obywatelskich mozemy przeczytac:

Nie ma konkretnych wymagan dotyczacych kwalifikacji nauczyciela, ktéry chce pracowaé metoda
dwujezyczna w szkole dla dzieci gtuchych. Nauczyciel na studiach surdopedagogicznych otrzymuje
wytacznie informacje o tym, czego gtuchy uczen nie potrafi i czego nie mozna z nim robié. Nauczy-
ciele korzystajg z ksigzek dla dzieci niepetnosprawnych intelektualnie. (Czajkowska-Kisil i in. 2014: 24)

W innym tekscie Anna Goc cytuje siostre osoby niestyszacej: ,Moja siostra wyszta za maz
za niestyszacego, ktérego rodzice traktowali jak uposledzonego psychicznie [...]. Karmili
i ubierali” (Goc 2016). Z raportu RPO wynika:

Wcigz zdarzaja sie przypadki, kiedy dorosty gtuchy jest skierowany na leczenie psychiatryczne, nie
z powodu choroby psychicznej, ale tylko dlatego, ze wystepujg trudnosci w komunikacji z nim. (La-

skowska-Klimczewska iin. 2014: 77)

Osoby niemdwigce majg takie samo prawo do analizowawia informacji i rozwoju intelek-
tualnego jak osoby mowiace. Dla gtuchego dziecka PJM jest jedynym jezykiem, ktéry potra-
fi bez problemu przyswoic. Jesli rozwija sie wsrdd osdb migajgcych i ma stycznosé z tym je-
zykiem od razu, rozwija sie porownywalnie do styszacego dziecka w styszacej rodzinie (Goc
i Dunaj 2021). Z badan wynika, ze rozwdj jezykowy gtuchego dziecka wsrdd oséb migajgcych
daje mu mozliwosci petnego rozwoju poznawczego (Rutkowski i Goc 2020b). Jezyk powinien
by¢ narzedziem, za ktérego pomoca dziecko poszerza swoje horyzonty, za ktérego posred-
nictwem zaczyna zdobywad wiedze i rozumied otaczajacy go swiat. Jezyk migowy jest droga
otwierajgca wszystkie kanaty komunikacyjne gtuchemu dziecku (MEN 2018).

CODA - styszace dzieci niestyszacych rodzicow

Wedtug statystyk 90% niestyszgcych par wychowuje styszace dzieci. Takie dzieci okresla
sie skrotem CODA (ang. Children of Deaf Adults) (Czajkowska-Kisil i Laskowska-Klimczew-
ska 2014: 115; Goc 2018). Wiekszos¢ CODA to osoby dwujezyczne — styszg, znajg wiec jezyk
foniczny, ale poniewaz w domu rodzice migaja, rownie sprawnie postugujg sie jezykiem
migowym (Czajkowska-Kisil i Laskowska-Klimczewska 2014: 114). W raporcie RPO czytamy,
ze styszace dzieci gtuchych rodzicéw petnig funkcje ttumacza w kontaktach ,ze szkota:
wywiaddwki, zebrania, rozmowy z nauczycielami, pedagogiem, psychologiem, dyrekcjg;
stuzbg zdrowia (wtacznie ze specjalistami typu onkolog, ginekolog, psychiatra); w trakcie
terapii psychologicznej; na policji, w sadach (sprawy sgdowe rodzicéw, wtacznie z rozwo-
dami)”. I dalej:



Trzyletnia dziewczynka dzwoni do pracy taty, aby poinformowac o przyczynie jego absencji, sze-
Sciolatka wypetnia kwestionariusze paszportowe w urzedzie, szescioletni chtopiec przekazuje mat-
ce informacje od lekarza, ze zdiagnozowano u niej raka i jest w stanie terminalnym, inny osmiolatek
dowiaduje sie w gabinecie ginekologa, ze jego mama dokonata wielokrotnych aborgji, dziewiecio-
latka ttumaczy na rozprawie rozwodowej swoich rodzicow. To s3 przyktady autentyczne. (Goc 2016)

Problemy osdb gtuchych w zatatwianiu formalnosci w zyciu codziennym, takich jak spra-
wy w urzedzie, wizyty u lekarza, w szpitalach czy wspomniane juz trudnosci w dostepie do
podstawowej edukacji, to tylko wierzchotek géry lodowej (Goc 2019). Osoby gtuche przez
cate swoje zycie do$wiadczajg trudnosci w komunikacji.

PrzesztoSc i przysztosc

Co dziato sie w przesztosci z komunikacjg gtuchych Polek i Polakéw? Pierwsze wzmianki
dotyczace polskiego jezyka migowego pojawity sie w drugiej dekadzie XIX wieku. W 1817 .
ks. Jakub Falkowski zatozyt w Warszawie w Patacu Kazimierzowskim Instytut Gtuchoniemych
i Ociemniatych — pierwsza szkote dla gtuchych (Uniwersytet Warszawski 2016). PJM ma za-
tem ponad 200-letnig historie — jest to jezyk wpisujacy sie w naszg tradycje: historyczng,
narodowa, kulturowa...

Co zatem w zwigzku z tym wszystkim mozemy zrobi¢ my, styszacy? Podstawowe zmia-
ny niewatpliwie potrzebne sg na poziomie systemowym. Tych rozwigzan brakuje. Niemniej
ich wprowadzenie moze by¢ coraz bardziej realne. W osrodkach dla gtuchych dzieci pojawia-
ja sie gtusi nauczyciele, ktorzy migaja, czy tez pojedynczy nauczyciele, ktdrzy na wtasna re-
ke staraja sie uczy¢ dzieci gtuche w PJM (Goc i Dunaj 2021). Na niektorych uczelniach istnie-
ja lektoraty z PJM, np. na Uniwersytecie Gdanskim (Lewandowska 2020). Na Uniwersytecie
Warszawskim od 2010 r. funkcjonuje Pracownia Lingwistyki Migowej, sa prowadzone badania
naukowe nad PJM (O PLM bdw:.; Filologia PJM bdw.), a od roku akademickiego 2019/2020 na
UW istnieje kierunek filologia polskiego jezyka migowego. Studia te przeznaczone sg zaréw-
no dla osdb niestyszgcych, jak i styszacych. W 2021 r. w Polske wyruszyli pierwsi absolwenci
tej filologii, biegle postugujgcy sie PIM (Goc i Dunaj 2021). Jedno mozemy jednak zrobic juz
dzis, teraz — zyskad swiadomos¢ na temat problemdw zwigzanych z potrzebami komunika-
cyjnymi i spotecznymi oséb gtuchych oraz przekazywad te wiedze dale;j.
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O uzytecznosci inwentarzy

kompetencii

Jak operacyjnie wykorzysta¢ podstawe programowg
ksztatcenia w zawodach szkolnictwa branzowego

W nauczaniu JOZ
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Diagnozowanie potrzeb ucznidw w odniesieniu

do kursu jezyka obcego specjalistycznego wymaga
poznania obszaru zawodowego, obowigzkow

i zwigzanych z nimi dziatan jezykowych. Pomocg
w tym zakresie mogg stuzyc¢ tzw. inwentarze
kompetencji. Operacyjnym przyktadem wykazu
kompetencji, z ktorego mogg korzysta¢ nauczyciele
jezyka obcego ukierunkowanego zawodowo

(JOZ) w polskim systemie oswiaty, jest podstawa
programowa ksztatcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego.
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ON THE USEFULNESS OF COMPETENCY INVENTORIES.
HOW TO OPERATIONALISE THE VOCATIONAL EDUCATION CORE
CURRICULUM IN THE TEACHING OF LSP IN SECONDARY SCHOOLS

Diagnosing learners’ needs in relation to a planned specialised foreign language course requires a good understanding
of the professional area through the prism of job duties and correlated language activities. In a school setting,

an in-depth analysis of learners’ needs is not always feasible. Competency inventories can help in this regard, thanks

to which the foreign language teacher will get to know the specifics of the professional area and job tasks, noting

their interdependence with language activity. An operational example of a competency inventory that can be used by
teachers of a professionally oriented foreign language (LSP) in the Polish educational system is the core curriculum for
vocational education in professional education (Journal of Laws 2019, item 991). The article shows how the ministerial

document can be used operationally for the diagnosis of needs in teaching a foreign language in Polish vocational

secondary schools.
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CURRICULUM, LSP

95



JEZYK DO CELOW SPECJALNYCH

96

naliza potrzeb zostata wprowadzona do dydaktyki w latach 70. XX w., zyskujac
status kluczowego elementu w opracowaniu programu i tresci nauczania (m.in.
Hutchinson i Waters 1987; West 1994, 1997; Dudley-Evans i St. John 1998; Mangian-
te i Parpette 2004; Velazquez-Bellot 2004; Frendo 2005; Long 2005; Flowerdew
2013; Gajewska i Sowa 2014). Polega ona na badaniu sytuacji wymagajacych uzycia
jezyka i realizowanych w nich aktow mowy oraz okresleniu materiatu jezykowego niezbed-
nego do aktualizagji intencji komunikacyjnych na podstawie probek autentycznego jezyka.
Zasadniczo dokonuje sie jej w dwoch ptaszczyznach. Pierwszy wybdr realizuje sie na poziomie
funkcji komunikacyjnych (poje¢ lub dziatan jezykowych) uznanych za wazne z punktu widze-
nia uczacego sie. Na drugim etapie poszczegdlnym funkcjom nalezy przyporzadkowac wa-
rianty wypowiedzi jezykowych, ktére je wyrazajg i ktdre uczacy sie powinien zrozumiec oraz
umie¢ zrealizowaé w odpowiedniej sytuacji. W takim ujeciu analiza potrzeb wiele zawdziecza
analizie sytuacji docelowej (TSA — Target Situation Analysis) zaproponowanej przez F. Cham-
bersa (1980), chod nie pomija takze analizy sytuacji aktualnej (PSA — Present Situation Analy-
sis), wzmiankowanej m.in. w pracach René Richtericha i Jeana-Louisa Chancerela (1980), Pau-
line Robinson (1991) czy Tony’ego Dudley’ego-Evansa i Maggie Jo St. John (1998).
Od chwiliwprowadzenia do dydaktykiw latach 70. analizy potrzeb i pierwszych jej modeli
- proponowanych m.in. przez Richtericha (1973), Richtericha i Chancerela (1977,1980), Johna
Munby’ego (1978), Louis Porchera (1980), Toma Hutchinsona i Alana Watersa (1987), a takze
Dudley’ego-Evansa i St. John (1998) — pojecie to bardzo ewoluowato, chod nie unikneto kry-
tyki. Pierwsze wersje analizy potrzeb uznano za zbyt teoretyczne, a tym samym trudne do
realizacji w praktyce i nieoperacyjne. Pojawity sie zatem propozycje jej uproszczenia polega-
jace na identyfikowaniu potrzeb uczgcych sie poprzez identyfikacje sytuacji komunikacyj-
nych, w ktorych uczestniczy uczacy sie, oraz realizowanych w nich aktéw mowy, a nastepnie
przektadaniu potrzeb komunikacyjnych na cele i tresci nauczania. Ten schematyczny sposéb
analizy potrzeb (SABOC: Situations — actes de parole — besoins — objectifs — contenus) byt
mocno krytykowany m.in. przez Lehmanna (1993, 1997), ktéry — podobnie jak Hutchinson
i Waters (1987) — dostrzegat konieczno$¢ uwzglednienia w nim dodatkowych komponentow,
m.in. natury psychoafektywnej, jezykowej czy spoteczno-kulturowej. Wychodzac z zatoze-
nia, ze niedostatki analizy potrzeb docelowych powinny by¢ kompensowane przez zbieranie
danych o uczniu i srodowisku uczenia sie, West (1997) wprowadzit pojemny termin pedago-
gic needs analysis, za ktérego pomocg mozna opisac trzy elementy analizy potrzeb, tj. ana-
lize brakéw (ang. deficiency analysis), analize strategii badz potrzeb uczenia (ang. strategy
analysis or learning needs analysis) oraz analize srodkéw (ang. means analysis).
Pomimo uptywu czasu oraz swoich ograniczen analiza potrzeb nie wychodzi jednak
z uzycia, a jej uzytecznoscé w definiowaniu celdw uczenia sie / nauczania, w okreslaniu tre-
$ci nauczania czy organizacji ksztatcenia docenia m.in. Europejski system opisu ksztat-
cenia jezykowego (2003), uznajac, ze ,[plodstawg okreslania celdow uczenia sie i naucza-
nia jezyka powinny by¢ indywidualne potrzeby uczacych sie i ogdlne potrzeby spoteczne,
zadania i dziatania, jakie uczacy sie musza umie¢ wykonywad, procesy, jakie muszg umiec
uruchamiad, by te potrzeby zrealizowad, oraz kompetencje i strategie, jakie muszg w tym
celu wypracowacd”.

Rodzaje informacji uzyskiwanych w toku analizy potrzeb

Analiza potrzeb polega na wytonieniu sytuacji komunikacyjnych, w ktérych w przysztosci
moze uczestniczy¢ uczacy sie (Mangiante i Parpette 2004). Wykaz sytuacji komunikacyjnych
jest podstawg do zidentyfikowania dyskurséw typowych dla tychze sytuacji, jak réwniez
wiedzy i umiejetnosci jezykowych oraz zawodowych koniecznych do opanowania w trakcie
ksztatcenia (Carras i in. 2007). W duzym uproszczeniu analiza potrzeb polega na udzieleniu
odpowiedzi na pytania typu:



]

W jakich sytuacjach komunikacyjnych w zawodzie uczacy sie bedzie porozumiewat sie
w jezyku obcym?

Z kim bedzie sie porozumiewat?

Jakie dziatania jezykowe bedzie realizowat?

Co bedzie mowit, czytat, pisat?

Czego bedzie stuchat?

Z kim i o czym bedzie prowadzit interakcje?

Jakie zadania bedzie musiat realizowaé, uzywajac jezyka obcego?

Czy w trakcie kontaktéw z innymi bedzie miat do czynienia z roznicami kulturowymi,
ajedli tak, to z jakimi?

Czy bedzie sie poruszat w obrebie sytuacji wymagajacych zmiany wtasnego
zachowania?

IR

]

Zauwazy<¢ nalezy, ze cho¢ kontakt z uczgcym sie jest niezbedny, by pozyska¢ od nie-
go informacje potrzebne do identyfikacji potrzeb (okreslenie brakéow i oczekiwan), to nie
da sie przeprowadzi¢ rzetelnej diagnozy bez obserwacji i analizy docelowego kontekstu
pracy. Te ostatnie pozwalajg okresli¢ ogdlny kontekst komunikacji (gdzie?), role i status jej
uczestnikéw (kto z kim?), rodzaje i kanaty komunikacji (gdzie, z kim i w jaki sposob?), prio-
rytetowe rejestry jezyka oraz dominujgcy kod komunikacji (mowa czy pismo?) (Carras i in.
2007: 27). Sa tez podstawg do wytonienia elementéw jezykowych dyskursoéw, z ktérymi
uczen bedzie sie musiat skonfrontowad (m.in. leksyka, sktadnia, morfologia, wymowa, or-
tografia), jak réwniez obecnych w nich elementéw socjolingwistycznych, strategicznych
czy interkulturowych.

Z powyzszego wynika, ze analiza potrzeb nie polega wytacznie na skupieniu sie na sy-
tuacjach komunikacyjnych w ich wymiarze jezykowym, ale obejmuje tez zagadnienia zwig-
zane z obszarem kultury (narodowej, zawodowej, korporacyjnej itp.), ktore nie pozostaja
bez wptywu na sposdéb realizacji dziatan jezykowych w srodowisku pracy (Lefelle i Mangiante
2022; Mourlhon-Dallies 2022; Royer 2022; Lefelle 2023). Tak rozumiana analiza potrzeb silnie
podkresla powigzanie nauki jezyka obcego z aktywnos$cig zawodowa obserwowang w rze-
czywistym srodowisku pracy, z wykorzystaniem wiarygodnych zrédet informacji.

Zrodta informacji o obszarze zawodowym

Bedac kluczowym elementem przygotowania programu nauczania jezyka specjalistycz-
nego, ktory decyduje o tresci i zakresie ksztatcenia, diagnoza potrzeb musi by¢ przepro-
wadzona w sposéb rzetelny. W tym celu autor programu badz nauczyciel powinien sie
stara¢ dotrze¢ najblizej, jak to mozliwe, do docelowych sytuacji komunikacyjnych i osa-
dzonych w nich zadan zawodowych, aby je jak najlepiej poznaé i zrozumied. Zrédta infor-
macji o obszarze zawodowym moga by¢ bardzo rézne (m.in. kontakty osobowe, badania,
obserwacja, wywiady, wspotpraca ze specjalistami) i dostarcza¢ rozmaitych wiadomosci
(zob. Gajewska i Sowa 2014).

a. Zrédta osobowe i eksploracja terenu zawodowego

Podstawowe zrédto wiedzy na temat specyfiki komunikacji w okreslonym srodowisku stano-
wig partnerzy zaangazowani w dane dziatanie edukacyjne: sami uczacy sie, fachowcy, zlece-
niodawcy, a takze nauczyciele. W pewnych sytuacjach nauczyciel sam bedzie umie¢ okresli¢
zakres tresci kursu na podstawie wtasnych doswiadczen. Dotyczy to zazwyczaj kompetencji
transwersalnych lub mato hermetycznych odmian jezykdw specjalistycznych, takich jak na
przyktad jezyk branzy turystycznej. Niemniej nalezy zachowad tu ostrozno$é, poniewaz in-
tuicja osoby spoza Srodowiska zawodowego moze byc czesto zawodna i prowadzi¢ do bted-
nych wnioskdow.
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W przypadku ksztatcenia jezykowego powigzanego z obszarem mato lub catkowicie nie-
znanym nauczycielowi, konieczny jest kontakt ze specjalistg z zakresu ksztatcenia jezykowe-
go i/lub zawodowego w danej dziedzinie. W kontekscie pracy w szkole o pomoc mozna sie
zwroci¢ réwniez do nauczycieli przedmiotow zawodowych. Jesli natomiast nie ma mozliwo-
$ci zadnego kontaktu z takim specjalista, pewne watpliwosci merytoryczne mozna rozstrzy-
gnac przy pomocy samych uczacych sie, ktérych kompetencja zawodowa czesto przekracza
zakres wiedzy specjalistycznej nauczyciela jezyka obcego. W przypadku kurséw prowadzo-
nych na zlecenie zdarza sie, ze pomocg stuzy sam zleceniodawca (por. Carras 2015). Rozwig-
zaniem moze by¢ takze nawigzanie wspdtpracy z instytucjg lokalng o zblizonym typie dziatal-
nosci lub analiza zadan zawodowych, jakie sg w niej realizowane (Long 2005).

b. Publikacje naukowe i dydaktyczne

Eksplorowanie obszaru zawodowego w poszukiwaniu informacji na temat potencjalnych
potrzeb uczgcych sie warto poprzedzic¢ zapoznaniem sie z istniejacg literaturg przedmiotu.
Nie chodzi tu wytacznie o publikacje stricte naukowe, poniewaz opis kompetencji wyma-
ganych na danym stanowisku lub w zawodzie uda sie z pewnoscig znalez¢ w podrecznikach
adresowanych do rodzimych uzytkownikow jezyka, przygotowujacych sie do wykonywa-
nia zawodu.

Informacje o potrzebach réznych grup uczacych sie mozna rowniez wytuskaé z dostep-
nych na rynku podrecznikéw do nauki jezyka specjalistycznego. Jesli potrzeby nie sg w nich
wyrazone expressis verbis, to publikacje dydaktyczne moga ukierunkowac uwage nauczy-
ciela na zagadnienia istotne dla przygotowywanego programu kursu lub zaje¢ (np. sytuacje
komunikacyjne, zadania zawodowe, dziatania jezykowe, rodzaje wypowiedzi, typy pism itp.).
Repertuar podrecznikéw do nauki jezykdéw zawodowych nieustannie sie wzbogaca i aktuali-
zuje za sprawg nowych pozycji odnoszacych sie do rozmaitych dziedzin i obszaréw dziatal-
nosci zawodowe;j.

c. Inwentarze kompetencji

Cennym zrédtem informacji o obszarze zawodowym sg wreszcie inwentarze kompetencji,
dzieki ktérym umiejetnosci jezykowe mozna wyabstrahowac z kompetencji zawodowych,
zwracajac przy tym uwage na $cistg wspotzaleznosd jezyka i dziatania w wykonywaniu okre-
$lonych obowigzkdéw stuzbowych. W trakcie analizy sytuacji i sposobdw postugiwania sie
jezykiem obcym w $rodowisku pracy nasuwa sie zawsze pytanie, jak rozgraniczy¢ kompe-
tencje zawodowe wtasciwe danej profesji od kompetencji jezykowych utozsamianych z ko-
munikacjg w zawodzie i na jego temat. Skoro sam jezyk stanowi pewng kompetencje zawo-
dowa (Mourlhon-Dallies 2008), nalezy sie zastanowic, jakie miejsce zajmuje w stosunku do
innych umiejetnosci niezbednych w realizacji dziatarh w miejscu pracy.

Odpowiedzi na powyzsze watpliwosci moze dostarczy¢ witasnie inwentarz kompeten-
qji, ktory jest spisem i opisem warunkow niezbednych do wykonania oczekiwanych obo-
wigzkdw stuzbowych. Jest on pochodng analizy obszaru zawodowego, w ktérym osadzone
sg postawy i zachowania wymagane w okreslonej praktyce zawodowej. W zatozeniach in-
wentarz jest konfrontacja pomiedzy rzeczywistoscig zawodu wnikliwie obserwowanego
w terenie a okresleniem warunkéw niezbednych do jego wtasciwej realizacji. Dzieki temu
pozwala zdefiniowac potrzeby, szczegdotowo okreslajgc dziatania oraz umiejetnosci jezyko-
we, jak rowniez umozliwia ustalenie operacyjnych kryteriéw oceny weryfikujgcych catoscio-
wo przygotowanie do czynnosci zawodowych.

Inwentarze kompetencji maja z reguty postac opisu, a nie zalecen. Stanowig zatem uzy-
teczng baze danych dla tych autordw kurséw i zajec jezykowych, ktdrzy nie majg mozliwosci
prowadzenia wtasnych badan w terenie. Warto jednak pamietac, ze dziatania nawet w obre-
bie pojedynczego zawodu stanowig niezwykle rozlegty i bogaty, a przez to trudny do opi-
sania teren. Dodatkowo istniejg roznice zauwazalne w wykonywaniu tych samych dziatan



w réznych obszarach kulturowych, stad tez inwentarze nie moga by¢ traktowane ani jako
wyczerpujace, ani jako uniwersalne (Gajewska i Sowa 2014).

Opracowanie inwentarza opiera sie na przeanalizowaniu i opisaniu sposobow wykony-
wania pracy, sposrod ktérych czesé wymaga uzycia jezyka w okreslonych sytuacjach oraz
kontaktu z dyskursem w roznej formie. Przygotowanie wykazu kompetencji obejmuje ta-
kie etapy, jak obserwacja obszaru zawodowego, wybér reprezentatywnych uczestnikdw te-
go obszaru, analize potrzeb (poprzez m.in. ankiety i wywiady), zbieranie danych (nagrywa-
nie sytuacji ustnych i zbieranie dokumentdéw pisemnych), analize tych danych (identyfikacja
tresci jezykowych i ich poréwnanie z celami komunikacyjnymi), wreszcie finalne zredagowa-

nie inwentarza.

Tab. 1. Fragment wykazu kompetencji dla zawodu pielegniarza/pielegniarki

WYKAZ KOMPETENCJI PIELEGNIARZA/PIELEGNIARKI

WYKAZ KOMPETENCJI JEZYKOWYCH

PODSTAWOWE KOMPETENCJE ZAWODOWE

- przyjecie pacjenta i rozpoznanie potrzeb

- rozumienie pacjenta i prowadzenie z nim rozmowy
w chwili przyjecia do szpitala

- wykonywanie czynnosci przygotowujacych do zabiegdw
(dawkowanie lekéw, przygotowanie narzedzi, sprzetu
medycznego)

- rozumienie zalecen lekarza formutowanych ustnie
i na pismie

- ustalenie wstepnej diagnozy i zlecenie opieki w zakresie
petnionych obowigzkéw

- rozmowa z pacjentem w trakcie opieki i zabiegdw,
przekazywanie informacji dotyczacych pacjentow
w trakcie obchodu

- zlecenie opieki pielegniarskiej (kropléwki, podanie
antybiotyku...), nadzér jej wykonania oraz ocena

- dokonywanie zamoéwien w aptece

- prowadzenie dokumentacji w zakresie zleconych
czynnosci (karta pacjenta)

- rozumienie dokumentdw, takich jak regulamin
szpitala, karta pacjenta, ulotki dotaczane do lekarstw,

dokumentacja medyczna pacjenta, instrukcje obstugi
sprzetu medycznego
- wypetnianie karty zlecenia zabiegow pielegniarskich

KOMPETENCJE TOWARZYSZACE

- wiedza w zakresie ekonomiki zdrowia i opieki
zdrowotnej

- posiadanie dyplomu zawodowego (Certificat de
capacité d’ambulancier - CCA)

- wiedza w zakresie zarzadzania administracja i finansami

Zrédto: Mangiante 2007: 139 (ttum. wt.).

Na przyktadzie tab. 1 mozna zauwazy¢, ze kompetencje jezykowe sg przyporzadkowane
kompetencjom zawodowym i skorelowane z zadaniami zawodowymi, jakie wykonuje pra-
cownik w danym miejscu i czasie. Realizacja konkretnych zadan w zawodzie i na stanowisku
wymaga podjecia okreslonych dziatan jezykowych i kontaktu z dokumentami, dzieki czemu
wyraznie widac $cistg wspotzaleznosé kompetencji zawodowych oraz jezykowych, ktérych
role definiuje kontekst pracy. Poza uzytecznoscig w planowaniu zajec¢ jezykowych inwenta-
rze moga stanowic réwniez dobry punkt odniesienia do przeprowadzenia audytu jezykowe-
go, czyli oceny umiejetnosci jezykowych uczacego sie.

W czasach powszechnego stosowania podejscia komunikacyjnego inwentarze kompe-
tencji koncentrowaty sie na definiowaniu umiejetnosci jezykowych w zakresie dziatan re-
ceptywnych i produktywnych ustnych i pisemnych (Mourlhon-Dallies 2022). Wraz ze zmiang
podejscia na dziataniowe wykazy te zaczeto wykorzystywaé pod katem analizy zadan za-
wodowych realizowanych przy uzyciu jezyka (Mangiante 2018), a kompetencje postrzegac
w szerszych kategoriach niz tylko jako zdolno$¢ do komunikowania sie w mowie i pismie. Wy-
kazy kompetencji sg przydatne nauczycielom jezykéw zawodowych, szczegdlnie tym, ktéd-
rzy pracuja z uczniami przygotowujgcymi sie do aktywnos$ci zawodowej (np. szkoty zawo-
dowe, kursy kwalifikacyjne itp.) lub z imigrantami zarobkowymi. Pozwalajg one wyodrebni¢
wazne sekwencje i tre$ci nauczania oraz przypisac im konkretne cele (docelowe kompeten-
cje i efekty uczenia sie). Inwentarze kompetencji wpisujg sie w petni w zatozenia podejscia
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1 Doktfadna analize dokumentow
regulujacych nauczanie JOZ w szkol-
nictwie branzowym przedstawitam
w publikacji Nauczyciel jezyka obcego
zawodowego. Koncepcje — potrzeby
- rekomendacje (Sowa 2024).
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komunikacyjnego, jak réwniez podejscia dziataniowego oraz bazujgcego na kompetencjach
(approche par compétences w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego 2003;
Beacco 2007).

Podstawa programowa ksztatcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego jako inwentarz kompetenc;ji

Na pewno nie kazdy nauczyciel JOZ moze podja¢ i przeprowadzi¢ kompleksowe dziatania
zwigzane z analizg potrzeb i kontekstu zawodowego, szczegdlnie jesli uczy jezyka w od-
niesieniu do kilku réznych branz czy zawoddw. Analiza potrzeb prowadzona na podstawie
obserwacji i rejestracji rzeczywisto$ci zawodowej jest z pewnoscig narzedziem bardzo po-
mocnym w trafnym okreslaniu celdw i tresci nauczania, ale wymaga duzego zaangazowania
czasu i srodkéw. W kontekscie nauki JOZ w szkolnictwie branzowym, w ktérym wymiar go-
dzin w cyklu ksztatcenia jest niewielki, a nauczyciel kazdego roku dostaje inny ,przydziat”
zawodow i branz (Sowa 2024), warto szuka¢ rozwigzan optymalizujgcych dziatania nauczy-
cielajezyka obcego. Z tego tez powodu, zamiast podejmowac czaso- i pracochtonne wysitki,
by samodzielnie zagtebiad sie w analize rzeczywistosci zawodowej, w ktérej w przysztosci
beda pracowad uczniowie, lepiej wykorzystac juz przetworzone i dostepne informacje. Sg
one w zasiegu kazdego nauczyciela JOZ w postaci podstawy programowej ksztatcenia w za-
wodach szkolnictwa branzowego (Dz.U. 2019 poz. 997), ktdra jest dokumentem najbardziej
operacyjnym i uzytecznym dla nauczyciela pod katem organizacji nauki JOZ'. Najwyrazniej
ze wszystkich dokumentéw i zasobow dydaktycznych sugeruje ona mozliwe powigzania
dziatan jezykowych z dziataniami zawodowymi, nawigzujac do zatozen wspotczesnej edu-
kacji jezykowe;.

Selekcja i definicja efektow uczenia sie w podstawie programowej ksztatcenia w zawo-
dach koresponduje z ideg tworzenia inwentarzy kompetencji zawodowych, do ktorych przy-
porzadkowuije sie odpowiednio umiejetnosci jezykowe. Podstawa definiowania kompetencji
komunikacyjnej nie jest analiza kontekstu i dyskursu, ale wytyczne ministerialne okreslajgce
dosd szeroki katalog (inwentarz) kompetencji zawodowych, z ktorych cze$é jest natury jezy-
kowej. Umiejetna i uwazna lektura dokumentu pozwala zatem na stosunkowo naturalne i lo-
giczne zdefiniowanie sytuacji komunikacyjnych oraz docelowych zadan, w ktorych jezyk jest
narzedziem dziatania zawodowego — efekty uczenia sie i kryteria ich weryfikacji s pochod-
ng diagnozy potrzeb przeprowadzonej na bazie analizy zawodu lub branzy.

W kontekscie nauczania jezyka obcego efekty i kryteria mozna z powodzeniem potrak-
towac jako cele ogdlne i szczegdtowe planowanych i realizowanych zajec¢ jezykowych. Na-
uczyciel musi jednak przy tym pamietad, by nie ograniczacd sie jedynie do lektury efektéw
wtasciwych dla JOZ i identycznych dla wszystkich zawoddw (tj. cztery dziatania jezykowe,
stownictwo oraz strategie), ale traktowac¢ dokument resortowy jako cato$é, tzn. szukad po-
wigzan pomiedzy efektami i kryteriami wtasciwymi dla JOZ a efektami i kryteriami dotyczg-
cymi nauki danego zawodu. Inaczej mdwiac, wérdd umiejetnosci ucznia, weryfikowanych
pod wzgledem osiggniecia poszczegdlnych efektdw, nauczyciel musi szukad tych, ktére, po
pierwsze, maja charakter jezykowy (np. ,okresla”, ,wyjasnia”, ,wymienia”, ,opisuje”, ,powia-
damia” itp.), a po drugie, w ktérych da sie logicznie i naturalnie uzasadni¢ uzycie jezyka ob-
cego. Na tej podstawie moze w kolejnym kroku przyporzadkowac tak wytonionym czynno-
$ciom zawodowym typowe dla nich konteksty i sytuacje (a w nich konkretne dyskursy), jak
réwniez towarzyszace im dziatania jezykowe (tab. 2).



Tab. 2. Korelacja wybranych efektow uczenia sie i kryteriow ich weryfikacji z przyktadowymi
sytuacjami zawodowymi oraz dziataniami w JO dla zawodu stolarz?

EFEKTY KRYTERIA MOZLIWE SYTUACJE PRZYKLADOWE
KSZTALCENIA WERYFIKACJI ZAWODOWE WYMAGAJACE | DZIALANIA
UZYCIA JO JEZYKOWE
Uczen: Uczen: - prezentowanie swojej - produkcja
1. Postuguje sie ter- | — okresla surowce, dziatalnosci zawodowej pisemna
minologig stoso- materiaty w kregach zawodowych - produkcja
wana w przemysle i potfabrykaty (co robie?, z jakimi ustna
drzewnym stosowane materiatami pracuje?),
w stolarstwie aby poinformowac,
: o ; kazac inf j
2. Rozpoznaje - rozroznia gatunki prze fazac n ormags S
) o sobie (przedstawic siebie
gatunki drewna, drewna ) N L .
. ) i swoja dziatalnos¢ w formie
materiaty drzew- | - klasyfikuje . ) .
. A opisu na stronie lub filmiku
ne i drewnopo- materiaty drzewne -
. wideo)
chodne i drewnopochodne
3. Rozpoznaje - okresla whasciwosci - prowadzenie porad - produkcja
DRM.04.2 wiasciwosci drew- fizyczne na wiasnej stronie WWW nt. pisemnai/lub
. na i materiatéw i mechaniczne materiatéw drewnianych ustna
Podstawy . . ) ) .
drewnopochod- drewna i materiatéw i drewnopochodnych, - interakcja
stolarstwa U .
nych drewnopochodnych wiasciwosci drewna, porad pisemna
. . w zakresie eliminowania
4. Ocenia drew- - rozroznia wady .
) wad/uszkodzen drewna,
no, materiaty drewna ) ,
L aby np. poinformowad,
drewnopochod- | —wyjasnia przyczyny S -
. ) wyjasni¢, doradzic¢/
ne i pozosta- powstawania wad -
; odradzi¢
te materiaty pod drewna .
: - prowadzenie
wzgledem wad - wskazuje sposoby .
S . : ) korespondencji
i uzytecznosci zapobiegania ) )
. z klientem zagranicznym
powstawaniuwad
nt. wad drewna
drewna ; -
: z powodu niewtasciwego
- wskazuje sposoby ; .
S A uzytkowania wyrobu
eliminowania wad :
z drewna lub materiatu
drewna
drewnopochodnego
DRM.04.3 1. Klasyfikuje wyroby | - rozréznia rodzaje - rozmowy z klientami, aby - interakcja
W k;n .w.a- zdrewna i mate- wyrobow z drewna zaprezentowac, sprzedad ustna
.y Y riatéw drewnopo- i materiatow swoje wyroby, przyjac¢
nie wyro- Lo "
. chodnych drewnopochodnych zamowienie, doradzi¢/
béw z drewna A .
. . odradzi¢, poinformowac,
i materiatow o s
wyjasnic, uzyskac
drewnopo- . . "
chodnych informacje (nt. preferencji
klienta, budzetu)
1. Okresla typy - rozroznia style - rozmowy, negocjacje, - interakcja
konstrukgji i style w meblarstwie ustalenia z klientami (co ustnai pisemna
w meblarstwie - identyfikuje typy naprawic, jak naprawic, - mediacja ustna
DRM.04.5. - L, . .
konstrukgji dlaczego naprawic w taki, i pisemna
Wykonywa- o . L .
. e . a nie inny sposob, doradzi¢ | - produkcja
nie napraw 2. Kwalifikuje - okresla zakres napraw o . .
. ) . B lub odradzi¢ sposéb pisemna
i renowa- wyroby stolar- i renowacji wyrobow . . .
" . j ; s naprawy/rodzaj materiatu, | — produkcja
cji wyrobow skie do naprawy z drewna i materiatow o, =
) M ustali¢ cene, ustali¢ ustna
zdrewna i renowadji drewnopochodnych harmonogram naprawy,/
i materiatow - oblicza koszt 9 prawy
R renowacji)
drewnopo- materiatdéw uzytych _ przekazwanie
chodnych do renowadji P v

Zrédto: Sowa 2024: 331-332.

wspotpracownikom ustalen
poczynionych z klientami
co do naprawy/renowacji
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2 Elementy przytoczone w trzech
pierwszych kolumnach tabeli zosta-
ty przeniesione z tekstu podstawy
programowej. W dwdch ostatnich
kolumnach przedstawiono autorskie
propozycje sytuacji oraz dziatan je-
zykowych mozliwych do skorelowa-
nia z zaleceniami ministerialnymi pod
katem nauczania JOZ w wybranym
zawodzie.
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Na pierwszy rzut oka sposéb sformutowania kryteridw weryfikacji moze sktania¢ nauczy-
ciela do nauczania stownictwa, poniewaz dziatania zawodowe powigzane sg z réznymi kate-
goriami obiektow (przedmiotow, zjawisk, czynnosci itp.) obecnych w obszarze zawodowym.
Nalezy jednak pamietad, ze podsystem leksykalny jest tylko jednym z efektéw uczenia sie
w zakresie JOZ, ktdre uczen osigga w kategorii umiejetnosci. Poza nim lista obejmuje dziatania
w zakresie recepcji, produkgji, interakgji i mediacji pisemnej oraz ustnej, ktére nalezy wtasci-
wie i naturalnie powigzad z efektami uczenia sie wtasciwymi dla zawodu. Nauka stownictwa jest
niezbedna, aby realizowac¢ czynnosci zawodowe w jezyku obcym, ale nie stanowi celu samego
w sobie i powinna by¢ powigzana z realizacjg dziatan jezykowych.

Duza cze$¢ efektdw i kryteridw zdefiniowanych w podstawie programowe] ksztatcenia
w zawodach wchodzi w zakres wiedzy specjalistycznej, ktéra trudno bezposrednio przetozyc
na nauke jezyka obcego, jesli nie jest to wiedza przyswajana w jezyku obcym. Konsultacje z na-
uczycielem zawodu, obserwacja ucznidéw w trakcie pracy na warsztatach czy w czasie praktyk
moga stanowic istotne wsparcie w refleksji nad wytypowaniem sytuacji, w ktorych wiedza spe-
cjalistyczna jest wykorzystywana i/lub przekazywana w toku dziatan jezykowych innym uzyt-
kownikom (klientom, kontrahentom, wspétpracownikom itp.). Niemniej samo bazowanie na
efektach i kryteriach powigzanych z umiejetnosciami zawodowymi wymagajgcymi uzycia jezy-
ka (obcego) zdaje sie wystarczajace, aby poznad i zrozumied dziatania, ktore uczen musi umied
wykonac w docelowym miejscu pracy. Ustalenia na tym etapie bedg bardzo pomocne w okre-
$leniu zadan, ktére sg badz mogg by¢ realizowane w jezyku obcym i w ramach lekcji JOZ, po-
zwalajgc nauczycielowi na zastosowanie z powodzeniem podejscia dziataniowego.
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,Nowe perspektywy, szersze horyzonty” to jedno BEATA CZERWINSKA

z haset znajdujgcych sie na oficjalnych grafikach XI Liceum Ogdlnoksztatcace

programu Erasmus+. Okazuje sie, ze jest ono im. Jézefa Pitsudskiego w todzi

nie tylko sloganem reklamowym, lecz takze MARIA MICHALIK

dobrym streszczeniem do$wiadczen oséb, XVI Liceum Ogdlnoksztatcace z Oddziatami

Dwujezycznymi im. Stefanii Sempotowskiej
w Warszawie

ktore korzystajg z tego programu.

ERASMUS+ CONSORTIUM. ON THE COOPERATION
OF BILINGUAL SCHOOLS

The article presents the activities and achievements of a unique Erasmus+ consortium in Poland, uniting eight
schools with bilingual French programs. Established in 2022, the consortium aims to enhance teachers’ linguistic and
methodological competencies and to provide students with opportunities for international exchanges. It highlights
the concept of the teacher as a lifelong learner, describing various professional development opportunities, such as
language courses, methodological training, and job shadowing in France. The text emphasises the transformative
impact of mobility experiences on teachers and students, fostering intercultural understanding, motivation, and
innovative teaching practices. The article concludes that Erasmus+ projects strengthen schools, promote teamwork,
and prepare both teachers and students for the challenges of a globalised educational environment.
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1 Teszkoty to: Il Liceum Ogdlno-
ksztatcace z Oddziatami Dwujezycz-
nymiim. Adama Mickiewicza w Gdyni,
Xl Liceumn Ogdlnoksztatcgce im. Jozefa
Pitsudskiego w todzi, XIII Liceum Ogdl-
noksztatcace im. Marii Piotrowiczowej
w todzi, | Liceum Ogdlnoksztatcace
im. Karola Marcinkowskiego w Pozna-
niu, Polsko-Francuska Niepubliczna
Szkota ,La Fontaine” w Warszawie,
Szkota Podstawowa nr 267 im. Ju-
liusza Stowackiego w Warszawie,
XV Liceum Ogdlnoksztatcace z Od-
dziatami Dwujezycznymiim. Narcyzy
Zmichowskiej w Warszawie, XVI Liceum
Ogolnoksztatcace z Oddziatami Dwu-
jezycznymiim. Stefanii Sempotowskiej
w Warszawie.
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ie ma chyba nikogo, kto nie styszat o programie Erasmus+ i jego licznych kom-

ponentach umozliwiajgcych réznym grupom beneficjentéw nabywanie wielo-

rakich kompetencji w krajach Unii Europejskiej. Jedng z mozliwosci programu,

nieco mniej znang, jest tworzenie konsorcjow zrzeszajacych kilka lub wiecej

podmiotow, ktdre stawiajg sobie te same cele i wspdlnie planujg ich osiggniecie
dzieki wsparciu programu Erasmus+. Konsorcja te zaktadane sg zazwyczaj przez organy ad-
ministracji réznych szczebli, a ich beneficientami sg placéwki oswiatowe, w tym szkolnictwa
wyzszego z danego regionu czy miasta.

Jedno z bardziej nietypowych konsorcjow stworzyli przedstawiciele o$miu szkdt z od-
dziatami dwujezycznymi z jezykiem francuskim w Polsce. Konsorcjum powstato w roku 2022,
a w nastepnym otrzymato akredytacje w ramach Akgji 1. programu Erasmus+, co pozwala na
coroczne sktadanie wnioskéw o dofinansowanie projektéw jezykowych skierowanych do na-
uczycieli i uczniow tych szkdt. W sktad sojuszu wehodzg dwie szkoty podstawowe z Warszawy
(publiczna i niepubliczna), dwa publiczne licea warszawskie, dwa publiczne licea z todzi i po
jednym publicznym liceum z Gdyni i z Poznania'. Koordynatorem konsorcjum jest XV Liceum
Ogdlnoksztatcace z Oddziatami Dwujezycznymi im. Narcyzy Zmichowskiej w Warszawie.

Najwazniejszym celem zatozycieli kosorcjum byto stworzenie mozliwosci takiego ksztat-
cenia nauczycieli (nowych i juz pracujgcych w tych szkotach), aby mogli nabywac oraz posze-
rzac juz zdobyte kompetencje jezykowe i metodyczne w zakresie nauczania réznych przed-
miotow po polsku i po francusku. Na tym bowiem polega edukacja dwujezyczna — uczen
przyswaja jezyk obcy (w tym przypadku francuski) nie tylko na lekcjach jezyka, lecz takze na
innych przedmiotach. Aby tak sie jednak stato, nauczyciele musza nie tylko postugiwac sie je-
zykiem francuskim na poziomie co najmniej B2, ale musza takze mie¢ kompetencje dydak-
tyczne potrzebne do nauczania przedmiotéw w dwdéch jezykach. Celem konsorcjum byto
takze stworzenie uczniom tych szkét mozliwosci szerokiego uczestnictwa w projektach wy-
mian uczniowskich w ramach mobilnosci grupowych.

Dotychczas z wyjazdow jezykowych i metodycznych na kursy we Francji oraz na obser-
wacje zaje¢ w ramach konsorcjum skorzystato juz 71 nauczycieli. Ponadto 107 ucznidw wraz
z13 opiekunami mogto skorzystacd z wyjazddw na wymiany uczniowskie do zaprzyjaznionych
szkot w réznych miejscach Frangji. Wsrod nich grupa 10 uczniow z XV LO w Warszawie, ktéra
uczestniczyta w sesji Mtodziezowego Parlamentu Europejskiego w Berlinie. Dodatkowo grupa
16 nauczycieli uczestniczy co roku w kursach jezykowych online, ktore umozliwiajg im szybsze
osiggniecie docelowych umiejetnosci jezykowych. Kolejne szkolenia nauczycieli oraz wyjazdy
uczniow planowane sg w tym roku szkolnym.

Nauczyciel jako uczen — kursy jezykowe i metodyczne
W powszechnym wyobrazeniu nauczyciel jest osoba, ktdra przekazuje wiedze — stoi przy
tablicy, kieruje pracg ucznidw, ocenia, wspiera. Rzadziej widzimy w nim ucznia, ktéry row-
niez uczy sie nieustannie — czasem z ksigzka, czasem przy komputerze, a czasem... znowu
w szkolnej tawce. Koncepcja nauczyciela jako wiecznego ucznia akcentuje nieustanne daze-
nie do rozwoju i doskonalenia. Nauczyciel $wiadomy swojej misji poszukuje inspiracji, sledzi
najnowsze trendy edukacyjne i metody nauczania. Szczegdlne wyzwanie podejmujg nauczy-
ciele przedmiotow obierajgcy niecodzienng $ciezke samodoskonalenia, poszerzania swoich
umiejetnosci i zakresu wiedzy, ktorzy zaczynaja sie uczyd jezyka obcego z myslg o przysztych
wyzwaniach stojgcych przed mtodzieza. Celem nadrzednym placéwek dwujezycznych w catej
Polsce i na $wiecie jest bowiem taczenie specjalistycznej wiedzy z réznych dziedzin ze zna-
komitg znajomoscia jezykow obeych. Obecnie, w epoce miedzynarodowej wspotpracy i nie-
ustannych dynamicznych zmian w edukacji i poza nig, rola nauczyciela-ucznia staje sie coraz
bardziej wyrazna. Doskonatym przyktadem sa tu dziatania w zakresie programu Erasmus+.
Dzieki akredytacji Erasmus+ nauczyciele ze szkdt zrzeszonych w konsorcjum majg moz-
liwo$¢ uczestniczenia w szkoleniach, warsztatach, obserwacjach lekcji (job shadowing) oraz



kursach metodycznych we Francji. Czes$¢ z nich to nauczyciele jezyka francuskiego, inni ucza
przedmiotéw w tym jezyku, jeszcze inni to juz wspomniani nowicjusze rozpoczynajacy przy-
gode z jezykiem francuskim, by mdéc w przysztosci nauczac w sekcji dwujezycznej. Dla wszyst-
kich udziat w mobilnosci oznacza jedno: powrét do roli ucznia.

Wedtug Eweliny Pietrzak, nauczycielki jezyka francuskiego w XVI Liceum z Oddziatami
Dwujezycznymi im. Stefanii Sempotowskiej w Warszawie, szkolenia to co$ znacznie wiecej
niz lekcje metodyki: ,Przebywanie we Francji, przezywanie dnia po francusku, uzywanie je-
zyka w naturalnych sytuacjach to kluczowe doswiadczenie dla nauczyciela. Kompetencje
znaczaco wzrastajg, a nauczyciel moze sie dzieli¢ swojg pasjg z uczniami z nowa energig”.
Niektdre z kursow, takie jak Nauczanie poprzez piec zmystéw czy Pedagogika pozytywna,
inspirujg do zmiany sposobu prowadzenia zajec nie tylko jezykowych, ale tez wychowaw-
czych i staja sie doskonatg inspiracjg do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. To, jak twierdzi nauczycielka, powrdt do uczenia sie w najpiekniejszej formie: z cie-
kawoscig, zaangazowaniem i checig dzielenia sie nowa wiedza:

Modut Nauczanie jezyka poprzez pie¢ zmystow pozwoli wzbogacic¢ wachlarz aktywnosci propo-
nowanych uczniom o réznych rodzajach inteligencji. Doswiadczanie réznymi zmystami moze po-
budzi¢ zaangazowanie ucznidw, ich motywacje, koncentracje i mozliwosci zapamietywania. Pro-
ponowanie uczniom jeszcze bardziej zréznicowanych zadan z uwzglednieniem pieciu zmystow
zdecydowanie uatrakcyjni lekcje. Moga to byc gry i zabawy, ale mozna rowniez realizowac trudne
tematy gramatyczne poprzez pobudzanie réznych zmystéw ucznia. Ten modut zacheca do szuka-
nia nowych rozwigzarn.

Monika Szczepanska-Szewc, nauczycielka jezyka francuskiego z tej samej szkoty, po szko-
leniu we Francji stworzyta z uczniami miedzynarodowy projekt ,Mdj kraj”, ktéry nie tylko roz-
winat kompetencje jezykowe ucznidw, ale tez ich kreatywnosc¢ i podnidst ich samoocene. Jak
przyznaje: ,Mozliwos$¢ poznania nauczycieli z innych krajéw i wymiana praktyk to jedno z naj-
cenniejszych doswiadczen tego programu”. Nauczyciele podkreslajg niezwykle czesto, ze co-
raz trudniej jest zaciekawi¢ uczniow i przyciggnac ich uwage do nauki i samorozwoju. Urszu-
la Bendkowska-tabu¢, nauczycielka jezyka francuskiego w Xl Liceum Ogdlnoksztatcagcym
im. Marii Piotrowiczowej w todzi, mdwi:

Praca nauczyciela wymaga ciggtego ksztatcenia sie i szukania sposobow podniesienia efektywno-
$ci pracy przede wszystkim poprzez zwiekszenie motywacji i zaangazowania uczniow, dlatego zde-
cydowatam sie na udziat w mobilnosci edukacyjnej w ramach programu Erasmus+. Postawnowitam
wzigc udziat w zajeciach w ramach dwéch modutéw: Pedagogika projektéw w celu zwiekszenia mo-
tywacji uczniow oraz Wktad neurodydaktyki w nauczanie i uczenie sie jezyka. Oba moduty szkolen
utwierdzity mnie w przekonaniu, Ze praca metoda projektu jest dobrym rozwigzaniem dla mtodzie-
2y we wspdtczesnym swiecie. Jest ona mozliwa dzieki zbudowaniu odpowiedniej atmosfery w gru-
pie, opiera sie na budowaniu relacji, ktére sa podstawg wspotpracy, a nauka przez dziatanie staje
sie ciekawsza i efektywniejsza. Wazne jest takze zrozumienie procesu uczenia, zapamietywania, roli
emocji, o czym wiemy coraz wiecej, dzieki rozwijajacej sie neurodydaktyce.

Nauczyciel wracajacy do tawki to nie znak stabosci czy braku wiedzy. Wrecz przeciwnie
- to dowdd odwagi, otwartosci i prawdziwego zaangazowania w edukacje. Bo tylko ten, kto
sam sie rozwija, moze skutecznie wspiera¢ rozwdj innych.

Mobilnos¢ jako okno na Swiat, czyli otwarcie na to, co nowe i inspirujace
W codziennym rytmie szkolnych obowigzkdw tatwo zapomnied, ze edukacja to nie tylko prze-
kazywanie wiedzy, lecz takze nieustanne odkrywanie $wiata — tego bliskiego i tego zupet-
nie nieznanego. Zagraniczna mobilno$¢ nauczycieli i ucznidow w ramach programu Erasmus+
otwiera szeroko drzwi eksploracji. Wida¢ przez nie zupetnie inng perspektywe — inng kulture,
inng szkote, inny sposéb myslenia i uczenia.
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Monika Sakowicz, nauczycielka plastyki w Polsko-Francuskiej Niepublicznej Szkole Pod-
stawowej ,La Fontaine” w Warszawie i uczestniczka job shadowing w Collége Jean Racine
w Alés, podkresla wtasnie te mozliwo$¢ otwarcia sie na co$ nowego:

Przebywanie w srodowisku wielokulturowym sprzyjato zrozumieniu réznic i podobienstw mie-
dzy systemami edukacyjnymi oraz wartosciami spotecznymi reprezentowanymi przez rozne
kraje. Miatam mozliwos¢ obserwacji, jak nauczyciele i uczniowie funkcjonujg w wielokulturo-
wej klasie, co wzbogacito moje spojrzenie na zarzadzanie réznorodnoscia i integracje uczniow
o réznych doswiadczeniach i potrzebach edukacyjnych. Rozmowy z uczniami oraz nauczyciela-
mi pozwolity mi lepiej poznac styl zycia, zwyczaje i sposéb komunikacji charakterystyczny dla
kultury goszczacego kraju.

Dla wielu nauczycieli udziat w mobilnosci to doswiadczenie przetomowe — nie tylko
zawodowo, ale tez w wymiarze osobistym. ,Pobyt we Francji i kontakt z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka francuskiego, poznanie nowego regionu, ciekawe zajecia prowadzone
w jezyku wyktadowym — to wszystko byto niezwykle inspirujgce” — méwi Monika Szcze-
panska-Szewc, uczestniczka szkolenia w Vichy. To wtasnie spotkania z innymi, czesto bar-
dzo odmiennymi od nas nauczycielami, pozwalajg dostrzec nowe mozliwosci i wpasé na
pomysty prowadzenia zajec.

Mobilnos¢ edukacyjna to takze nietatwe przetamywanie sie, o czym wspomina Agnieszka
Gabryelska, nauczycielka historii i wiedzy o spoteczenstwie w | Liceum Ogdlnoksztatcagcym
im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu: ,W podrézy, w jezyku, w relacjach miedzyludzkich,
podrézujac sama po potudniowej Francji, musiatam podejmowac wyzwania codziennych
rozméw po francusku, zeby sie czego$ dowiedzied, dopytad, zatatwié, zrobié zakupy, prze-
miesci¢ sie z punktu A do B itd. Wigzato sie to czesto z wyjsciem ze strefy komfortu”. Po-
dobnym dos$wiadczeniem dzieli sie Anna Kinart, nauczycielka chemii w XlII Liceum Ogdlno-
ksztatcagcym im. Marii Piotrowiczowej w todzi: ,Ucze chemii, wiec nauka jezyka jest dla mnie
powrotem do stosowania zasad uczenia sie, a nie uczenia kogos. Sytuacja ta pozwolita mi na
nowo spojrze¢ na moich uczniéw i ich problemy z opanowaniem materiatu szkolnego”. Ale
to wiasnie takie wyzwania rozwijajg najbardziej — budujg pewnos¢ siebie, uczg elastycznosci
i otwartosci na innych.

Kazdy wyjazd, kazde spotkanie, kazdy nowy kontakt to cegietka w budowie szkoty
otwartej na swiat — szkoty, ktdra nie boi sie nowosci, ale z nich czerpie. Mobilnos¢ eduka-
cyjna w kazdej postaci nie jest wiec tylko podrdzg w przestrzeni. To podrdz w gtgb siebie
i innych — w poszukiwaniu nowych inspiracji, lepszych metod, gtebszego zrozumienia in-
nych i siebie samego jako nauczyciela i cztowieka. To prawdziwe okno na $wiat — okno
szeroko otwarte, ktore pozostanie takie tak dtugo, jak dtugo nauczyciele beda odczu-
wac chec spogladania przez nie coraz dalej, poza horyzont. Jan Gérski, nauczyciel fizy-
ki oraz biznesu i zarzagdzania w XVI LO w Warszawie, wskazuje, czym jest dla niego mobil-
nos¢ Erasmust+.

To Swietna okazja, by potaczy¢ rozwdj jezykowy z wymiang doswiadczen zawodowych i miedzy-
kulturowych. Program jest dobrze zorganizowany, prowadzacy sg kompetentni i zyczliwi, a moz-
liwos¢ wyjazdu do Francji sprawia, ze nauka staje sie realnym, inspirujgcym przezyciem, zakorze-
nionym w rzeczywistosci, ktorej Swiadkami sg zabytki sprzed setek lat. Gorgco polecam kazdemu,
kto chce sie rozwijac i szuka Swiezego spojrzenia na edukacje. Zmiana perspektywy jest bezcenna.

Wielowymiarowe korzysci dla uczniow
Jedng z mozliwosci programu Erasmus+ sg tez wymiany uczniowskie, czyli mobilnosé grupo-
wa. Co takie wyjazdy dajg uczniom? Nauczycielka jezyka francuskiego w szkole ,La Fontaine”
w Warszawie, Hannie Forét, opowiada o tym tak:
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Uczniowie uczestniczyli w zajeciach szkolnych, warsztatach jezykowych, ekologicznych i technologicz-
nych, angazowali sie w projekty zespotowe oraz tworzyli cyfrowe relacje z wyjazdu. Szczegdlnie po-
zytywnym aspektem byta réznorodnosé¢ metod dydaktycznych — nauka przez doswiadczenie, prace
w grupie oraz wykorzystanie nowoczesnych technologii edukacyjnych. Pobyt pozwolit uczniom nie tyl-
ko lepiej poznad kulture, historie i dziedzictwo Francji, ale rowniez rozwing¢ umiejetnosci spoteczne,
miedzykulturowe i obywatelskie. Interakcja z rowiesnikami z Francji i wspolna realizacja programu wy-
miany pokazaty, ze mtodziez potrafi skutecznie wspotpracowad ponad barierami jezykowymi i kulturo-
wymi. Byto to przezycie, ktére w petni realizowato idee «uczenia sie przez doswiadczanie» i wpisuje sie
w cele dtugofalowego rozwoju naszej szkoty”.

Wsréd osob korzystajacych z finansowania Erasmus+ byty takze uczennice XV LO w War-
szawie, ktdre uczestniczyty w obradach Mtodziezowego Parlamentu Europejskiego w Berli-
nie. Urszula Ratuszynska, nauczycielka wiedzy o spoteczenstwie w tej szkole, podkresla ko-
rzysci dla uczennic ptyngce z tego wyjazdu:

Wocielajagc sie w role eurodeputowanych, uczennice pogtebity informacje dotyczace poszcze-
gdlnych ideologii politycznych i frakgji politycznych obecnych w parlamencie. Nauczyty sie ne-
gocjowad, przedstawiad swoje stanowisko oraz uzasadniac je, przekonywac do swojego zdania,
odpowiednio dobiera¢ argumentacje. Udziat w projekcie to bezcenne dla nich doswiadczenie. Je-
stem przekonana, ze dzieki projektowi uczennice nabraty wiekszej pewnosci siebie. Musiaty bo-
wiem przetamac lek przed wystapieniami publicznymi, musiaty nauczy¢ sie broni¢ swojego zda-
nia. Biorgc pod uwage, ze debatowaty w jezyku, ktérego sie dopiero ucza, osiggnety dodatkowo
to, ze udato im sie przetamac lek przed przemawianiem w jezyku obcym. Niewatpliwie te trzy
intensywne dni pracy przyczynity sie do rozwoju kompetencji jezykowych uczennic.

Mobilnos¢ daje réwniez szanse poznania i otwarcia sie na to, co stanowi element trud-
nej czasem historii, ale z pewnoscia staje sie pomostem miedzy przesztoscia a terazniejszo-
$cig. Pozwala przetamac bariery i budowad nowe mosty, czego doskonatym przyktadem mo-
ze by¢ doswiadczenie przedstawione przed Anne Bakiel, nauczycielke jezyka francuskiego
w XVI LO w Warszawie i uczestniczke wymiany uczniowskiej do Dijon we Francji:

Celem wymiany, w moim odczuciu, byto nie tylko poznawanie zycia codziennego francuskiej rodzi-
ny, jezyka i kultury czy odkrywanie urokéw miasta Dijon i jego zabytkdw. Nasi uczniowie wraz z Fran-
cuzami brali udziat w projekcie edukacyjnym «Les Justes — Sprawiedliwi wéréd Naroddw Swiata». Pro-
jekt, realizowany przez dwoch nauczycieli z Liceum Charles de Gaulle w Dijon (nauczyciela historii
oraz nauczycielke literatury francuskiej), opierat sie z jednej strony na uwrazliwieniu mtodych ludzi
na losy Zydéw (na przyktadzie zycia Jakuba Wekslera Waszkinela, uratowanego z Zagtady przez pol-
ska rodzine), a z drugiej strony na probie odtworzenia tego, co czuli i co mysleli deportowani do
obozdéw Smierci (na przyktadzie wyboru ostatnich listdw deportowanych, pochodzacych z archiwum
z Instytutu Yad Vashem). Najbardziej wartosciowym elementem byto dla mnie spotkanie na zywo
(przez internet) z panem Jakubem Wekslerem Waszkinelem, ktéry odpowiadat na pytania mtodzie-
7y dotyczace tozsamosci, religii, ale tez jego zwigzkdw z jezykiem polskim. W ramach rewizyty ko-
respondentdw z Francji w Warszawie, dofinansowanej z programu Erasmus+ przez francuska Naro-
dowa Agencje, uczniowie mieli okazje poznac sylwetki polskich «Sprawiedliwych wsréd Narodow
Swiata» badz 0sdb, ktére wciaz oczekuja na to wyrdznienie.

Uczniowie, ktorzy skorzystali z tygodniowego pobytu we francuskiej rodzinie, podkre-
$lajg w swoich wypowiedziach przede wszystkim nabycie wiekszej swobody w postugiwaniu
sie jezykiem francuskim i przetamanie bariery jezykowej, co jest jednym z celdw tego typu
wyjazdow. Maja z XIIl LO z todzi podsumowuje to tak: ,Wymiana pozwolita mi na poznanie
innej kultury oraz poznanie zycia codziennego réwiesnikéw z innego kraju. Dzieki wyjazdowi
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mogtam przetamac moja bariere jezykowg”. Z kolei Lena z tej samej szkoty widzi w wyjez-
dzie okazje do uczenia sie w nowej sytuacji: ,Wymiana data mi mozliwo$¢ uzycia jezykdw ob-
cych w praktyce. Bytam postawiona przed wieloma nowymi wyzwaniami i dzieki temu teraz
wiem, jak reagowac”. Wielu ucznidéw podkresla takze warto$¢ wymian uczniowskich w aspek-
cie przekraczania wiasnych ograniczen i rezygnacji z wygody, co nie jest oczywiste dla dzi-
siejszych nastolatkéw. Przyktadem moze by¢ wypowiedz Marii z Xl LO z todzi: ,Wymiana
byta dla mnie okazjg do wyjscia z mojej strefy komfortu, musiatam odnalez¢ sie w czyim$ do-
mu, w innym kraju, w innej szkole. Nauczyto mnie to odpowiedzialnosci i otwartosci”. Natalia
z XVI LO z Warszawy dodaje: ,Uwazam, ze wymiana jest dobrg okazjg, by nabrac¢ nowych do-
$wiadczen i stworzy¢ wspaniate wspomnienia i wiezi. Polecam kazdemu”.

Korzysci dla nauczycieli i szkot

Jednak mobilnosc to nie tylko rozwdj osobisty. To przede wszystkim zrddto inspiracji do dzia-
tania po powrocie do wiasnej szkoty. Nauczyciele wprowadzajg nowe metody pracy, pode;j-
mujg wspotprace miedzynarodowsa, dzielg sie zdobytym doswiadczeniem z uczniami i kole-
gami z pracy. ,Program Erasmus+ motywuje nauczyciela, pozwala mu poszerzyc swoja oferte
dydaktyczng i wzbudzi¢ kreatywno$é u uczniow” — podkresla Anna Klinger, nauczycielka je-
zyka francuskiego w | LO w Poznaniu. Mobilnos¢ staje sie impulsem do zmiany nie tylko jed-
nostkowej, ale tez systemowej. Projekty realizowane wspolnie z partnerami zagranicznymi,
m.in. miedzynarodowe projekty uczniowskie czy wspdlne dziatania wokot tematéw global-
nych, takich jak woda czy klimat, integrujg nauke jezyka z edukacjg miedzyprzedmiotowsa
i miedzykulturowa.

Jedng z mozliwosci oferowanych przez program Erasmus+ dla nauczycieli jest job sha-
dowing, czyli obserwowanie lekcji prowadzonych przez nauczycieli w szkotach w innym kra-
ju. Wielu nauczycieli z konsorcjum skorzystato z tej wtasnie mozliwosci, aby wzbogaci¢ swoj
warsztat pedagogiczno-metodyczny, a przy okazji doskonali¢ sie jezykowo. W dalszej per-
spektywie przektada sie to na wymierne korzysci dla ucznidw i podniesienie jakosci pracy
szkoty. Nauczyciele, ktorzy skorzystali z tej mozliwosci, zgodnie stwierdzajg, ze przyniosto
im to wiele korzysci, przede wszystkim w aspekcie pracy dydaktycznej. ,Udziat w kursach,
obserwacje innych lekcji i poznawanie organizacji nauczania w innych szkotach zmusza do
refleksji” — podkresla Anna Klinger, uczestniczka kursu dydaktycznego oraz job shadowing
w ramach Erasmus+. Jak méwi, byta nie tylko stuchaczka szkolen w prestizowym o$rodku
CAVILAM w Vichy, lecz takze obserwatorkg zaje¢ w liceum w Caen, gdzie pogtebita znajo-
mos¢ takich metod pracy, jak choéby ,odwrdcona klasa” czy ewaluacja oparta na samooce-
nie ucznia. Podobne korzysci dostrzega Karolina Rozek-Szymanczyk, nauczycielka jezyka
francuskiego w szkole ,La Fontaine” w Warszawie:

Dzieki obserwacjom mogtam poréwnac rézne sposoby planowania lekcji, oceniania oraz budowania
relacji nauczyciel-uczen. Zyskatam wiele pomystow na urozmaicenie wtasnych zajed i lepsze dosto-
sowanie ich do potrzeb ucznidw. Poznatam réwniez nowe narzedzia cyfrowe, ktére bede mogta wy-
korzysta¢ w pracy z klasg. Odkrytam takze, jak projekty wymiany miedzynarodowej moga byc¢ wy-
korzystywane na lekcjach jezyka obcego w sposéb rozwijajacy zaréwno kompetencje jezykowe, jak
i kulturowe ucznidw. Mobilnos¢ przyczynita sie tym samym do wzbogacenia mojego warsztatu pra-
cy o elementy sprzyjajace wiekszej aktywizacji ucznidw oraz ksztattujace ich kompetencje spotecz-
ne i komunikacyjne.

Réwnie ciekawym i rozwijajgcym zawodowo doéwiadczeniem byt dla Magdaleny Zaboklic-
kiej, nauczycielki biologii w XV LO w Warszawie, pobyt w ramach job shadowing w Bernoul-
li Gymnasium w Wiedniu.

Obserwujac nauczycieli jezykdédw obcych oraz przedmiotéw niejezykowych, miatam okazje po-
znac aktywizujace metody pracy (np. zajecia laboratoryjne z wykrywania biopolimeréw, gre onli-
ne stuzgca powtdrzeniu wiadomosci o uktadzie krazenia; 2-3-osobowa gre na lekgji; budowanie
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minimodelu ula), ktére po zaadaptowaniu do wieku uczniéw doskonale sprawdza sie w mojej pracy.
Ponadto przeprowadzitam kilka wywiaddw, zaréwno z nauczycielami, jak i z uczniami, dotyczacych
pracy w klasach dwujezycznych metoda projektu. Uswiadomitam sobie, ze réwnie wazna, obok re-
krutacji ucznidéw do projektu i monitorowania jego przebiegu, jest ewaluacja, ktora wtgcza ucznidw.
W projekcie prowadzonym w Bernoulli Gymnasium ewaluacja miata forme wystawy i przedstawienia,
co angazowato uczniow i pozwolito im samym, nauczycielom innych klas, a takze rodzicom na zapo-
znanie sie z efektami projektu. Jest to dla uczniéw niewatpliwie motywujace i mobilizujgce. Chcia-
tabym podobng forme pracy projektowej wraz z ewaluacjg zaproponowac w klasach dwujezycznych
w naszej szkole.

Podobne spostrzezenia oraz cheé wprowadzenia poznanych innowacji na swoich lekcjach
podkreslajg takze nauczyciele, ktorzy uczestniczyli w kursach jezykowych i dydaktycznych.
Wszyscy sg zdania, ze bedg mogli wykorzystaé zdobyte umiejetnosci w praktyce szkolnej,
a niektdrzy juz to robig, wcigz uczac sie jezyka francuskiego, jak na przyktad Matgorzata By-
kowska ze Szkoty Podstawowej nr 267 im. Juliusza Stowackiego w Warszawie: ,Prowadze za-
jecia o francuskich znaczkach pocztowych i historii Francji na nich ukazanej, dlatego nauka
jezyka francuskiego bezposrednio wspiera mojg dziatalnos¢ edukacyjng. Znaczki to nie tyl-
ko pasja — to konkretne narzedzie pracy, ktore pozwala pokazywad uczniom historie i kultu-
re Francji w sposéb atrakeyjny i wizualny”. Z kolei Ewa Lesniewska, nauczycielka historii w | LO
w Poznaniu, zapewnia, ze nie tylko planuje wykorzysta¢ zdobyte umiejetnosci w praktyce, ale
,Nieustannie z nich [korzysta], przygotowujac zajecia dla klas dwujezycznych (kwestie jezyko-
we, ¢wiczenia w analizie zrédet historycznych, praca z tekstami i materiatami z mediéw etc.)”.
Przygotowata w tym roku réwniez projekt historyczno-filmowy w jezyku francuskim, ktory
dotyczyt lokalnej historii analizowanej z perspektywy Il wojny $wiatowej (wymiana ze szkota
Sainte Foy la Grande): ,W moich lekcjach uczestniczyli uczniowie z wymian majgcych miejsce
w szkole. Tego typu dziatania réwniez zamierzam kontynuowad. Na pewno bede wspotpraco-
wac z innymi szkotami w ramach kolejnych wymian i relacji szkolnych. [...] Program przywro-
cit mi pasje do pracy z jezykiem francuskim w szerszym, niz tylko nauczanie historii, aspekcie”.

Praca w ramach konsorcjum — wartoSc zespotu

Konsorcjum opiera sie na bezinteresownym zaangazowaniu i prawdziwej pasji osmiu przed-
stawicieli szkdt wchodzgeych w jego sktad. Koordynatorka pracy jest Sylwia Sawicka z XV LO
w Warszawie, bez ktérej zaangazowania i ogromnej pracy konsorcjum nie mogtoby zaistnied.
Wsparcie merytoryczne zapewnia dr hab. Radostaw Kucharczyk, pracownik naukowy Insty-
tutu Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego, a zarazem nauczyciel jezyka francuskiego
w XV LO. Niewzykle wazne jest to, ze konsorcjum jest dla uczestniczacych w jego pracach
miejscem wypracowywania rozwigzan, dochodzenia do wspdlnych wnioskéw, negocjowa-
nia pomystéw, podejmowania decyzji dotyczacych réznych aspektdw jego funkcjonowania,
wzajemnego motywowania sie, a przede wszystkim wspierania w realizacji dziatan programu
Erasmus+ w zaangazowanych szkotach. Czeste spotkania odbywaja sie online ze wzgledu na
rézne lokalizacje. Uczestniczace szkoty nauczyty sie wiele jedne od drugich, moga liczy¢ na
wzajemne wsparcie. Ten aspekt konsorcjum, mimo ze wpomniany na koncu, wcale nie wydaje
sie mniej wazny, a moze jest wrecz kluczowy. Chcac tworzyd konsorcja Erasmus+, warto za-
dbac o wielorakie wsparcie i rzeczywistg prace zespotowa.

Podsumowanie

Erasmus+ to inwestycja w edukacyjng przysztosc. Dzieki programowi mozemy zrobi¢ co$
wyjatkowego w szkole. Z relacji uczestnikdéw wynika, ze dofinansowanie z Erasmusa+ sta-
nowi impuls do dalszego rozwoju na wielu ptaszczyznach. Nauczyciele i uczniowie zgodnie
podkreslaja, ze zaangazowanie w dziatania mocno wptyneto na ich rozwdj osobisty, spotecz-
ny, jezykowy i metodyczny. To prawdziwa inwestycja w ¢wiczenie kompetencji przysztosci,

Konsorcjum Erasmus+: céz to takiego?
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takich jak komunikacja, wspotpraca, wielokulturowo$é, elastycznosc w dziataniu. Tworzenie
konsorcjéw szkdt, wspdlne opracowywanie projektow szkoleniowych, planowanie mobilno-
$ci i rozwijanie wspdtpracy miedzynarodowej to dziatania, ktére naprawde zmieniajg oblicze
edukacji. Nie trzeba by¢ ekspertem od projektéw unijnych ani biegtym logistykiem — wy-
starczy otwarto$¢, ched rozwoju i odrobina odwagi, by zrobi¢ pierwszy krok.

Program Erasmus+ z jego mobilnosciami daje nauczycielom realne narzedzia, aby uczy¢
lepiej, petniej i z wiekszg $wiadomoscig kulturowa. Kiedy nauczyciel sie rozwija, zyskuja na
tym wszyscy uczniowie, szkota i cata spotecznosc¢. Dziatajmy. Zadawajmy pytania. Stawiaj-
my sobie nowe wyzwania. Podejmujmy ryzyko. Twdrzmy zespoty i sieci wsparcia dziatan na
rzecz edukacji. Kazde takie dziatanie, nawet najmniejsze, to kolejny krok ku szkole otwartej,
nowoczesnej i naprawde europejskiej. Nie bojmy sie otwierac szeroko okien — swiat czeka
tuz za nimi, wystarczy¢ tylko wzigé gteboki oddech i chcied zaczerpna¢ powiewu $wiezych
pomystow i inspiracji.

BEATA CZERWI N SKA Filolog romanista, nauczycielka jezyka francuskiego

w XI Liceum Ogdlnoksztatcagcym im. Jézefa Pitsudskiego w todzi. Z pasjg i zaangazowaniem
promuje kulture frankoforiska wsrod mtodziezy. W swojej pracy taczy profesjonalizm
dydaktyczny z autentycznym zamitowaniem do jezyka francuskiego.

DR MARIA MICHALIK Nauczycielka jezyka francuskiego i koordynatorka

programu Erasmus+ w XVI Liceum Ogolnoksztatcgcym z Oddziatami Dwujezycznymi
im. Stefanii Sempotowskiej w Warszawie.
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Jak naprawde uczg doswiadczeni nauczyciele JACEK RYSIEWICZ
jezyka angielskiego? Analiza ponad 500 protokotow Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
obserwacji lekcji sporzgdzonych przez studentow w Poznaniu

praktykantéw ujawnia wyrazng luke miedzy teorig
dydaktyczng a codzienng praktykg szkolng. Badanie
obejmujgce nauczanie gramatyki, rozwoj sprawnosci
receptywnych i méwienia prowokuje pytania o zrodta
tej rozbieznosci i inspiruje do refleks;ji

nad ksztatceniem nauczycieli.

EFFICACY OF TEACHING ENGLISH AT SCHOOLS. CONCLUSIONS
FROM LESSON OBSERVATION PROTOCOLS

This article offers a critical evaluation of the teaching effectiveness of in-service EFL teachers, based on lesson
observation protocols completed by teacher trainees during their school-based teaching practice — an integral

part of their university teacher training programs. These protocols, which document lessons observed in real
classroom settings, were analysed with reference to established didactic procedures widely recognized as standard in
contemporary foreign language instruction. The analysis focused on three core areas of EFL didactics that reflect the
most common lesson types: (1) the presentation and practice of new grammar items, (2) the development of receptive
skills (reading and listening), and (3) the enhancement of communicative speaking skills. A review of over 500 lesson
observation protocols from primary and secondary schools, all involving experienced teachers, revealed a significant
gap between theoretical principles and their practical application. The article concludes by posing a set of reflective
questions aimed at addressing the underlying causes of this discrepancy.

KEY WORDS: EFL, EVALUATION; TEACHER TRAINING; TEACHING SKILLS; TEACHERS EFFICIENCY; BEST PRACTICES
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rtykut jest proba krytycznej analizy praktyki dydaktycznej jezyka angielskiego

realizowanej przez nauczycieli szkolnych, opartej na doswiadczeniach autora

zebranych na Wydziale Anglistyki UAM w latach 1997-2021 w ramach przedmio-

tu dydaktyka jezyka angielskiego. Analizie, w wiekszosci jakosciowej, poddano

zadania wykonane przez studentéw odbywajgcych praktyki pedagogiczne w ra-
mach przygotowania do zawodu nauczyciela — zaréwno na studiach dziennych licencjackich,
jak i podyplomowych. Materiat badawczy stanowity przede wszystkim raporty z obserwagji
lekcji prowadzonych przez czynnych nauczycieli, a takze, w formie pomocniczej, dzienniki
praktyk. Ocenie poddano kluczowe obszary dydaktyki jezykéw obcych, takie jak nauczanie
gramatyki, rozwijanie sprawnosci receptywnych (czytania i stuchania) oraz ksztatcenie spraw-
nosci méwienia.

Wyniki analizy ujawnity istotne rozbieznosci miedzy zatozeniami dydaktycznymi pre-
zentowanymi w toku ksztatcenia a rzeczywistymi praktykami obserwowanymi w szkotach.
Wobec powyzszego podano w watpliwos¢ efektywnosé obecnego modelu ksztatcenia na-
uczycieli jezykoéw obceych, ktory powinien umozliwiad¢ studentom obserwacje pracy do-
$wiadczonych pedagogdw i nabywanie kompetencji praktycznego stosowania poznanych
technik oraz procedur dydaktycznych.

Zarys zagadnienia

Najogdlniej rzecz ujmujac, przez ,badanie efektywnosci nauczania” rozumie¢ mozna dwie
istotnie réznigce sie perspektywy. W zaleznosci od przyjetego obiektu obserwacji — nauczy-
ciela badz ucznia — badanie moze dotyczy¢ koncowego rezultaty, tj. poziomu kompetencji
jezykowych ucznia wzgledem zatozonych standardéw, bez analizy sposobu ich osiggnie-
cia, badz tez jakosci samego procesu dydaktycznego prowadzonego przez nauczyciela.
W pierwszym przypadku podstawa analizy sg wyniki egzaminéw zewnetrznych, natomiast
w drugim — obserwacje lekcji i ocena adekwatnosci zastosowanych przez nauczyciela $rod-
kéw dydaktycznych, technik i procedur wzgledem celdw lekgji.

W latach 20102014 Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) zrealizowat szeroko zakrojone ba-
dania efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w polskich szkotach, ktérych wyniki opu-
blikowano w trzech raportach: Badanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego w szko-
fach podstawowych — BENJA (Muszynski i in. 2015), Badanie uczenia sie i nauczania jezykdw
obcych w gimnazjum - BUNJO (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2014) oraz Badanie umiejetno-
sci méwienia - BUM (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015). W ramach BENJA przebadano ponad
5 tysiecy uczniow ze 180 szkdt podstawowych, koncentrujac sie na rozumieniu ze stuchu,
czytaniu oraz umiejetnosci méwienia (rozumianej jako poprawne powtarzanie zdan). W ba-
daniu BUNJO uczestniczyto okoto 4700 ucznidéw oraz 380 nauczycieli i 120 dyrektoréw gim-
nazjow; sprawdzano umiejetnosci receptywne i pisemne. BUM uzupetnito BUNJO o dane
dotyczace méwienia i objeto okoto 600 gimnazjalistdw. Wszystkie trzy badania, prowadzone
metodami ankietowymi, obserwacyjnymi i testowymi, uwzgledniaty takze istotne zmienne
spoteczno-demograficzne oraz ekonomiczne, wptywajace na poziom kompetencji uczniow.

Z uwagi na skale i réznorodnos¢ préb badawczych wnioski z tych badan mozna uznad
za rzetelne i reprezentatywne. Niemniej jednak koncentracja badaczy na poziomie kompe-
tencji uczniowskich jako gtéwnym mierniku efektywnosci zdaje sie pomijaé kluczowa role
nauczyciela jako sprawcy procesu dydaktycznego. Obszerna literatura przedmiotu zaréw-
no teoretyczna (m.in. Bialystok 1978; McLaughlin 1987; Swain 1995; Doughty i Long 2003;
Rogers 2015; Cook 2016), jak i praktyczna (np. Tanner i Green 1998; Komorowska 2003; Brown
2007; Harmer 2007; Thaine 2010; Scrivener 2011; Harmer 2012; Harmer 2014) jednoznacz-
nie wskazuje jako$¢ nauczania jako jeden z kluczowych czynnikéw skutecznego przyswa-
jania jezyka w warunkach formalnych, obok motywagji i ekspozycji na jezyk (input). Dane
zebrane przez IBE czesciowo potwierdzajg te zaleznosdé, lecz nie pozwalajg na precyzyjne
okreslenie charakteru i sity relacji miedzy jako$cig nauczania a osiggnieciami ucznidéw. Mimo
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ze metodologia badan uwzgledniata czynniki pozadydaktyczne, nie pozwala ona wnikliwie
ocenic jakosci konkretnych dziatarh nauczycielskich. Brakuje informacji o tym, jak wygladaty
lekcje rozwijajace poszczegdlne sprawnosci jezykowe (czytanie, stuchanie, mowienie) oraz
wprowadzajgce nowy materiat (gramatyka, stownictwo).

W BENJA zastosowano obserwacje lekcji, jednak kodowane ‘tokeny’ zachowan dydak-
tycznych nauczycieli dostarczajg jedynie ograniczonych danych pozwalajgcych tgczy¢ dzia-
tania nauczyciela z efektami ucznia. Dwa dodatkowe wskazniki (,Przekazywanie wiedzy
metodami podajgcymi” i ,Przekazywanie wiedzy metodami odkrywajgcymi”) rowniez nie
umozliwiajg oceny adekwatnosci tych technik w kontekscie konkretnej lekgji.

Lektura raportow IBE sktonita autora do podjecia analizy efektywnosci nauczania jezy-
ka angielskiego z perspektywy jakosci procesu dydaktycznego, wykorzystujgc materiat ze-
brany podczas nadzorowania praktyk pedagogicznych w latach 1997-2021. W kolejnych cze-
$ciach artykutu autor podejmuje prébe oceny skutecznosci technik i procedur stosowanych
przez nauczycieli, odnoszac je do kanonicznych zasad efektywnego nauczania jezykdw ob-
cych, nauczanych w ramach specjalnosci nauczycielskie;.

Metodologia badania

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze niniejsze opracowanie nie odpowiada strukturze typowe-
go badania naukowego, w ktérym badacz identyfikuje problem, formutuje hipotezy, okresla
i operacjonalizuje zmienne, konstruuje narzedzia badawcze, planuje badanie, zbiera dane,
analizuje je i wycigga wnioski. W tym przypadku proces przebiegat odwrotnie i miat charak-
ter post factum: pytania badawcze sformutowano dopiero po zebraniu danych w postaci
protokotéw obserwacji, ktore pierwotnie powstaty w innym celu, niezwigzanym z potencjal-
na problematyka badawcza.

Tym samym sytuacje badawczg autora mozna poréwnac raczej do pracy archeologa
rekonstruujgcego przeszto$¢ na podstawie ujawnionych artefaktéw niz do dziatania bada-
cza celowo ksztattujgcego rzeczywistos¢ przez manipulowanie zmiennymi. Badanie niniej-
sze stanowi wynik analizy i syntezy danych jakosciowych (tekstowych), pochodzacych z pro-
tokotow obserwagji lekgji (ang. Lesson Observation Tasks) sporzadzanych przez studentow
w ramach praktyk dydaktycznych. Materiaty te byty przygotowywane i redagowane przez
autora niniejszego opracowania dtugo przed sformutowaniem pytania badawczego.

Zebrane w ciggu 24 lat protokoty zostaty poddane wnikliwej analizie w celu identyfika-
cji powtarzajacych sie zagadnien istotnych z perspektywy dydaktyki jezykéw obcych. Pra-
ca nad materiatem trwata z przerwami od 2017 roku, a czes$ciowe wyniki analiz byty prezen-
towane na konferencjach Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego w latach 2017, 2023
i 2024. Obecne opracowanie stanowi kompleksowa analize wszystkich dostepnych autoro-
wi protokotéw wypetnianych przez studentéw studiéw licencjackich i podyplomowych od-
bywajgcych praktyki dydaktyczne na Wydziale Anglistyki UAM (do 2011 - Instytut Filologii
Angielskiej), gdzie autor prowadzit zajecia z dydaktyki jezyka angielskiego i petnit funkcje
koordynatora praktyk w latach 1997-2021.

NARZEDZIA — PROTOKOLY OBSERWACJI LEKCJI
Wsrdd catego szeregu narzedzi, za pomoca ktérych badacze pozyskuja dane do swoich ana-
liz (Nunan 2010), protokoty obserwacji lekcji, w zaleznosci od typu, s3 jednymi z najczesciej
stosowanych z uwagi na wzgledna tatwos¢ w ich konstruowaniu, jak i na bogactwo danych
(jakosciowych i ilosciowych) pozyskiwanych za ich posrednictwem (Dornyei 2007; Maxwell
2013; Derrick 2015). Dla celéw praktyk obserwacyjnych opracowano protokot, ktéry taczyt
w sobie typ protokotu ustrukturyzowanego i nieustrukturyzowanego (patrz tab. 7).
Sposrod dziesieciu protokotow obserwacii lekcji, obejmujacych takie zagadnienia, jak dy-
namika klasy, poprawianie btedow, dyscyplina, role nauczycielaiinne, cztery dotyczyty bez-
posrednio aspektéw dydaktyki jezyka obcego. Byty to: wprowadzanie gramatyki, ¢wiczenie
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struktur gramatycznych, rozwijanie sprawnosci receptywnych (czytanie i stuchanie) oraz
rozwijanie umiejetnosci mowienia. Zadania obserwacyjne sktadaty sie z dwdch czesci. Czesé
pierwsza stanowita syntetyczne ujecie wiedzy metodycznej dotyczacej danego aspektu na-
uczania — swoistg ,metodyke w pigutce” lub teoretyczne streszczenie kanonicznych proce-
dur nauczania danego zagadnienia. Czes¢ druga byta wtasciwym protokotem, skonstruowa-
nym w taki sposéb, aby zminimalizowac czas potrzebny na jego wypetnienie, a jednoczesnie
zmaksymalizowac¢ koncentracje praktykanta na przebiegu obserwowanej lekgji i jej raporto-
waniu (zob. tab. 7).

Tab. 1. Przyktadowy protokét obserwac;ji lekcji

Wydziat Anglistyki UAM

ELT METHODOLOGY

Guidelines for Lesson Observation task 7

Developing learners’ reading/listening comprehension skills

In this task you will be focusing on how a teacher develops learners’ reading/listening comprehension skills. Read the
material below and do the lesson observation form.

Developing learners’ reading/listening skills is an important aspect of an integrated skills approach to FL learning.
The aim of the lesson where learners are given a text to read/listen to is to develop their comprehension skills. While
reading/listening, learners need to integrate knowledge of grammar and lexis to deal with a text. A teacher’s task is
to develop their ability to handle the text efficiently: to understand the messages it conveys, to infer messages not
directly stated, to develop discursive awareness, and/or to respond to a text.
A typical reading/listening lesson will always include all, or most, of the following:

1. giving learners purpose to read/listen (arousing interest),

2. preparing learners for text language-wise to facilitate comprehension (pre-teaching key vocab, revising

grammar crucial for understanding, or focusing on language functions),

3. reading/listening to text with different purpose each time (different sub-skill),

4. exploiting text for potential language aspects it contains (grammar, vocab, functions, etc.),

5. moving to a speaking task related to text.

The following aspects of the teacher’s procedure will most likely be included by you in your protocol:
1. Does the teacher (T) follow the procedure as sketched above? (If there are any departures are they justified by
the aims of the lesson?)
2. Does T prepare learners for the text by: a) key vocab/phrases; b) predictions, or c) other?
3. Does T ask the learners to read the text: a) aloud, b) individually in silence, or ¢) both?
4. How is text comprehension checked? a) ‘Do you understand?’, b) through tasks or questions, c) translating?
5. Are comprehension tasks/questions given to learners before or after dealing with the text?
6. Does T ask comprehension questions immediately after reading, or does s/he allow learners some time to
confer on the answers in pairs first, and then doing the class check?
7. Does T include a follow-up speaking task based on the text to develop sts’ fluency?
In the Lesson Observation Form below describe in detail the stages the T. went through in his/her lesson. In
identifying those use the checklist above.

LESSON OBSERVATION FORM

Task 7

Developing reading/listening comprehension

Trainee’s name: ................ Class observed: ..................
(D1 = Coursebook’s title, unit, page: .........

TEACHER’S PROCEDURE (CHRONOLOGICAL DESCRIPTION OF WHAT T | COMMENTS ON ANY ASPECTS OF T'S
ACTUALLY DOES IN THE LESSON) PROCEDURE

UczESTNICY BADANIA

Analizie poddano wszystkie protokoty obserwacji lekcji, ktére autor zdotat zebra¢ w ana-
lizowanym okresie od studentéw trzeciego roku studidw licencjackich oraz stuchaczy po-
dyplomowych studiéw przygotowania nauczycieli jezyka angielskiego. tacznie byto to
783 studentow — 550 ze studidw licencjackich i 233 ze studidow podyplomowych. Petne ze-
stawy protokotéw (dla wszystkich interesujgcych autora aspektéw dydaktyki) uzyskano
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od 536 studentéw — 340 z programu licencjackiego i 196 z podyplomowego. Po wyelimino-
waniu protokotéw bedacych zapisem lekcji tych samych nauczycieli obserwowanych przez
réznych studentow w réznych latach, a takze tych dotyczacych klas 41 5 szkoty podstawowej,
uzyskano kompletny zestaw obserwacji tgcznie dla 517 nauczycieli: 325 lekcji obserwowanych
przez studentow studidw licencjackich oraz 192 — przez stuchaczy studiow podyplomowych.
Dane te zebrano w tab. 2.

Tab. 2. Statystyka 1

ezsnstunetow | HezAsuen | uezes coserwomcr
Licencjackie 550 340 325
Podyplomowe 233 196 192
Razem 783 536 517

*klasy 6, 7, (8) szkoty podstawowej oraz klasy 1, 2, (3) szkét srednich (po reformie 2017 r.).

Sposréd wszystkich obserwowanych lekcji 320 (61%) odbyto sie w szkotach pod-
stawowych, a 197 (39%) w szkotach srednich (gtéwnie w liceach ogdlnoksztatcacych).
W 9 duzych miastach (powyzej 200 tys. mieszkancow) uczyto 223 nauczycieli, w 17 mia-
stach $redniej wielkosci (70-200 tys.) — 118 nauczycieli, natomiast w matych miastach,
miasteczkach i na wsiach — 176 nauczycieli. Szczegétowe dane z podziatem na typy szkét
przedstawia tab. 3.

Tab. 3. Statystyka 2

WIELKOSC MIEJSCOWOSCI | SZKOtY PODSTAWOWE SZKOLY SREDNIE RAZEM

duze miasta ©) 130 93 223 (43%)
$rednie miasta  (17) 93 25 18 (23%)
miasteczka/wsie (57) 97 79 176 (34%)

Ponad potowa obserwowanych lekcji (58%) odbywata sie w szkotach podstawowych
i srednich w wojewddztwie wielkopolskim, natomiast pozostate 42% w wojewddztwach
osciennych i dalszych, oprécz wojewddztw matopolskiego i podkarpackiego. W protokotach
brak informacji o stopniu awansu zawodowego nauczycieli (system wprowadzony w2000r.),
ktorych lekcje byty obserwowane, jednak nalezy przyjaé, ze nie byt on nizszy niz stopien na-
uczyciela mianowanego, co oznacza co najmniej szescioletni staz w zawodzie. Biorac zas pod
uwage dane GUS oraz cykliczne raporty ORE, wedtug ktérych ponad potowa zatrudnionych
nauczycieli ma stopien nauczyciela dyplomowanego (co najmniej dziesiecioletni staz pracy),
mozna przypuszczad, ze obserwowane lekcje w wiekszosci prowadzone byty przez nauczy-
cieli o najwyzszym stopniu awansu zawodowego.

OBSZARY ANALIZY PROTOKOOW

Analiza protokotow obserwacji lekcji skupita sie na trzech obszarach z zakresu dydaktyki je-
zyka angielskiego, ktore, jak sie szacuje, stanowig przewazajacy cze$é dziatan dydaktycz-
nych nauczyciela jezyka obcego. Sa to:

A. wprowadzanie i ¢wiczenie nowego materiatu jezykowego,

B. rozwijanie czytania ze zrozumieniem,

C. rozwijanie stuchania ze zrozumieniem,

D. rozwijanie sprawnosci mowienia w jezyku obcym.

Na potrzeby niniejszego artykutu dla kazdego z powyzszych obszarow dydaktyki jezyko-
wej w tab. 4-6 ponizej zostaty wyrdznione kanoniczne elementy procedury dydaktycznej,
ktore nauczanie kazdego obszaru od A do D powinno zawierac.
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Tab. 4. Wprowadzanie nowego materiatu jezykowego (gramatyka) i jego ¢wiczenie (A)

1. Czy materiat przedstawiono w kontekscie sytuacyjnym/dyskursywnym szerszym niz zdanie?

2. Czyw wyjasnianiu znaczenia zastosowano techniki odkrywcze lub indukcyjne angazujace uczniéw w proces?

3. Czy zostata wyjasniona forma nowego jezyka, tj. sktadni (struktury), wymowy i pisowni?

4. Czy ¢wiczenie nowego materiatu odbyto sie poprzez serie ustnych, kontrolowanych ¢wiczen pod kierunkiem
nauczyciela z ewentualnym uzupetnieniem o ¢wiczenia pisemne?

5. Czy ¢wiczenie nowego materiatu odbyto sie w typowych dla niego sytuacjach?

Tab. 5. Rozwijanie sprawnosci czytania i stuchania ze zrozumieniem (B, C)

1. Czyiw jaki sposéb odbywato sie przygotowanie ucznidéw do czytania/stuchania tekstu — kontekst dyskursywny,
stownictwo, wymowa?

2. Czy rozwijano rozne podsprawnosci rozumienia tekstu?

3. Czywykorzystano tekst pod katem zawartych w nim zasobéw jezykowych (gramatyka, stownictwo, funkcje
jezykowe)?

4. Czy uczniowie mieli mozliwos¢ wypowiedzenia swojej reakcji (opinii) na przeczytany/wystuchany tekst?

Tab. 6. Rozwijanie sprawnosci méwienia (D)

1. Czy A5 ztabeli 4 oraz B, C4 z tabeli 5 odbyty sie w ¢wiczeniach komunikacyjnych dajacych uczniom mozliwosc
interakcji ze sobg w parach/trojkach?

2. Czyetap ¢wiczen komunikacyjnych trwat dtuzej niz 5 minut?

3. Czy ¢wiczenia komunikacyjne angazowaty wszystkich uczniéw réwnomiernie?

4. Czy etap ten zakonczyt sie omdwieniem wybranych btedow ucznidéw (informacja zwrotna)?

Wyniki analizy powyzszych obszaréw lekcji omdwione zostaty w nastepnej sekgji artykutu.

Wyniki i omdwienie

W tab. 7-9 zawarto odsetki zaobserwowanych kanonicznych etapéw dla wyrdznionych ob-
szarow przedstawionych w tab. 4-6 w analizowanych protokotach obserwacji lekcji. Opis
tabel uproszczono, aby byty czytelniejsze. ,TAK” oznacza, ze dany etap procedury w odnie-
sieniu do analizowanego typu lekcji zostat zrealizowany mniej lub bardziej poprawnie. ,NIE”
oznacza, ze etap ten nie zostat zrealizowany na lekgji lub zostat przeprowadzony niepopraw-
nie. Brakujacy procent po dodaniu do siebie TAK i NIE oznacza, ze autor nie byt w stanie
ustali¢ stopnia realizacji danego etapu z zapisu w protokole.

WPROWADZENIE NOWEGO MATERIAEU | CWICZENIE

Jedna z podstawowych zasad dydaktyki jezykowej, wynikajaca z ogdlnych zasad dydaktyki,
jest wprowadzanie nowego materiatu w kontekscie. Tab. 7 przedstawia procentowo, ilu na-
uczycieli realizowato ten i/lub inne obowigzkowe elementy dla tego typu lekgji.

Tab. 7. Nowy materiat i ¢wiczenie go (A)

ETAPY PROCEDURY TAK NIE
1. W kontekscie sytuacyjnym lub dyskursywnym 40% 55%
2. Znaczenie wyjasnione inaczej niz podawczo 17% 80%
3. Wyjasnienie wymowy i pisowni 10% 76%
4. Pierwszy etap ¢wiczen — ustne, kontrolowane 5% 95%
5. Drugi etap ¢wiczen — ustne, komunikacyjne 17% 83%

Tylko nieco ponad potowa nauczycieli (55%) wprowadzata nowy materiat gramatyczny
w kontekscie, najczesciej dostarczanym przez podrecznik (dialogi, krotkie teksty), a bar-
dzo rzadko w kontekscie sytuacyjnym stwarzanym samodzielnie. Az 40% pomijato kontekst
jezykowy lub ograniczato go do minimum - frazy badz zdania zawierajgcych nowg struk-
ture, zapisanych na tablicy, po czym przechodzono do wyjasnienia znaczenia, czyli uzycia.
Ten istotny etap lekcji az w 80% przypadkdéw miat charakter podawczy czesto po polsku,
w formie miniwyktadu opierajagcego sie na przyktadach oderwanych od kontekstu komu-
nikacyjnego. Czes$¢ nauczycieli zamiast ttumaczenia gramatyki prowadzita cichg lekture,
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tzw. grammar box z podrecznika i uzupetnienie reguty. Tylko 177% lekcji obejmowato akty-
wizujgce uczniow i mniej podawcze techniki wyjasniania, takie jak pytania naprowadzajgce
(ang. concept questions), analogie z wczesniejszymi zagadnieniami, odniesienia do jezyka
ojczystego czy elementy analizy gramatycznej (dedukcji). Podczas wyjasniania formy niemal
zawsze pomijano wymowe lub nie poswiecano jej dostatecznej uwagi — az 76% nauczycie-
li nie akcentowato istotnego w jezyku angielskim, bo nieprzezroczystego, zwigzku miedzy
wymowa a pisownia. Na niemal wszystkich lekcjach (95%) ¢wiczenie nowej struktury miato
forme pisemng — uczniowie wykonywali ¢wiczenia z podrecznika, co wraz ze sprawdzeniem
zajmowato zwykle od 15 do 20 minut. Kluczowy etap uzycia nowego jezyka w sytuacjach ty-
powych i komunikacyjnych pojawiat sie marginalnie (17%) — najczesciej jako krotkie wypo-
wiedzi ucznidw, ktére nie spetniaty wymogow ¢wiczen komunikacyjnych i konczyty sie wraz
z dzwonkiem oraz poleceniem dokonczenia ich w domu.
Typowa lekcja realizujgca ten obszar dydaktyki jezykowej przebiegata nastepujgco:

Nauczyciel ogtasza, ze ,dzi$ bedzie nowa gramatyka: struktura going to do".

Omawia budowe struktury [TO BE + GOING TO + verb] i cel jej uzycia.

Pisze na tablicy zdanie ilustrujgce forme i znaczenie [I’'m going to watch a film.].

Czasem uczniowie powtarzajg to zdanie za nauczycielem lub nagraniem.

Zapisuje reguty uzycia i formy na tablicy.

Kaze uczniom odczytaé grammar box z podrecznika (po cichu lub na gtos).

Niektorzy nauczyciele proszg uczniéw o przeczytanie tekstu i podkreslenie przykta-

dow struktury.
8. Poleca klasie wykonanie pisemnych ¢wiczen z podrecznika typu: wstaw..., podaj odpo-

wiednig forme..., zamien..., przeksztafc... itp.
9. Nieliczni nauczyciele docierajg do etapu ¢wiczenia komunikacyjnego (speaking), jed-
nakze jest on tylko sladowo zaznaczony i trwa nie dtuzej niz 5 minut.

Opisana procedura ilustruje szereg typowych btedéw w nauczaniu gramatyki: a) za-
powiedz, ze tematem lekcji bedzie gramatyka dziata odstraszajgco, wrecz paralizujgco na
ucznidéw i wzmacnia w nich obraz jezyka jako ,kolejnego przedmiotu do wkucia”; b) potrak-
towanie gramatyki w oderwaniu od komunikacji i kontekstu, co prowadzi do przekonania,
ze znajomos$¢ reqgut jest réwnoznaczna ze znajomoscig jezyka; ¢) nauczyciel dodatkowo
wzmacnia to przekonanie, akcentujac forme (strukture, tabele, regute) przed znaczeniem;
d) nauczyciel opiera wyjasnienia na metajezyku; e) lekcja, majgc charakter transmisyjny, nie
angazuje uczniow, ktdrzy sg pasywni, co skutkuje znudzeniem i zmeczeniem.

NowaAwNo

SPRAWNOSCI RECEPTYWNE

Kanoniczny model rozwijania sprawnosci czytania i stuchania przebiega w zasadzie wedtug
tego samego schematu. W tabeli ponizej pokazano, jaki odsetek lekgji realizowat wyizolo-
wane, podstawowe, a obowigzkowe elementy, ktére kazda lekcja rozwijajaca sprawnosci re-
ceptywne powinna zawierac.

Tab. 8. Rozwijanie sprawnosci czytania i stuchania (B, C)

ETAPY PROCEDURY TAK NIE
1. Przygotowanie: kontekst, stownictwo, wymowa 90/85/15% 10%
2. Rozwijanie réznych podsprawnosci 60% 35%
3. Wykorzystanie tekstu (gramatyka) 10% 80%
4. Cwiczenia komunikacyjne do tekstu 15% 75%

Prawie wszyscy nauczyciele (90%) przed praca z tekstem wprowadzali kontekst sytu-
acyjno-kulturowy, w ktorym tekst sie pojawiat. Znaczna czesc z nich (85%) przygotowywata
ucznidw poprzez wprowadzenie nieznanego, lecz kluczowego stownictwa, cho¢ odbywato
sie to zwykle podawczo, czesto przez podanie polskich odpowiednikéw. Tylko 15% nauczy-
cieli podawato model wymowy i ¢wiczyto go z uczniami.
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Wtasciwa praca z tekstem (czytanym lub stuchanym) byta na ogdét poprawnie realizo-
wana przez 60% nauczycieli, cho¢ 45% z nich ograniczato sie tylko do zadan rozwijajacych
dwie najczesciej wykorzystywane podsprawnosci rozumienia: ogolne (ang. gist) i szcze-
gotowe (ang. detail), sposrdd wielu omawianych w literaturze (por. np. Komorowska 2003;
Brown 2007; Harmer 2007; Scrivener 2011). Az 35% lekcji zawierato zadania rozwijajgce tyl-
ko jedng podsprawnos$¢. Ponadto ponad potowa nauczycieli sprawdzata rozumienie tek-
stu czytanego poprzez ttumaczenie go na jezyk polski — uczniowie czytali zdanie po zda-
niu i je ttumaczyli. Az 60% nauczycieli podczas lekcji czytania realizowato ten proces przy
jednoczesnym odtwarzaniu nagrania, a podobny, chod¢ nizszy ich odsetek (40%), robit to
samo podczas lekcji stuchania.

Po zakonczeniu pracy z tekstem az 80% nauczycieli nie wykorzystywato jego potencja-
tu do dalszej pracy jezykowej nad gramatyka, stownictwem, frazeologia, funkcjami jezyko-
wymi czy relacjg dzwiek-litera. Najbardziej niepokojace jednak jest to, ze koncowy etap lek-
¢ji — tworzenie ustnej wypowiedzi w kontekscie tekstu — byt poprawnie realizowany tylko
przez 15% nauczycieli. Natomiast 75% nauczycieli albo catkowicie go pomijato, albo realizo-
wato fragmentarycznie (z powodu ,braku czasu”) badz tez zadawato go do wykonania pi-
semnie w domu (,napiszcie dialog miedzy Benem a Alicjg”), co catkowicie wypaczato dydak-
tyczny sens tego etapu.

Ponizej podano kilka typowych scenariuszy lekcji rozwijajgcych rozumienie tekstu czyta-
nego zaobserwowanych w analizowanych protokotach.

1. Przed czytaniem nauczyciel (N) wypisuje kilka stéw z tekstu, ttumaczy je, nastepnie
prosi uczniow o przeczytanie tekstu i odpowiedzi na pytania. Prosi o czytanie na gtos
i ttumaczenie zdan.

2. N prosi o otwarcie podrecznikéw i zleca uczniom czytanie tekstu na gtos, zdanie po
zdaniu. Nastepnie zadaje pytania ustnie, nominujac uczniéw do odpowiedzi.

3. Nodtwarza nagranie podczas cichego czytania przez uczniow. Potem uczniowie odpo-
wiadaja na pytania, czytaja tekst na gtos i ttumacza go zdanie po zdaniu. N pyta o nie-
znane stowka.

4. Uczniowie czytaja tekst, zamykaja ksigzki, odpowiadaja na pytania lub streszczaja tekst
w parach.

Jak wida¢, zaden z powyzszych scenariuszy nie zawiera dwdch kluczowych elementéw
koncowych lekcji, a dwa pierwsze (por. tab. 8) sg zrealizowane w sposéb razgco niepoprawny.

SPRAWNOSC MOWIENIA

Rozwijanie sprawnosci mowienia (komunikacji werbalnej) na lekcjach jezyka obcego na ogot
odbywa sie w trzech sytuacjach: podczas ¢wiczenia nowo wprowadzonego obszaru jezy-
ka, w reakgcji na wystuchany/przeczytany tekst lub jako samoistne ¢wiczenie rozwijajace te
sprawnosc, a rownoczesnie integrujgce gramatyke, stownictwo czy frazeologie. Sprawnosé
ta zostata juz dos¢ szczegdtowo omdwiona jako ostatni etap w dwu pierwszych sytuacjach.
Dlatego w zestawieniu zawartym w tab. 9 zebrano wszystkie zaobserwowane przypadki roz-
wijania tej umiejetnosci, tym razem odnoszac je do bardziej ogdlnych kryteridéw charaktery-
zujacych poprawnie przeprowadzong lekcje rozwijajgca te sprawnosd.

Tab. 9. Rozwijanie sprawnosci mowienia (D)

KRYTERIA TAK NIE
1. Cwiczenia komunikacyjne (interakcja) 17% 79%
2. Dtuzejniz 5 minut 10% 90%
3. Wszyscy uczniowie zaangazowani 15% 85%
4. Informacja zwrotna po zadaniu 7% 90%

Tylko niewielki odsetek przeanalizowanych lekcji oferowat uczniom mozliwosé uzycia je-
zyka w komunikacji stownej w ¢wiczeniach spetniajgcych wszystkie cztery kryteria minimum
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ztab. 6i9. W niemal 80% przypadkdéw wypowiedzi ucznidéw nie miaty charakteru interakcyjne-
go - nie wynikaty z presji komunikacyjnej wytworzonej przez luke informacyjna, ktora wymu-
sza spontaniczne tworzenie komunikatéw i nadaje sytuacji komunikacyjnej autentycznosé. Tyl-
ko marginalny odsetek wypowiedzi spetniajgcych ten warunek trwat dtuzej niz 5 minut (10%)
i obejmowat wiecej niz dwie wymiany, umozliwiajgc uczniom nie tylko reakcje na pytanie na-
uczyciela, lecz réwniez samodzielng inicjacje wypowiedzi zgodnie z wymaganiami zadania.

Az 90% zadan majacych rozwija¢ kompetencje komunikacyjng konczyto sie po kilku mi-
nutach na pojedynczych wypowiedziach (czesto jednowyrazowych), kierowanych do part-
nera z pary — zwykle jednak bez realnego zaangazowania — lub, co czestsze, w odpowiedzi
na pytania nauczyciela kierowane do wybranych uczniéw. W konsekwencji trzecie kryte-
rium z tab. 9, czyli jednoczesne zaangazowanie wszystkich uczniéw w komunikacje, nie
zostato spetnione az w 85% analizowanych przypadkow. Brak pracy w parach lub grupach
w dtuzszym, jednoczesnym czasie skutkowat minimalng produkcja jezyka, co uniemozliwia-
to nauczycielowi zebranie materiatu do informacji zwrotnej, ktéra powinna by¢ integralnym
elementem kazdego ¢wiczenia komunikacyjnego. W efekcie tylko 7% zadan taka informa-
cje zwrotna zawierato.

Analiza protokotéw ujawnita rowniez inny charakterystyczny rys niemal wszystkich
lekcji — Sciste trzymanie sie procedur podrecznikowych i realizowanie polecen, chrono-
logii, ¢wiczen oraz wskazéwek z podrecznika (w tym nauczyciela) w sposéb niemal do-
stowny, wrecz mechaniczny. Dziato sie tak nawet wtedy, gdy polecenia byty dydaktycznie
btedne, np. czeste instrukcje ,czytaj i stuchaj” w zadaniach majacych rozwijaé¢ rozumienie
tekstu czytanego. Stawia to pod znakiem zapytania jedno z gtoéwnych zatozen dydaktyki
jezykowej — rozwijanie autonomii ucznia — ktérej przeciez nie sposéb ksztattowad, jesli sam
nauczyciel nie przejawia cech autonomicznego dziatania.

Whnioski i rekomendacje

Podsumowujgc, mimo pewnych ograniczen metodologicznych przeprowadzonej analizy,
zebrane dane w duzym stopniu korespondujg z wynikami badan przeprowadzonych przez
Instytut Badan Edukacyjnych, opisanymi w rozdziale drugim — szczegdlnie w obszarze roz-
wijania sprawnosci mowienia. Réwniez ustalenia dotyczgce dwdch pozostatych analizowa-
nych obszardw, tj. nauczania nowego materiatu oraz rozwijania sprawnosci receptywnych,
wykazujg podobienstwa do konstatacji zawartych w raportach IBE, o ile dane te byty w tych
raportach obecne.

Zaobserwowana w badaniu rozbiezno$¢ pomiedzy teorig dydaktyczng przekazywana
studentom kierunkow filologicznych i pedagogicznych a rzeczywistymi praktykami nauczy-
cieli jezykdw obcych, bywa momentami wrecz drastyczna. Skad wynika ten rozdzwiek? Od-
powiedz nie jest ani prosta, ani jednoznaczna, ale wiele wskazuje na to, ze mamy do czynie-
nia z problemem systemowym, ktéry rozcigga sie na co najmniej trzy zasadnicze poziomy.

Pierwszym z nich jest sam system ksztatcenia nauczycieli, ktéry od lat sie boryka z pro-
blemami o charakterze strukturalnym i merytorycznym. W wielu osrodkach przygotowa-
nie pedagogiczne nadal sie koncentruje na przekazie teoretycznym, oderwanym od realiéw
szkolnych i nieprzystajagcym do wspotczesnych wyzwan edukacyjnych. Niedostateczna licz-
ba godzin praktyk, ich ograniczona jakos¢, a takze brak refleksyjnego komponentu meto-
dycznego sprawiaja, ze przyszli nauczyciele wchodza do zawodu z niewielka gotowoscia do
samodzielnego i krytycznego projektowania dziatar dydaktycznych.

Drugim, réwnie istotnym poziomem, jest system wsparcia zawodowego nauczycieli,
ktory — zaréwno na etapie wprowadzania do zawodu, jak i w pdzniejszej fazie pracy zawodo-
wej — nie oferuje ani realnych mechanizmdéw mentoringowych, ani systematycznej i wyma-
gajacej ewaluacji rozwoju zawodowego. Obecny model awansu zawodowego, jak pokazata
analiza, nie tylko nie sprzyja doskonaleniu warsztatu pedagogicznego, ale w wielu przypad-
kach wrecz go blokuje, wzmacniajac schematyzm i konformizm zawodowy.
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Trzeci poziom to dziatania legislacyjne i regulacyjne na poziomie krajowym. Od 1989 r.
zaden rzad w Polsce nie podjat spdjnej, systemowej reformy edukacji, ktéra uwzgledniataby
nie tylko struktury organizacyjne, lecz przede wszystkim kwestie jako$ci ksztatcenia i pro-
fesjonalizacji zawodu nauczyciela. Brakuje strategicznej wizji edukacji, podobnej do tej, jaka
w latach 70. XX w. wypracowano w Finlandii — wizji zaktadajacej m.in. podniesienie prestizu
zawodu nauczyciela, jego wiekszg autonomie i odpowiedzialnos¢ oraz bardzo wysokie stan-
dardy selekcji kandydatéw do tego zawodu.

W $wietle powyzszych wnioskéw niezbedne wydaje sie podjecie dziatan zmierzajgcych
w kilku kierunkach. Przede wszystkim nalezy zreformowac system ksztatcenia nauczycie-
li jezykow obceych, zwiekszajac liczbe i jakos¢ praktyk pedagogicznych oraz wprowadza-
jac obowigzkowe komponenty refleksji metodycznej opartej na obserwacji, analizie i au-
torefleksji. Réwnie wazne jest stworzenie efektywnego systemu wsparcia zawodowego,
opartego na realnym mentoringu, systematycznej superwizji oraz $ciezkach rozwoju za-
wodowego powigzanych z rzeczywistg jakoscig pracy nauczyciela, a nie wytgcznie z for-
malnymi kryteriami.

Wreszcie konieczna jest zmiana filozofii zarzadzania edukacjg na poziomie panstwowym
— odchodzaca od centralistycznych i biurokratycznych modeli dziatania na rzecz systemu
opartego na zaufaniu do nauczyciela jako profesjonalisty wspieranego przez jasno zdefinio-
wane ramy autonomii, odpowiedzialnosci i rozwoju.
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badawcze: uzdolnienia jezykowe, pamied robocza i inne réznice indywidualne, metodologia double-blind review.
i epistemologia badan glottodydaktycznych, mity w dydaktyce. Jest autorem jedynego
w Polsce testu predyspozycji do nauki jezykow obcych (TUNJO).
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W toku nauki jezyka obcego zdarza sie, ze MALGORZATA
jezyk ojczysty wptywa na osiggane postepy. DZIEDUSZYNSKA
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czynnikow indywidualnych, podobnie jak kwestia
glottodydaktycznego podejscia do omytek z nigj
wynikajgcych. W artykule przeanalizowano sytuacje
polskich dorostych uczgcych sie jezyka wtoskiego.

ERRORS RESULTING FROM LANGUAGE TRANSFER IN WRITTEN
WORKS OF ITALIAN LANGUAGE LEARNERS

The article presents an analysis of interferences appearing in the written statements of adults learning Italian in
Poland. The author reflects on the impact of transposition on the learning of the described language, suggests
a didactic approach that the teacher should adopt to this phenomenon. In addition, it raises the issue of open
linguistic interference as an error.

KKEY WORDS: LANGUAGE TRANSFER, |TALIAN, LANGUAGE TEACHING, TRANSFER, INTERLANGUAGE, ERRORS, WRITING



EFEKTYWNOSC NAUCZANIA

126

ojecie transferu w psychologii okreslane jest jako transpozycja do$wiadczenia, na-
wyku z przesztosci na kolejne sytuacje (Nowak 2015). Innymi stowy, to co juz wiemy,
pomaga nam dostosowac sie i odpowiednio zareagowac¢ w nowych kontekstach.
W jezykoznawstwie pojecie to zaadaptowane zostato do opisu zjawiska zachodza-
cego w procesie nauki jezyka obcego, ktére polega na wptywie jednego jezyka na
drugi. Moze ono zachodzi¢ na poziomie réznych jego podsystemow: leksykalnym, seman-
tycznym, morfosyntaktycznym, sktadniowym, pragmatycznym, stylistycznym. Pierwszy je-
zyk jest tak silnie zakorzeniony w umysle jednostki, ze nieswiadomie poszukuje ona odpo-
wiadajacych mu struktur podczas nauki jezyka drugiego (Murphy 2003). Jezeli przetozenie
struktur jezyka ojczystego na drugijezyk (obcy) przynosi dobre skutki i uczacy sie tworzy po-
prawne struktury, wéwczas mowimy o transferze pozytywnym, jezeli natomiast prowadzi do
znieksztatcenia wypowiedzi i powstania btedéw, mamy do czynienia z transferem negatyw-
nym. Transfer jezykowy bywa utozsamiany z pojeciem interferencji, cho¢ niektérzy badacze
traktuja interferencje jedynie jako transfer negatywny. W niniejszym tekscie bede stosowac
te okreslenia synonimicznie, takze ze wzgledu na nietrwatg granice btedu, o czym w dalszej
cze$ci mojego artykutu.

W drugiej potowie XX w. interferencje uznawano za podstawowe zrédto btedow podczas
nauki jezyka obcego. Mozliwe, ze takie podejscie miato zwigzek z prymatem w tym okresie
metody gramatyczno-ttumaczeniowej, ktora zaktadata dostowne przektadanie miedzy je-
zykami i tym samym brak tolerancji dla odchyler od normy jezykowej. Chod pdzniej zmieni-
to sie podejscie do bteddw, ogdlnie coraz wiekszg wage zaczeto przyktadaé réowniez do in-
nego rodzaju lapsuséw, zjawisko transferu wraz z jego konsekwencjami dla akwizycji jezyka
wciaz nie jest jeszcze w petni zbadane (Selinker 1969; Schachter 1983; Faerch i Kasper 1987;
Odlin 1989; Gass i Selinker 1992; Skura 2013).

Moje doswiadczenie w pracy lektorki jezyka obcego pokazuje, ze kursanci w toku na-
uki w réznej mierze korzystajg z zasobdw jezyka ojczystego lub innego jezyka obcego, kté-
ry opanowali wczesniej. Mozna to obserwowad w wypowiedziach ustnych i pisemnych, jed-
nak te drugie w moim odczuciu sg najbardziej adekwatnym polem do badania poruszanego
zjawiska, ze wzgledu na trwatos¢ pisma i mozliwos¢ zastanowienia sie nad danym wyborem
jezykowym, co sprawia, ze z zatozenia jest ono bardziej przemyslane przez uczacego sie.

Transfer w parze jezykow polski—wtoski

Kiedy analizujemy zjawisko transferu jezykowego, zasadne jest zwrdcenie uwagi na stopien
podobienstwa miedzy jezykami. Interferencja moze bra¢ sie zaréwno z réznic, jak i podo-
bienstw miedzy nimi (Odlin 1989). Niektdrzy badacze twierdzg, ze im wiecej cech wspolnych,
tym wieksza szansa na transfer (Albert i Obler 1978). Badaniu, ktéremu poswiecony jest ni-
niejszy artykut, zostali poddani polscy uczniowie przyswajajacy jezyk wtoski.

Jezyk polski nalezy do jezykéw indoeuropejskich, zachodniostowianskich. Jest jezykiem
fleksyjnym, wystepuje w nim siedem przypadkoéw rzeczownika, dwie liczby i trzy rodzaje.
Wyrdznia sie trzy czasy, a w czasownikach mozna okresli¢: czas, tryb, strone i aspekt. Ilo-
$ciowo przewazajg spotgtoski nad samogtoskami (Tambor 2002). Akcent pada najczesciej
na przedostatnia sylabe. Jezyk wtoski nalezy do rodziny jezykow romanskich, nie wyste-
pujg w nim przypadki rzeczownika, ma on dwie liczby i dwa rodzaje. Funkcje fleksyjng nie-
obecnych przypadkow przyjmuje przyimek. Wyrdznia sie osiem czaséw gramatycznych, dla
czasownikdéw mozna okresli¢ te same kategorie, co w jezyku polskim. Jest jezykiem silnie sa-
mogtoskowym. Chociaz, tak jak w jezyku polskim, dominuje akcent na przedostatnia sylabe,
zdarza sie, ze jest on ruchomy i stanowi ceche dystynktywna, a wiec warunkuje znaczenie
wyrazu. Czescig mowy wystepujgca w jezyku wtoskim, ktorej nie ma w jezyku polskim, jest
rodzajnik (Kwapisz-Osadnik 2012).

Polacy uznajg czesto jezyk wtoski za stosunkowo prosty, zwtaszcza w pierwszym ze-
tknieciu sie z nim. Dzieje sie tak prawdopodobnie ze wzgledu na czesciowe podobienstwa
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leksykalne wynikajgce z tacinskich korzeni, jak i na zbieznosci werbalne z angielskim, kté-
rego wiekszos¢ uczy sie jako pierwszego jezyka obcego. Innym powodem takiego przeko-
nania jest powszechnie panujaca opinia o nieskomplikowaniu analizowanego jezyka, wygta-
szana nierzadko przez osoby, ktore nigdy sie go nie uczyty. Mozliwe, ze do takiej konstatacji
przyczynia sie samogtoskowos¢, a co za tym idzie — melodyjnos¢ wioskiego, wywotujaca
przyjemnie brzmienie. Praktyka pokazuje, ze na dalszych etapach poznawania jezyka uczacy
sie najczesciej maja trudnosci z wtasciwym uzyciem wtoskich przyimkéw, zaimkdw oraz cza-
sOéw gramatycznych.

Badanie

Prezentowane badanie przeprowadzitam na probie stu prac pisemnych uczestnikéw kur-
su jezyka wtoskiego w prywatnej szkole jezykowej dziatajgcej w systemie pozaformalnym.
Wszyscy badani to osoby petnoletnie, majace wyzsze wyksztatcenia, biorgce udziat w kur-
sach indywidualnych lub grupowych. Dla kazdego z uczestnikdw analizy jezyk wtoski jest
drugim badz dalszym opanowywanym jezykiem obcym. Przeanalizowany materiat pochodzi
z wypowiedzi na poziomach zaawansowania A1-B2 w skali ESOKJ (Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego 2003) i dotyczy tematdw omawianych na biezgco w toku zajed; wy-
pracowania byty pisane przez uczniéw samodzielnie w formie pracy domowej. W ponizszej
tabeli przedstawie wybrane przyktady btednych wypowiedzi, ktére w moim odczuciu wy-
nikaja z transferu jezykowego i obrazuja to zjawisko. Zdecydowatam sie na selekcje ograni-
czonej liczby wypowiedzi, poniewaz moim celem byta wstepna, jakos$ciowa analiza zjawiska.
Zdania z prac przytaczane sg w formie niezmienionej. W przegladzie nie bede sie skupiac na
lapsusach niezwigzanych z interferencja.

Tab. 1. Fragmenty wypowiedzi pisemnych uczacych sie jezyka wtoskiego, zawierajace btedy
polegajace na interferencji

POZIOM
OPANOWANIA
JEZYKA

TEMAT PRACY
PISEMNEJ

PRZYKLAD
ZDANIA
ZAWIERAJACEGO
INTERFERENCJE

TRESC ZDANIA

W JEZYKU POLSKIM,
DO KTOREGO ODNOSI
SIE PRZYKLAD

PRAWDOPODOBNE
WYJASNIENIE ZJAWISKA

RODZAJ
TRANSFERU

Al

“Cosa fai nel
tempo libero?”

,Co robisz
w czasie
wolnym?”

Di solito esco in
montagna.

Najczesciej jezdze
w gory.

Czasownik uzyty przez uczacego sie
esco pochodzi od bezokolicznika uscire
- wychodzi¢. Thumaczac dostownie
na jezyk polski przytoczone zdanie:
,Zazwyczaj wychodze w gory” jest
poprawne, lecz w jezyku wtoskim
czasownik uscire nie powinien by¢
uzyty w tym kontekscie; uzywa sie go
do okreslenia wychodzenia z jakichs$
obiektow, a nie w kierunku, np.
wychodzi¢ zdomu, ze szkoty itd.

leksykalny

Al

“Descrivite’
stesso”

,Opisz siebie”

Lui anche lavorava
bravo.

On tez dobrze pracuje.

Przymiotnik bravo moze by¢ ttumaczony
na polski jako ,dobry”, lecz najczesciej
odnosi sie do osoby, ktora jest
uzdolniona w czyms, dobrze wykonata
dana czynnos¢, a nie do sposobu pracy.
Chodzito o zdanie: ,On takze pracowat
dobrze”, whasciwym bytoby wiec uzycie
przystowka bene. Ponadto szyk zdania
zwyrazem anche na drugiej pozycji
jest takze typowy dla jezyka polskiego.
W jezyku wtoskim poprawne bytoby:
Anche lui lavorava bene.

leksykalny/
gramatyczny
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EeEY PRZYKLAD TRESC ZDANIA
OPANOWANIA TEMAT PRACY ZDANIA W JEZYKU POLSKIM, PRAWDOPODOBNE RODZAJ
JEZYKA PISEMNEJ ZAWIERAJACEGO DO KTOREGO ODNOSI WYJASNIENIE ZJAWISKA TRANSFERU
INTERFERENCJE SIE PRZYKEAD
Al “Descrivi Lacamerahal Pokdj ma klimatyzacje, W jezyku polskim przedstawione zdanie: | leksykalny
una camera aria condizionata, prysznic, telewizor ,Pokdj ma klimatyzacje, prysznic i Wi-Fi”
dell’albergo dove | doccig, tv, i Wi-Fi. jest poprawne, w jezyku wtoskim
hai passato le tue | connessione e brzmi nie w petni poprawnie, raczej
ultime vacanze” | Wi-Fi. nalezatoby napisac: Nella camera ci
sono [...] - W pokoju sa/znajduja sie
,Opisz pokdj [...]”. Zdanie to bytoby do przyjecia
hotelowy, w opisie pokoju dokonywanym przez
w ktorym hotel, mniej natomiast w relacji turysty
spedzites(- z wakacyjnego pobytu. W zdaniu
fas) ostatnie ponadto brakuje rodzajnikéw,
wakacje” co tez mozna uznad za interferencje
z polskiego, ktory nie posiada tego
elementu jezykowego.
Al “Cosa fai nel Vado aun corsodi | Ide na kurs wtoskiego. W jezyku polskim zdanie: ,Ide na kurs leksykalny
tempo libero?” lingua italiana. jezyka wioskiego” jest poprawne,
w przedstawionym przyktadzie osoba
,Co robisz piszaca chciata jednak oddac znaczenie:
w czasie ,Uczeszczam/chodze na kurs jezyka
wolnym?” wioskiego”; w tym przypadku powinno
sie uzy¢ czasownika frequentare un
corso badz w wersji bardziej formalnej
partecipare a un corso.
A2 “Come erida I nostri Nasi rodzice sie nie Dostowne ttumaczenie na jezyk polski leksykalny /
bambino?” genitori non si dogadywali. przytoczonego zdania to: ,Nasi rodzice | gramatyczny
accordavano. nie zgadzali sie”. Jest to btedne, gdyz
,Jaki(-a) w jezyku wtoskim ,zgadzaé sie /
bytes(-tas) jako dogadywad sie” to anndare d’accordo.
dziecko?”
A2 “Descrivi la Purtoppo malavia | Niestety, ale moja wizja Purtroppo ma [...] bezposrednio oddane | leksykalny
tua visione del visione del mondo | swiata w przysztoscijest | z polskiego: ,Niestety, ale [...]” nie jest
futuro” del futuro ¢ un po’ | nieco dystopijna. konstrukcja naturalnie uzywang w jezyku
distopica. wioskim.
,Napisz, jak
wedtug ciebie
bedzie wygladata
przysztosc¢”
B1 “Cosa faresti Crearei molte Stworzyt(a)bym wiele Dare possibilita della scienza — ,dawad leksykalny
come il scuole che szkdt, ktére datyby mozliwo$¢ nauki”; w jezyku polskim
presidente diun | darebbero mozliwos¢ nauki stowo ,nauka” ma szeroki zakres
paese?” possibilita della wszystkim dzieciom. znaczeniowy, w jezyku wtoskim scienza
scienza tutti gli to nauka w znaczeniu tego, co zostaje
,Co zrobit(a)bys | studenti. odkryte, a nie tego, co nauczane, o co
jako prezydent chodzito w przytoczonym przyktadzie.
kraju?”
B1 “Come si Si diventa pit Coraz czesciej zdarza Niepoprawna konstrukcja czasownika, gramatyczny
cercail lavoro popolare che sie, ze to firma inicjuje w jezyku wtoskim ,stawac sie” nie ma
oggigiorno?” un‘azienda inizia rozmowe. formy zwrotnej, wersja prawidtowa dla
conversazione przytoczonego zdania to diventa.
,Jak obecnie prima.
szuka sie pracy?”
B2 “Descrivi il Pertanto, vai A wiec przyjedZ i odkryj | Niepoprawne zastosowanie czasownika | gramatyczny
turismo nellatua | ascoprire la nostra | nasz region! andare, zamiast venire. Andare w jezyku
citta” regoione! polskim to i$¢ oraz jechad, venire odnosi
sie do przyjezdzania; brak tak wyraznego
,Opisz turystyke rozréznienia w jezyku polskim wptynat
w twoim miescie” na interferencje i w rezultacie btad
gramatyczny. Poprawna wersja
brzmiataby: Pertanto, vieni a scoprire la
nostra regione!
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Mozna stwierdzi¢, ze zaprezentowane w tabeli przyktady transferu w omawianej pa-
rze jezykdéw dotyczg gtownie leksyki, rzadziej gramatyki. Mamy do czynienia z dostow-
nym ttumaczeniem stéw, ktére czesto mogtyby zostac uznane za prawidtowe odpowiedniki
w jezyku wtoskim, jednak w przedstawionym kontekscie ich uzycie nie jest wtasciwe. Cho-
dzi na przyktad o zastosowanie przymiotnika bravo do sposobu pracy, czasownika avere
do okreslenia obiektow wystepujacych w pomieszczeniu, czasownika uscire do udawania
sie w jakims kierunku, scienza do uczenia sie, przyswajania wiedzy. Istota tego rodzaju bte-
dow zdaje sie by¢ trudna do wyjasnienia, nauczyciel moze jedynie autorytarnie uznaé, ze
nie w ten sposéb méwi sie badz pisze w jezyku wtoskim. Dla unikniecia tego rodzaju trans-
feru negatywnego uczacy sie powinien sie stara¢ korzystac z jak najwiekszej liczby mate-
riatow autentycznych, gdyz takie zanurzenie sie w jezyku, okreslane takze jako immersja,
pozwala na automatyzacje struktur charakterystycznych dla jezyka docelowego i elimina-
cje ttumaczenia dostownego. Podobny casus dotyczy zwrotu andare a un corso, w ktorym
transfer dotyczy catej frazy. Z inng sytuacja mamy do czynienia w przypadku zastosowania
zwrotu: Purtroppo ma. Piszacy nie popetnit tu btedu, ale ze wzgledu na dostowne przetoze-
nie z jezyka polskiego utworzyt konstrukcje, ktora w jezyku wtoskim nie brzmi naturalnie.
Pierwsza interferencja na poziomie gramatyki non si accordavano oraz si diventa piti popo-
lare wynika z btednego, tj. literalnego, przetozenia czasownikéw zwrotnych z polskiego na
wtoski. Druga natomiast: Pertanto, vai a scoprire la nostra regione! — z niewtasciwego zasto-
sowania czasownika andare. Z interferencjg gramatyczng mamy tez do czynienia w zdaniu:
Lui anche lavorava bene, gdzie partykuta anche zajmuje nietypowe dla sktadni jezyka
witoskiego miejsce.

W zaprezentowanych przyktadach roznicowanie rodzaju transferu w zaleznos$ci od po-
ziomu znajomosci jezyka wydaje sie zadaniem niemozliwym. Biorgc pod uwage fakt, ze licz-
ba badanych prac na wszystkich poziomach byta zblizona, mozna jednak wnioskowad, iz
na wyzszych etapach nauki interferencja pojawia sie rzadziej.

Dyskusja

Wystepowanie omytek jest naturalne w procesie uczenia sie jezyka obcego, a ich korekty
w wypowiedziach pisemnych nie s3 dla uczacych sie réwnie stresujgce jak te w wypowie-
dziach ustnych (Grys i in. 2013). Podejscie do poprawiania btedéw zmieniato sie wraz z rozwo-
jem jezykoznawstwa: od teorii o bezwzglednej koniecznosci ich korekty po postulat o cat-
kowitej rezygnacji z poprawiania uczgcych sie. Fakt, ze uczniowie popetniaja btedy, wskazuje
na systematycznosc nauki i na to, ze ma ona w ogéle miejsce (Corder 1967).

Z pojeciem transferu nierozerwalnie zwigzane jest okreslenie interjezyk (ang. interlan-
guage), czyli niejako stan posredni w trakcie opanowywania jezyka obcego. Jest to niedo-
skonaty sposdb méwienia uczacych sie, ktory nie jest traktowany jako btedny, lecz stanowi
dowdd dynamicznych zmian zachodzacych w procesie przyswajania nowego systemu, kté-
ry z czasem powinien coraz bardziej upodabniac sie do jezyka nauczanego (tatka-Likh 2015).
Idea interjezyka ukazuje nietrwatosc¢ granicy miedzy transferem pozytywnym a negatyw-
nym, a za tym czesciowa wzglednos¢ w ocenie btedu w omawianym kontekscie. Na pod-
stawie przeprowadzonego badania obserwuje sie, ze im wyzszy poziom znajomosci jezy-
ka u ucznia, tym rzadziej pojawia sie btad polegajgcy na interferencji, co moze oznaczaé, ze
czerpanie z jezyka pierwszego stanowi etap, przez ktory przechodzi cze$¢ adeptéw w dro-
dze do petniejszego opanowania struktur jezyka.

Wedtug Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2003), z ktérego czer-
pie wiekszo$¢ programdw nauczania, kluczowym jest bycie zrozumiatym. Wynika z tego,
ze akceptowane majg by¢ nawet wypowiedzi o podstawowym stopniu komunikatywno-
$ci, stad na przyktad postulaty, aby nie zwraca¢ uwagi na nieprawidtowy akcent uczacego
sie, jezeli nie zaktdca on przekazywanego komunikatu (np. Radostaw Kucharczyk w wywia-
dzie dla, Jezykéw Obcych w Szkole” — Smigiel 2024). Przytoczone w powyzszej tabeli zdania
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prawdopodobnie bytyby zrozumiane przez natywnego uzytkownika jezyka, zwtaszcza osa-
dzone w kontekscie. Pomimo tego wyrazam przekonanie, iz w procesie nauczania trzeba
zwracac uwage na takie btedy, cho¢ warto poddac refleksji, czy ich wystapienie powinno
wptywac na ocene catej wypowiedzi w takim samym stopniu jak innego rodzaju btedy. Czyn-
nikiem, ktéry nalezy wzigé pod uwage, jest to, w jakim stopniu dana interferencja wptywa na
zrozumiato$é wypowiedzi — czy jest ona jedynie niezrecznoscia, czy tez uniemozliwia zrozu-
mienie tekstu przez natywnego uzytkownika jezyka. Sadze, ze w przypadku osdb dorostych
uczacych sie jezyka, ktorych gtéwnym celem jest podstawowa komunikacja, interferencja
nie jest podstawowym wyzwaniem dydaktycznym. Przeciwnie, mozna by zaryzykowad te-
ze, ze ze wzgledu na wczesniejsze doswiadczenia uczenia sie jezykdédw podchodza oni do na-
uki w sposéb bardziej $wiadomy, sg sktonni do, nawet nieuswiadomionej, analizy metajezy-
kowej. Z tej perspektywy transfer jezykowy, jesli ma miejsce pod okiem nauczyciela, moze
sie stac strategig komunikacyjna.

Uwazam, ze stopien interferencji moze wynika¢ z tak zwanych zdolnosci jezykowych
(2)), jako ze sg one wzglednie niezmiennym czynnikiem wptywajacym na akwizycje syste-
mu jezykowego (Biedron 2017). Wynikatoby z tego, ze osoby o wyzszych predyspozycjach
werbalnych korzystatyby bardziej Swiadomie z podobienstw miedzy dwoma systemami. Wy-
daje sie, ze to, czy dany uczen korzysta z transferu jezykowego i w jaki sposéb wptywa to
na jego postepy (czy to transfer pozytywny, czy negatywny), nie podlega jego $wiadome;j
kontroli. Jezeli bytby to proces przemyslany, méwilibysmy, jak zaznaczono powyzej, o za-
stosowaniu pewnego rodzaju strategii komunikacyjnej polegajacej na czerpaniu z jezyka oj-
czystego. Zdaniem Cumminsa (1981) transfer moze by¢ korzystny dla nauki jezyka drugiego,
pod warunkiem ze uczacy sie opanowat go w stopniu biegtym oraz ze ma wysokie kompe-
tencje w pierwszym jezyku.

Podsumowanie

Przedstawione w artykule badanie jakosciowe stanowi zalgzek szerszych dociekan zwigza-
nych ze zjawiskiem interferencji jezyka, ktorego sie uczymy, z jezykiem ojczystym. Wybrane
i opisane przeze mnie przyktady sg swego rodzaju prototypami wiekszej grupy podobnych
interferencji napotkanych w zebranych pracach uczniéw. W przysztosci konieczne bytoby
uzupetnienie zaprezentowanego studium szerszymi badaniami o charakterze ilosciowym.
Aby potwierdzi¢ pozytywne aspekty przejscia przez etap transferu u niektérych uczacych
sie i sprawdzi¢, czy nie implikuje on trudnosci, a co za tym idzie — nizszych wynikéw u adep-
tow na kolejnych etapach nauki jezyka, zasadne bytoby wykonanie badania diachronicznego
w tej samej grupie. Cennym poszerzeniem przedstawionej proby mogtaby by¢ wspdtpraca
ze specjalistami nauk neurologicznych dociekajgcymi zaleznosci miedzyjezykowych w ludz-
kim mozgu.

W tej chwili mozna skonstatowad, iz nauczajacy powinni by¢ $wiadomi wystepowania
transferu i w procesie nauczania dostosowywac w toku zaje¢ sposéb oraz jezyk nauczania,
w tym czestotliwo$¢ uzywania jezyka ojczystego. Niejednoznaczno$é badanego zjawiska
potwierdza powszechne obecnie przeswiadczenie, ze nauczanie wymaga duzej elastyczno-
$ci w podejsciu dydaktycznym. By¢ moze jest to szczegdlnie istotne w przypadku tak skom-
plikowanego tworu, jakim jest system jezykowy.
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