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Jezykowy tutoring w dobie Potencjat CLIL i Al w klasie Lek jezykowy
sztucznej inteligencji wielokulturowej u pokolent Z i Alfa



Ach, ta dzisiejsza mtodziez

ilversi to emocjonalni twardziele — nie przyjdzie im nawet do gtowy, by wzig¢ L4 z powodu ztej

kondycji psychicznej. Pokolenie X tez radzi sobie niezle, choc ich gtowie nie stuzy rutyna i dtugo-

trwate pozostawanie w jednym miejscu pracy. Millenialsi nie umiejg zachowad réwnowagi miedzy

pracg a zyciem prywatnym. Wsrdd zetek potowa narzeka na wypalenie, a jedna trzecia potrzebo-

wata juz przerwy od obowigzkdw ze wzgledu na zty stan psychiczny. A Alfy? Alfy zamykaja sie w
szkolnych toaletach po tym, jak nauczyciel starej daty obsztorcuje je na lekcji — nie po to, by poptakad, ale
by przetrwac atak paniki.

Nieco przerysowany portret pokolen? Tak, ale sktaniajacy do refleksji nad uczeniem sie w $wiecie ro-
snacej wrazliwosci. Im jesteSmy mtodsi, tym trudniej znosimy obcigzenia codziennosci — takze te zwigza-
ne z nauka jezyka obcego, ktdra wymaga nieustannego wystawiania sie na ocene. Czy oznacza to, ze dzieci
i mfodziez sa skazane na mniejszg odpornosc psychiczng, czy raczej ze zmienia sie srodowisko uczenia sie,
awraz z nim rola szkoty? Czy réznice pokoleniowe miedzy uczniem a nauczycielem utrudniaja budowanie
kompetengji jezykowych, czy przeciwnie — moga je wzmacniac?

Badacze zwracajg uwage na ostabienie relacji spotecznych oraz przebodzcowanie internetowym konten-
tem, przedstawiajgcym karykature rzeczywisto$ci. Przyzwyczaja on do szybkiej gratyfikacji i naktania do cig-
gtego poréwnywania sie z innymi. Uczenie sie jezyka — mozolne, wymagajace powtdrzen, obarczone popet-
nianiem btedow — zamiast rozwijac uczacego sie, staje sie w tym kontekscie zrédtem stresu. Mtody odbiorca
ma stabo wyksztatcone strategie radzenia sobie z napieciem, wiec, przyttoczony, zamyka sie w sobie, dystan-
suje, milknie. Jesli jednak nauczyciel (ktéry sam doswiadcza niepewnosci i zwatpienia) potrafi odczytad te sy-
gnaty i wyciaggnac z nich wnioski wazne dla procesu dydaktycznego, moze zapobiec rezygnacji z uczenia sie.

Wiasnie w tej przestrzeni sytuuja sie teksty prezentowane w numerze: pokazuja, jak m.in. wspierac auto-
nomie uczniéw z pokolen Z i alfa, redukowac u nich lek jezykowy i wykorzystywac technologie bez wzmac-
niania presji. Wedtug Beaty Gatan systemdw opartych na Al mozna uzywac jako narzedzi wspierajacych tuto-
ring jezykowy, rozumiany jako spersonalizowana relacja nauczyciela i ucznia. Narzedzia te mogg czesciowo
przeja¢ wybrane funkgje tutora: przygotowywanie materiatéw, udzielanie informacji zwrotnej czy symulo-
wanie partnera komunikacyjnego. Wazne jednak, by trzymac reke na pulsie i Swiadomie projektowac inte-
rakcje z Al, tak aby technologia wzmacniata autonomie ucznia zamiast jg ostabiac.

Uczen bardziej autonomiczny bedzie lepiej sobie radzit z trudnosciami, takimi jak lek jezykowy, kto-
ry analizuje Katarzyna Roszkowska-Bachanek. Porownawszy dwie grupy — ucznidw szkdt podstawowych
i studentéw — autorka dochodzi do wniosku, ze lek jezykowy, choé obecny w obu, przybiera rézne formy.
U zetek dominuje ten przed oceng i presjg egzaminacyjna, u alf zas — komunikacyjny i obawa przed nega-
tywnga reakcja rowiesnikéw. Trzeba tu wiec réznicowania strategii: ograniczania presji oceniania starszych
i budowania bezpieczenstwa komunikacyjnego wsréd mtodszych.

Objawem leku jezykowego bywa milczenie. Katarzyna Machura proponuje jednak odejscie od inter-
pretowania ciszy na lekgji tylko jako oznaki trudnosci w nauce lub braku zaangazowania. W mtodszych gru-
pach milczenie czesto wigze sie zemocjami, wynika z niepewnosci lub potrzeby czasu na przetworzenie in-
formacji. W starszych moze by¢ strategia poznawcza: momentem koncentracji, refleksji, przygotowania
wypowiedzi, co oznacza wyzszy poziom samoregulacji i Swiadomosci procesu uczenia sie. Rozpoznana ci-
sza staje sie wiec zasobem dydaktycznym — szczegdlnie cennym w Swiecie nadmiaru bodzcow, w ktérym
uczenie sie jezyka obcego moze stac sie wrecz okazja, by odetchngé. Wchodzimy tu przeciez w inny swiat,
poznajemy niuanse, oswajamy lek, budujemy odwage i dojrzatos¢ komunikacyjna. I moga nam w tym po-
moc i nowy smartfon, i sztuczna inteligencja, i do$wiadczenie ,starych” belfrow. A im dojrzalsi w procesie
wiasnej nauki bedziemy sie stawad, tym tatwiej nam bedzie stawia¢ kolejne kroki samodzielnie. Niech dla
nas wszystkich bedzie zatem pociechg, Ze sie starzejemy.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna



W numerze

ROZNE POKOLENIA — ROZNE POTRZEBY

Michat Radkowski
Hodowca skrzydet z sali 210
Rozmowa z Ewa Drobek 5

Katarzyna Roszkowska-Bachanek
Lek jezykowy u pokolen Z i Alfa
Analiza poréwnawcza 9

Katarzyna Machura
Cisza w nauce jezyka angielskiego
Badanie poréwnawcze uczniéw z pokolenia Alfa i pokolenia Z 21

Beata Gatan
Jezykowy tutoring w dobie sztucznej inteligencji 29

Klaudia Gajewska
Alexa, when was Big Ben constructed?, czyli praca domowa po nowemu
Zadania integrujgce dziatania mediacyjne i wsparcie gtosowe 39

Karina Szafirska
YouTube i bajki w nauczaniu najmtodszych

Rachunek zyskoéw i strat 49
ZESPOt REDAKCYJNY RADA PROGRAMOWA
redaktor naczelna Beata Maluchnik prof. zw. dr hab. Mirostaw Pawlak Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
redakcja merytoryczna Bartosz Brzoza, Beata i Akademia Nauk Stosowanych w Koninie; Przewodniczacy Rady Programowej JOWS

Pfatos-Zieliriska . A bR eyl R
dr hab. Jarostaw Krajka, prof. UMCS Instytut Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu

redakejajezykowa Aleksandra piechnik Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie
korekta Beata Kostrzewska
ilustracja na oktadce Dorota Zajaczkowska dr hab. Radostaw Kucharczyk, prof. UW Instytut Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego
dt Artur tadno, G Debowski ) h A

P MRS 'rzegorz GROWSKd drhab. Anna Seretny, prof. UJ Instytut Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu
druk Kolumb Chorzéw L

Jagiellonskiego

wydawca Wydawnictwo FRSE

dr Wojciech Sosnowski, prof. UW Centrum Nauczania Jezykéw Obcych Uniwersytetu

adres redakcjiiwydawcy  Jezyki Obce w Szkole
Warszawskiego

Aleje Jerozolimskie 142A

02-305 Warszawa dr Clarinda Calma Ambasada Rzeczypospolitej Polskiej w Londynie
tel. 664 902378, jows@frse.org.pl
www.jows.pl
PLISSN 04467965 DOI:10.47050/jows.2026.1 €30 | wydawnictwo Ministerstwo Ministerstwo Nauki

Edukacji Narodowej i Szkolnictwa Wyzszego

Q@ | FRSE

Czes¢ opublikowanych w numerze artykutéw zostata poddana recenzji zewnetrznej w procedurze double-blind review. Petna lista recenzentéw znajduje sie na stronie www.

© Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2026

jows.pl.

Zgodnie z Komunikatem Ministra Nauki z 5 stycznia 2024 . ,, Jezyki Obce w Szkole” uzyskaty 20 punktéw parametrycznych i figuruja w wykazie czasopism naukowych
i recenzowanych materiatéw z konferencji miedzynarodowych pod pozycjq 201349.

Przedruk materiatéw zamieszczonych w czasopismie w catosci lub czesci mozliwy jest wytacznie za zgoda redakgji. Cytowanie oraz wykorzystywanie danych empirycznych
dozwolone jest z podaniem zrédta. Redakcja zastrzega sobie prawo do redagowania i skracania nadestanych tekstow.

Publikacja sfinansowana z funduszy Komisji Europejskiej w ramach programu Erasmus+. Komisja Europejska nie ponosi odpowiedzialnosci za tre$¢ umieszczong w publikagji.

Publikacja bezptatna


https://jows.pl/

Beata Nawrot-Lis, Dominika Borowicz
Utrwalanie form czasowych u nastolatkéw

W numerze

Pawet Moskata

Zofia Patyra

METODYKA

Sabina Nowak

Joanna Pitura
Bunt $rednika

Martin Testa
Con il registro giusto

Zuzanna Kolbus

Natalia Szkop

PROJEKT

Redakcja JOWS
New Horizons

Wykorzystanie serialu Przyjaciele 59
Ksztattowanie kompetencji miedzykulturowych i analitycznych w pokoleniu Alfa

Olimpiada Jezyka Niemieckiego jako narzedzie 71
Z dysleksji sie nie wyrasta?

O uczeniu dorostych z dysleksja 77
Potencjat CLIL i Al w klasie wielokulturowej 87
Edukacyjna gra ksigzkowa w formacie cyfrowym do nauczania angielskiej interpunkgji 107
Zastosowanie modelu ChatGPTdo nauczania styléw funkcjonalnychna przyktadzie jezyka wtoskiego 117
Kompetencja historyczna w podrecznikach do nauki jezyka wtoskiego 129
W strone efektywnej komunikacji

Rozwdj kompetencji pragmatycznej w nauce jezyka angielskiego

z wykorzystaniem aplikacji Practicing Pragmatics Fun Deck 137
Zwycieski projekt Erasmus+ w kategorii European Language Label w konkursie EITA 147

Sktadamy serdeczne podziekowania redaktorowi Bartoszowi Brzozie

za kilkuletnig wspétprace przy tworzeniu naszego kwartalnika.
Zyczymy udanej realizacji dalszych planéw zawodowych!

Redakcja ,Jezykow Obcych w Szkole”



ROZNe pokolenia
— rozne potrzeby




Hodowca skrzydet z sali 210

Rozmowa z Ewg Drobek

Buduje z uczniami ciepte, bliskie, rodzinne = Rozmawiat
relacje. Niektorzy stali sie moimi przyjaciotmi — méwi - MICHAL RADKOWSKI
Ewa Drobek, finalistka ,nauczycielskiego Nobla”,  Korespondent FRSE

anglistka i germanistka z XV LO im. Narcyzy
Zmichowskiej w Warszawie. Na jej lekcjach stucha sie
Eda Sheerana i The Doors, oglada seriale, rozwigzuje
quizy i gra na smartfonach, a jej uczniowie dostajg sie
na najlepsze uniwersytety na swiecie.
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Duzo pani podrézuje?

Niekoniecznie, cho¢ w tym roku bytam juz we Frangji, w Hiszpanii i Zjednoczonych Emiratach
Arabskich. NieZle, bo rozmawiamy w lutym, chwile po pani powrocie z Dubaju z finatu Global Teacher
Prize. O tej nagrodzie mowi sie, ze to ,nauczycielski Nobel”. A pani znalazta sie w gronie dziesieciu naj-
lepszych nauczycieli $wiata. To musi by¢ ogromna frajda. To prawda. Nie spodziewatam sie, ze bede
nawet w pierwszej piecdziesiagtce, a tu takie zaskoczenie. W konkursie startowatam po raz drugi. Moi
uczniowie bardzo naciskali, zebym sprobowata jeszcze raz. Ba, praktycznie zmusili mnie do tego. We-
dtug zasad konkursu nauczyciela nominowa¢ moze kazdy, takze uczniowie. Do tej edycji wptyneto
ponad 300 zgtoszen z moim nazwiskiem. Gdy kto$ mnie nominuje, dostaje mail i moge przeczytad,
co na moj temat napisano w uzasadnieniu. Bardzo mnie rozczulity ich stowa, nie miatam wiec wyboru
i wypetnitam aplikacje. Nie jest to fatwe, zajmuje sporo czasu, ale wtozytam w to cate serce i efekt chy-
ba nie jest najgorszy. Co pisali uczniowie?

Czytatam chodby, ze dzieki mojemu projektowi ,Zmichowska $piewa” kto$
uwierzyt w siebie, lepiej sie postrzega, jest pewniejszy siebie i nie boi
sie stang¢ przed innymi na scenie. Byty tez gtosy, ktore mowi-
ty wprost: ,Dzieki pani uwierzytem, ze niemozliwe nie istnie-
je, bo pani potrafi zatatwi¢ wszystko. Przekonata mnie pani,
ze jestesmy tylko siedem telefonow od kogos, do kogo
chcemy dotrzec”. | taka jest prawda. Jestesmy czasem
tylko trzy telefony od kogos, na kim nam zalezy. Ale
najbardziej ujety mnie osobiste historie. Na przyktad
to, ze kto$ przyszedt do liceum z bardzo staba znajo-
moscig angielskiego albo niemieckiego, a dzieki moim
lekcjom napisat mature z tego jezyka na pigtke, co spo-
wodowato, ze dostat sie na jedna z najlepszych uczelni za
granica. | dlatego pani méwi, ze ma dwiescie dyplomdw
na najwazniejszych uniwersytetach rozsianych po catym
Swiecie?

Tak i jestem z tego bardzo dumna. Moi uczniowie to
dzi$ absolwenci takich uczelni, jak Oxford, Cambridge,

Columbia, Princeton, Harvard. Dzieciaki, ktore chodzi-

ty do mnie na lekcje, wktadaty mndstwo pracy w nauke,

byty zaangazowane, wytrwate i szalenie konsekwent-

ne. Tylko tyle i az tyle wystarczyto, by dostac sie na naj-

lepsze uniwersytety. Na drzwiach sali 210, w ktorej pa-

ni uczy, wisi kartka z napisem ,Wiara w ucznia czyni

cuda”. To, ze dostaja sie na topowe uczelnie, to sg
wiasnie te cuda?

Bardzo wierze w te stowa. Zobaczytam je trzy la-
ta temu podczas gali konkursu Nauczyciel Roku. Je-
go laureaci trzymali ten napis na rekach. Tak mi sie
spodobat, ze wzietam go od nich i powiesitam na
drzwiach mojej pracowni. Jezeli nauczyciel nieza-
chwianie wierzy w ucznia i méwi mu codziennie,
ze jest waznym, ciekawym, wartosciowym czto-
wiekiem, a jednoczesnie dostrzega, ze nie ze
wszystkim sobie radzi, ze czasem braku-
je mu sity, ale probuje zapewni¢ mu prze-
strzen, by mogt sie rozwijaé, to jestem
przekonana, ze po jakim$ czasie zobaczy

Fot. Archiwum prywatne
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efekty. W ten sposdb buduje pewnos¢ siebie ucznidw, ktéra pomaga im przy kolejnych etapach pie-
cia sie po edukacyjnej drabince. Dzieciaki s najwazniejsze, dlatego buduje z nimi ciepte, bliskie, wrecz
rodzinne relacje. Duzo rozmawiamy, wzajemnie sie inspirujemy. Do dzi$ z wieloma absolwentami mam
bliski kontakt. Niektdrzy stali sie moimi przyjacidtmi, przeszlismy na ,ty”. Gdy oni maja problem, to do
mnie dzwonia. Gdy ja potrzebuje sie wygadad, odzywam sie do nich. Jestem matka chrzestng pietna-
$ciorga dzieci moich ucznidéw. Mam jednak wrazenie, ze na takie wsparcie uczen rzadko moze liczy¢,
szczegolnie w publicznej szkole, czyli takiej, w ktdrej pani uczy. Ja sie z tym nie do korca zgadzam, bo
najwiecej zalezy od tego, kogo spotkamy na swojej drodze. Mozna trafi¢ na takiego nauczyciela, kto-
ry dmucha w skrzydta, ale sg pewnie i tacy, ktérzy beda je podcinad. | to niezaleznie od tego, czy uczg
w prywatnej, czy panstwowej szkole. W naszym liceum jest wielu takich, ktorzy sg duzo lepszymi na-
uczycielami ode mnie. Takich, ktérzy mnie wyuczyli i przygotowali do tego zawodu. To moi mistrzo-
wie — romanisci, polonisci, historycy. S catkowicie oddani swojej pracy i poswiecaja na nig mnostwo
czasu. Wykonujemy przeciez najbardziej wartosciowy zawdd $wiata, bo to on tworzy wszystkie in-
ne. Kazdy z nas musi nauczyc sie czytac i pisaé, zeby potem mogt zostaé prezesem, inzynierem czy le-
karzem. Dlatego tak wazne jest, bysmy umieli zadbac o ludzi, ktérzy ten zawdd wybierajg. Pani czesto
mowi w wywiadach, ze kocha te prace i swoje liceum. Ale nie wszedzie jest tak, ze nauczyciele entu-
zjastycznie podchodza do zawodu, ktory wykonuja. Brakuje im motywacji, narzekajg na stabe zarob-
ki, zalg sie, ze tym bardziej ambitnym i szukajgcym innowacji podcina sie skrzydta, a sam system jest
skostniaty i nieprzystosowany do rzeczywistosci. Dostrzega pani jakies rozwigzania, by byto lepiej, niz
jest?

W mojej szkole pracuje zaledwie dziesieciu mtodych nauczycieli. Wiecej nie chce przyjsé¢, mimo ze
mamy $wietne liceum. To gigantyczny problem. Ludzie odrzucaja ten zawdd nie tylko z powodu ni-
skich pensji, ale tez dlatego, ze na awans trzeba czekad latami. Pracuje jako nauczycielka od 27 lat. Kaz-
dy nowy minister edukacji, gdy obejmuje stanowisko, mdéwi o koniecznosci systemowej zmiany i na
tym sie konczy. Nie chce narzekad, wiec staram sie szukac sposobodw, by robic tyle, ile sie da w ra-
mach obowigzujgcych zasad. Sprawdzonym przeze mnie sposobem na wspomozenie procesu naucza-
nia na co dzien jest na przyktad dziatanie w réznych organizacjach pozarzagdowych czy angazowanie
sie w rozne inicjatywy, takie jak Teach for Poland, Szkota z Klasg czy TEDx. Warto tez samodzielnie two-
rzy¢ programy edukacyjne czy realizowac projekty miedzynarodowe, np. w ramach Erasmusa+.

Zaczynata pani prace w szkole pod koniec lat 90., w czasach, nazwijmy je, analogowych. Internet
raczkowat, mato kto miat komoérki, o smartfonach sie jeszcze nie méwito. Dzi§ pani uczniowie

z pokolenia Alfa sg catkowicie zanurzeni w cyfrowej rzeczywistosci - zaznajomieni ze sztucz-

ng inteligencja, nowymi technologiami, niewyobrazajacy sobie godziny bez dostepu do sie-

ci. Wydaje mi sie, ze przez te 27 lat musiata pani catkowicie zmieni¢ sposéb nauczania, zeby
dostosowaé go do zupetnie innych ludzi. To prawda. Ci, ktérych teraz ucze, bardzo sie réznia

od tych, z ktérymi zaczynatam prace w szkole w 1999 roku. Przez te lata mnéstwo sie nauczy-

tam. Uwazam, ze kazdy nauczyciel powinien nadaza¢ za swoimi uczniami. Na szczescie 10 lat
temu trafitam na grupe Superbelfrzy RP, ktéra promuje wykorzystanie nowych technologii na
lekcjach. To oni mnie nauczyli, jak madrze uzywac réznych zaawansowanych narzedzi. Dzi$ uzy-
wam popularnych aplikacji do ¢wiczen jezykowych, a przy okazji zapewniam uczniom atrakcyj-

na forme zajeé. | o to chodzi. Ostatnio jeden z uczniéw zapytat mnie, czy po kazdej lekcji mogta-

bym kreci¢ 15-sekundowe filmiki na TikToka podsumowujace zajecia. | co mu pani powiedziata?

Ze w tak krotkim czasie nie da sie strescic catej lekgji. Ale jedli za trzy lata trzeba bedzie je kreci¢,
pewnie bede to robi¢. Musimy podazac za nowym pokoleniem, jego oczekiwaniami i szukac takich
pomystéw na lekcje, by mtodzi chcieli sie uczyé. Na szczescie do nauki jezyka angielskiego, niemiec-
kiego czy francuskiego nie musze ich specjalnie przekonywad. Sg bardzo zmotywowani, bo np. ich
pasja s gry komputerowe i chcg by¢ czescig miedzynarodowych zespotéw albo zalezy im na zagra-
nicznych stazach czy wyjazdach w ramach programu Erasmus+. Oni doskonale wiedza, ze translator
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w Google'u nie daje im takiej wolnosci jak ptynnos¢ w postugiwaniu sie obcym jezykiem. Jakich nowo-
czesnych narzedzi uzywa pani do nauki angielskiego i niemieckiego?

Polecam kazdemu nauczycielowi jezyka obcego kanat TEDx. S tam wspaniate przemowy, kto-
re trwajg nie dtuzej niz 19 minut. To doskonata okazja do podszkolenia znajomosci angielskiego, ale
tez miejsce, w ktorym promuije sie $wietne idee. Ucze stamtad stownictwa i gramatyki. Korzystam tez
z aplikacji, w ktérej mozna pobrac teksty piosenek. To dobre do ¢wiczen ze stuchania, bo w tekscie
brakuje stéw, ktdre uczniowie muszg uzupetnic. Zresztg zauwazytam, ze dzieciaki duzo tatwiej uczg sie
skomplikowanych konstrukgcji gramatycznych, gdy stykajg sie z nimi w piosenkach. To pani je wybie-
ra czy uczniowie?

Réznie. Staram sie zarazad ich swoim gustem muzycznym, dlatego siegam po starocie od Leonar-
da Cohena, Vondy Shepard, The Doors czy Led Zeppelin. Ale jesli uczniowie co$ mi proponujg, to nie
odmawiam. Dzieki nim poznatam i polubitam piosenki Eda Sheerana i Taylor Swift. Wykorzystuje tez
seriale. Tytuty podpowiadajg mi uczniowie. W ten sposéb ¢wiczymy stownictwo, znow dzieki lukom
w dialogach, ktére musza uzupetnié. Swietna aplikacja jest Kahoot, ktdra poprzez gry i quizy pozwala
tworzy¢ interaktywne lekcje. Wykorzystuije tez storytelling. Jesli kto$ ma pasje, zachecam go, by opo-
wiedziat o niej klasie. To nie tylko uczy budowania narracji w jezyku obcym, ale tez pozwala uczniom
poczuc¢ sie dowarto$ciowanym. Czuja, ze maja co$ ciekawego do powiedzenia, ze mogg inspirowac in-
nych. Na swojej stronie w internecie napisata pani, ze lubi nazywac prace hodowaniem skrzydet. Co to
znaczy?

To hodowanie skrzydet wzieto sie z mojej ukochanej bajki z dziecinstwa Konik Garbusek, ktora czy-
tat mi dziadek. | chciatabym w przysztosci postrzegac siebie tak jak opisany tam hodowca ognistych
ptakow, jako osobe, ktora potrafi zarazad innych swojg pasja. Nauczyciel powinien nie tylko przekazy-
wac wiedze, ale tez dawad uczniom poczucie, ze moga na niego liczyé, ze w trudnej sytuacji wtasnie
dmuchnie im w skrzydta, a nie je podetnie. Chciatabym by¢ tym, ktéry daje przestrzen do tego, zeby
dziecko mogto zbudowac swoje skrzydta, a potem polecied w $wiat i sie rozwijac. A jesli bedzie miato
ochote, to przyfrungc z powrotem do szkoty — juz w nieco innej roli.
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sobie pytania dotyczgce specyfiki nauczania ROSZKOWSK A-
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Celem badania opisanego w ponizszym artykule jest
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odczuwanego przez nie leku jezykowego, poréwnanie
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ENGLISH ABSTRACT. LANGUAGE ANXIETY IN GENERATIONS Z
AND ALPHA: A COMPARATIVE ANALYSIS

Foreign language teachers often ask themselves questions regarding the specifics of teaching younger
generations. There is no doubt that ongoing globalization and rapid technological progress have a significant
impact not only on people growing up during these changes but also open many new opportunities for
language teaching practitioners. The essence of the problem, however, lies in selecting appropriate techniques
for the appropriate groups of students to consciously facilitate their knowledge acquisition. The aim of the
study described in this article is to characterize Generations Z and Alpha in terms of the language anxiety they
experience, compare the results, and then draw conclusions that could be useful for foreign language teaching
practitioners.
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ak wskazuje Magdalena Andratoj¢ (2024), badania nad pokoleniami zaczeto prowadzi¢ na

poczatku XX wieku, a w Polsce temat ten zyskat zainteresowanie tuz po wojnie. Jak twier-

dzi Hannes Zacher (2022), w ostatnich latach rosnie ono systematycznie. Badacze czesto

odwotuja sie w swoich pracach do teorii pokoler Williama Straussa i Neila Howe’a (1991), za-

ktadajacej istnienie 80-100-letnich cykli historycznych (Saeculum). Cykle te majg obejmowac
cztery okresy: wzrost (the high), przebudzenie (the awakening), rozprezenie (the unravelling) i kryzys
(the crisis).

Kazdy okres charakteryzuje sie innymi paradygmatami wychowawczymi i spotecznymi. W okre-
sie wzrostu dominuje konformizm i troska o potrzeby materialne, a dzieci wychowywane sa w sposob
przesadnie troskliwy. W przebudzeniu promowane sg wartosci duchowe i autonomia jednostki, a wy-
chowanie cechuje brak rygoru (tzw. wychowanie bezstresowe). W rozprezeniu wzrasta indywidu-
alizm i egoizm spoteczny, co prowadzi do bardziej restrykcyjnego wychowania. W kryzysie natomiast
powraca kolektywizm, dzieci traktowane sg nadopiekunczo, a spoteczenstwo odczuwa niepewnosc.

Lata mtodosci ksztattujg tozsamosc pokoleniowa (wiek ok. 16-20 lat), co oznacza, ze najsilniej-
szy wptyw na wspodlne cechy przedstawicieli pokolenia oraz $wiadomo$¢ majg wydarzenia, ktére by-
ty przezywane wtasnie podczas lat mtodzierczych. Jak wskazuje Maciej Folta (2020), pokolenia dzielg
podobne wartosci, wierzenia i postawy. Karl Mannheim w pracy The Problem of Generations (1952, za
cyt. Ryder 1965) podkresla, ze przynaleznos¢ do pokolenia wptywa na swiadomosc rownie silnie jak
klasa spoteczna czy kultura. Uzywa on terminu ,kohorta”, ktéry definiuje jako grupe oséb powigza-
nych wspdlnym czasem lub doswiadczeniami historycznymi, ktére odzwierciedlajg wspélny system
wartosci (Massey 1985) i sg powigzane z odpowiednimi archetypami w teorii pokolen. Zaréwno ter-
min ,pokolenia”, jak i termin ,kohorty” s czesto w literaturze uzywane zamiennie.

William Strauss i Neil Howe (1997) wyrdzniajg cztery archetypy pokolen wystepujace naprzemien-
nie: Prorocy (Prophets), Nomadzi (Nomads), Bohaterowie (Heroes) i Artysci (Artists). W zwigzku
z tym, ze cechy przypisywane archetypom przypisuje sie analogicznie poszczegdlnym pokoleniom,
korzystanie z wprowadzonego podziatu moze pomdc w lepszym zrozumieniu emocjonalnych i spo-
tecznych reakgji catych pokolen, w tym ich lekéw i obaw. Archetypy pomagaja niejako kontekstuali-
zowac wystepujgce u pokolen zachowania oraz reakcje. W aktualnym cyklu millenialnym archetyp
Prorokéw przypisuije sie pokoleniu Baby Boomers (1946-1964), Nomaddw — pokoleniu X (1965-1980),
Bohaterow — Millenialsom (1981-1997), a Artystow — pokoleniu Z (1998-2012). Pokolenie Alfa (2012—
2024) ponownie utozsamiane jest z Prorokami. W Europie obserwuje sie jednak czeste przesuniecia
cech archetypowych.

Maciej Folta (2020) wskazuje charakterystyczne cechy pokolen Z i Alfa. Pokolenie Z (Artysci)
wchodzi w dorostosé z poczuciem niespetnienia, ktére w pdzniejszym czasie czesto objawia sie za-
niedbywaniem wtasnych dzieci, mimo otwartego umystu i szerokich kompetencji. Przedstawiciele
tego pokolenia s wrazliwi, wycofani spotecznie, cenig niezaleznos¢ i pluralizm. Pokolenie Alfa (Pro-
rocy) dopiero ksztattuje swoje wartosci i wzorce w kontekscie wspotczesnego kryzysu spotecznego
(czwarty okres cyklu Saeculum), ktory charakteryzuje sie spadkiem zaufania do rzgdzacych i do me-
diéw oraz rosngcym indywidualizmem.

Pokolenie Z jest opisywane przez Marte Domagalska-Gredys (2017) jako pokolenie, do ktorego
trudniej jest dotrzed niz do pokolen X czy Y. Jak wspomina autorka, rozmowa z reprezentantem po-
kolenia Z moze wymagac wiecej cierpliwosci, jest sie bowiem narazonym na obcowanie z egoizmem,
nielojalnoscia i niestatoscia. Jak twierdzi Matgorzata Gruchota (2016), jest to pierwsze pokolenie wy-
chowane w czasach szybko rozwijajacej sie technologii, co, jak wskazujg Agnieszka Zarczynska-Do-
biesz i Barbara Chomatowska (2014), sprawia, ze pokolenie to nie moze wyobrazié sobie rzeczywisto-
$ci bez nowinek technicznych oraz dostepu do internetu, co z jednej strony utrudnia mu budowanie
relacji spotecznych, a z drugiej sprawia, ze zdaje sobie ono sprawe z globalnych problemdw. Jak
wskazuje Stoch (2025), reprezentanci pokolenia Z sg czesto aktywistami, ktdrzy za pomocg medidéw
spotecznosciowych angazuja sie w akcje spoteczne oraz mobilizujg ludzi do dziatan. Jak wspominaja
Agnieszka Zarczynska-Dobiesz i Barbara Chomatowska (2014), interesuje ich problematyka ekologii,
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gtodu oraz wojen. Pokolenie Z jest postrzegane réwniez jako otwarte na przyswajanie wiedzy, cenia-
ce samorealizacje i niezaleznos¢. Nalezgcy do tego pokolenia znajg swojg wartosé, sg otwarci na poz-
nawanie nowych kultur oraz uczenie sie jezykow obcych. Cenig sobie doskonalenie wtasnych umie-
jetnosci, rowniez dlatego, zeby moc je pdzniej zademonstrowad. Z tego powodu przedstawiciele
pokolenia Z nie majg problemu ze zmiang pracy, stabilnos$¢ zatrudnienia nie jest bowiem wartoscig
przez nich ceniong, a kojarzong raczej z rutyng niz z bezpieczenstwem. Wizja dtugotrwatego budo-
wania pozycji jest dla nich zniechecajaca. Jak wskazuje Marzenna Nowicka (2023), pokolenie to ma
szacunek do $wiata wirtualnego rowniez z tego wzgledu, ze jest to pierwsze pokolenie, ktére dora-
stato w erze szybkiego rozwoju technologicznego. Z tego powodu jego przedstawiciele nie mieli ty-
lu mozliwosci rozwijania relacji spotecznych co pokolenia poprzednie, co czesto skutkuje odczuwa-
niem leku i samotnosci oraz zapadaniem na choroby, takie jak depresja. Jak wspominajg Agnieszka
Zarczyniska-Dobiesz i Barbara Chomatowska (2014), pokolenie Z wychowywato sie w cyfrowym $wie-
cie, co sprzyjato wczesnemu i naturalnemu oswojeniu sie z nowymi technologiami. Jest to pokole-
nie petne obaw o przysztosé, ostroznie podchodzace do rzeczywistosci, aczkolwiek pod pewnymi
wzgledami pewne siebie. Jego przedstawiciele s otwarci na roznorodnosé, a tolerancja ma dla nich
ogromne znaczenie. Jako pokolenie sg nad wyraz zréznicowani. Z tego rowniez powodu aktywnie
przeciwdziatajg dyskryminacji, a wartosci takie jak uczciwosc i akceptacja sg dla nich wazniejsze od
posiadania wysokiego statusu materialnego.

Pracujac z pokoleniem Z w kontekscie edukacji, nalezy zapewniaé mu elastyczne formy ksztatce-
nia, takie jak materiaty multimedialne (jesli to mozliwe zawierajace elementy humorystyczne), oraz
skupiac sie na redukgji leku (Stoch 2025). Ponadto, jak wspominajg Agnieszka Zarczynska-Dobiesz
i Barbara Chomatowska (2014), pokolenie Z jest przyzwyczajone do natychmiastowego zdobywania
informacji. Dzieki temu, ze od najmtodszych lat jego przedstawiciele mieli o wiele wiecej mozliwo-
$ci, takich jak staty dostep do internetu, powszechna dostepnosc urzadzen cyfrowych oraz uczest-
nictwo w interaktywnych srodowiskach cyfrowych, w poréwnaniu z wczesniejszymi pokoleniamiich
kompetencje cyfrowe, informacyjne oraz komunikacyjne sg bardzo dobrze rozwiniete.

Dla pokolenia Alfa natomiast, patrzac przez pryzmat przypisywanego mu archetypu, wazny po-
winien by¢ $wiat wewnetrzny oraz czas na refleksje. Z racji tego, ze jego przedstawiciele wychowy-
wani s3 w sposob leseferystyczny (nalezy tutaj wspomnied, ze w duzej mierze sg oni dzie¢mi poko-
lenia Millenialséw), sami powinni wychowywad swoje dzieci w sposob dosc zasadniczy. W dorostym
zyciu mogg by¢ postrzegani jako narcystyczni i bezwzgledni. Najblizsze lata, kiedy to bedziemy
$wiadkami wchodzenia pokolenia Alfa w dorostosé, powinny przynies¢ odpowiedzi na pytania doty-
czace tego, czy rzeczywistosc bedzie odzwierciedlad przedstawione zatozenia odnoszace sie do je-
go systemu wartosci, stylu wychowania kolejnych pokolen oraz znaczenia przypisywanego refleks;ji
i zyciu wewnetrznemu. Nie ulega watpliwosci, ze pokolenie Alfa zyje w czasach szybkiego rozwo-
ju nowych technologii i automatyzacji. Jak zaznaczajg Mark McCrindle i Emily Wolfinger (2010), po-
kolenie Alfa komunikuje sie gtownie przez social media i inicjuje mniej interakgji spotecznych. Swoje
autorytety znajduje przede wszystkim na platformach, takich jak YouTube badz TikTok. Matgorza-
ta Gruchota (2016) prognozuje, ze pokolenie Alfa bedzie najbardziej wyksztatconym, zaawansowa-
nym technologicznie i przedsiebiorczym pokoleniem. Autorka zauwaza, ze pokolenie to moze miec
w przysztosci problemy z relacjami miedzyludzkimi. Nie zgadzajg sie z tg diagnozg Eunika Baron-
-Polanczyk i Agnieszka Nowak-tojewska (2022), ktore podkreslajg, ze pokolenie to bedzie bardzo
sprawnie komunikowac sie za posrednictwem sieci internetowych, co nie tyle ograniczy umiejetno-
$ci budowania przez nie relacji, ale raczej stanie sie ich alternatywna formg. Zgodnie z obserwacja-
mi badaczek pokolenie to czesto jednak uzywa internetu w sposéb bezrefleksyjny, nie zdajac sobie
sprawy z czyhajgcych zagrozen, w zwigzku z tym wtasciwym bytoby uwrazliwienie jego przedstawi-
cieli na korzystanie z dostepnych zrédet informacji w sposéb odpowiedzialny. Wspominajac o poko-
leniu Alfa, Mark McCrindle i Emily Wolfinger (2010) wyodrebniaja réwniez termin fear of missing out
(FOMO), ktory jest scisle zwigzany z poczuciem, ze duzo rzeczy nas omija, a tym samym przezycia in-
nych sg bardziej atrakcyjne od wtasnych. Lek ten charakteryzuje sie czestym sprawdzaniem mediow
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spotecznosciowych, strachem przed podejmowaniem decyzji oraz poréwnywaniem sie z innymi. Jak
wspomina Marzenna Nowicka (2020), w zwigzku z tym, ze pokolenie Alfa nie osiggneto jeszcze doro-
stosci, nie jestesmy w stanie przewidzied, w jaki sposéb zostanie ono uformowane. Pewnym jest jed-
nak, ze ztozonos$¢ stale pojawiajacych sie wyzwan spotecznych bedzie miata na nie istotny wptyw.

Mowiagc o pokoleniu Alfa w kontekscie edukacji, nalezy przede wszystkim wskazaé na wyzwania
wigzace sie ze specyfikg pracy z jego reprezentantami. Jak twierdzi Magdalena Stoch (2025), poko-
lenie Alfa spedza bardzo duzo czasu przed ekranem, co skutkuje dostarczeniem mu tak duzej liczby
bodzcéw, ze ma ono problem z utrzymaniem koncentracji oraz skupieniem uwagi na jednym kon-
kretnym zagadnieniu. Problemem sg réwniez telefony komorkowe, ktére pomimo wielu zakazéw
sg notorycznie uzywane w szkole, a ktére nie tylko odciggajg uwage ucznidw, ale takze pogarsza-
jg ich osiggniecia edukacyjne. Jak zaznacza Monika Dacka (2023), pokolenie Alfa w kontekscie edu-
kacyjnym mozna scharakteryzowac jako pokolenie szybko sie przystosowujgce, kreatywne, entuzja-
stycznie nastawione, ciekawe $wiata, wolne od zasad, egocentryczne, niecierpliwe, ze wzgledu na
nieustanne zaangazowanie — nieodporne na niski poziom bodzcéw, co oznacza, ze zle funkcjonuje
w warunkach, w ktérych brakuje stymulacji zewnetrznej. Tym samym potrzebuje pewnego minimal-
nego poziomu aktywnosci, zeby utrzymac koncentracje i motywacje. W zwigzku z tym metody pra-
cy z uczniami pokolenia Alfa muszg by¢ tak dostosowane, by spetnia¢ warunek dostarczania odpo-
wiedniego poziomu bodzcéw.

Poréwnujac pokolenia Z i Alfa, mozna zauwazy¢ wiele wspolnych cech. Sg to pokolenia obezna-
ne z technologig, cenigce sobie dostep do wszechobecnych udogodnien technologicznych. Poréw-
nanie obydwu pokolen zostato opracowane przez Marzenne Nowicka (2020). Jako kluczowe wyda-
rzenie spoteczne w przypadku pokolenia Z zostat wskazany globalny kryzys finansowy, podczas gdy
w przypadku pokolenia Alfa — zwyciestwo w wyborach prezydenckich Donalda Trumpa w roku 2016
oraz brexit. Méwigc o dostepie do technologii, nalezy wspomnieé, ze pokolenie Z miato okazje ak-
tywnie korzystac¢ z urzadzen takich jak iPhone oraz z platform i stron internetowych, takich jak Go-
ogle, Wikipedia, Facebook, Twitter oraz YouTube. W przypadku pokolenia Alfa o wiele popularniejsze
sg platformy i aplikacje, takie jak Instagram, FaceTime, Siri, TikTok, oraz urzadzenia, takie jak Apple
Watch czy iPad. Jako typowe narzedzie do stuchania muzyki w przypadku pokolenia Z zostato wska-
zane Spotify, aw przypadku pokolenia Alfa smart speakers. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze ame-
rykanskie i brytyjskie standardy znaczaco odbiegajg od standardéw polskich (rozwdj technologiczny
w Polsce nie przebiegat tak szybko jak w krajach zachodnich) i najpopularniejszym urzadzeniem do
odtwarzania muzyki w przypadku pokolenia Z byt niewatpliwie odtwarzacz MP3 badz MP4. Jak pod-
kresla autor, istotne jest rowniez wyodrebnienie czynnikow wptywu, jakimi w przypadku pokolenia
Z byty fora internetowe, a w przypadku pokolenia Alfa sg chatboty. Style uczenia sie poszczegdlnych
pokolen rowniez réznia sie od siebie — styl pokolenia Z mozna okresli¢ jako multimodalny, podczas
gdy styl pokolenia Alfa jako wirtualny. Przedstawiciele pokolenia Z preferujg korzystanie z réznorod-
nych mediow, w tym z tekstu i obrazu w celu przyswajania informacji. Styl ten nie wymaga bezustan-
nej obecnosci online. Przyktadem nauczania w takim stylu moze by¢ korzystanie z prezentacji mul-
timedialnych oraz z réznych materiatéw audiowizualnych. Przedstawiciele pokolenia Alfa natomiast
preferujg styl wirtualny, czyli uczenie sie poprzez catkowite zanurzenie w srodowisku wirtualnym.
Przyktadem moze by¢ korzystanie z platform e-learningowych i programdw, takich jak Microsoft
Teams lub Zoom, oraz aplikacji przeznaczonych do uczenia sie jezykdéw obcych, takich jak Duolin-
go. Pokolenia Z oraz Alfa zostaty réwniez poréwnane przez Cigdem Apaydin i Feyza Kaya (2020), kté-
rzy wskazali, ze pokolenie Alfa jest jeszcze bardziej otwarte w kontekscie zdobywania nowej wiedzy
w porownaniu z pokoleniem Z, a takze ze pokolenie Alfa odznacza sie wyzszg inteligencjg numerycz-
na, jednakze nizszg inteligencjg spoteczng. Jak wskazuje Monika Dacka (2023), problem rozprosze-
nia uwagi, ktéry byt bardzo widoczny juz w pokoleniu Z, wystepuje w pokoleniu Alfa w jeszcze wiek-
szym stopniu. Jak wspominajg Eunika Baron-Polanczyk i Agnieszka Nowak-tojewska (2022), biorac
pod uwage dynamiczny rozwdj technologiczny ostatnich lat, nalezy zwrdci¢ uwage na dostosowanie
edukacji do zmieniajacej sie rzeczywistosci. Srodowisko nauczycielskie sktada sie z przedstawicieli
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prawie wszystkich pokolen, poczawszy od Baby Boomers, a skonczywszy na najmtodszych nauczy-
cielach nalezgcych do pokolenia Z. Jak zauwazajg autorki opracowania, nie wszyscy nauczyciele sg
sktonni taczy¢ tradycyjne metody nauczania z wykorzystaniem mozliwosci oferowanych przez roz-
woj technologiczny, co w kontekscie powszechnej krytyki przekazu medialnego dotyczacej nad-
miernej ekspozycji mtodziezy na technologie cyfrowe i jej negatywne skutki jest kwestig catkowicie
zrozumiaty. Jak podkreslajg autorki, nie powinnismy jednak podchodzi¢ do dobrodziejstw technolo-
gii jak do zjawiska niepozadaneqo, a raczej traktowac je jako konieczny element wspdtczesnosci edu-
kacyjnej, ktory wiasciwie wykorzystywany moze pomaoc nauczycielom znalezé rozwigzania i techniki
najbardziej adekwatne do potrzeb pokolenia Alfa. Wykorzystanie wielu elementéw multimedialnych
w trakcie lekgji, uzycie stron i programoéw internetowych moze pomdc sprostac ciggtej potrzebie
ekspozycji na réznorodne bodzce, ktora jest niezbedna przedstawicielom najmtodszego pokolenia.
Niestety, jak zauwaza Marzenna Nowicka (2023), aktualna oferta edukacyjna oferowana przez szko-
ty nie przystaje do potrzeb pokolenia Alfa. Autorka na przyktadzie edukacji wczesnoszkolnej wska-
zuje, ze jest ona nieadekwatna pod katem technologicznym, koncentruje sie wytacznie na zagroze-
niach zwigzanych z siecig, catkowicie pomijajgc kwestie korzysci z niej ptynacych. Ponadto autorka
podkresla, ze kompetencje dzieci sg niedoceniane, cyfrowe kompetencje nie s rozwijane, a zadania
o charakterze kolektywnym — pomijane. Rzeczywistos¢ oferowana przez szkoty jest bardzo ograni-
czona medialnie, co nie jest adekwatne do rzeczywistosci pozaszkolnej, w ktérej pokolenie Alfa zy-
je na co dzien.

Teoria leku jezykowego

Lek jezykowy jest zagadnieniem czesto pojawiajgcym sie w kontekscie nauczania jezykéw obceych.
Na przestrzeni lat powstato wiele prac jezykoznawczych, w tym prac glottodydaktycznych, ktére
opisywaty jego specyfike.

Jak wskazuja Elaine Horwitz i Diana Young (1997), lek jezykowy mozna rozumie¢ na dwa sposo-
by: jako przejaw leku, ktory jest wytgcznie wynikiem cech indywidualnych jednostki, takich jak bycie
niesmiatym, oraz jako lek specyficzny, sytuacyjny. Jerrell Cassady (2010) stwierdza, ze pierwszy z wy-
mienionych rodzajéw leku dotyczy oséb majacych tendencje do martwienia sie réznymi sprawami
w réznych obszarach zycia. Drugi rodzaj leku pojawia sie natomiast tylko w okreslonych sytuacjach,
na przyktad takich jak podchodzenie do egzaminu badz wystepowanie w przedstawieniu. W przeci-
wienstwie do leku zwigzanego z indywidualnymi cechami jednostki, lek ten nie moze zostac okre-
$lony jako staty. Oba rodzaje leku mogg przeobrazi¢ sie w lek jezykowy, ktorego natezenie moze
sie zmieniad, zarowno w trakcie pojedynczych zajeé, jak i catej drogi edukacyjnej. Jak wskazujg Zde-
na Kralova i Gabriela Tanistrakova (2017), lek jezykowy mozna podzieli¢ na lek zwigzany z umiejet-
nosciami jezykowymi dotyczacymi kompetencji, takich jak mowienie, pisanie, stuchanie i czytanie,
oraz na lek zwigzany z systemem jezykowym, dotyczacy takich obszardw, jak stownictwo, gramaty-
ka, wymowa badz aspekty kulturowe. Wedtug autorek tatwo mozemy odrézni¢ uczniow wrazliwych
na odczuwanie leku od tych, ktorzy nie sg podatni na tego typu problemy. Wypowiedzi uczniéw od-
czuwajacych lek sg zdecydowanie mniej ptynne. Uczniowie, mdwigc w jezyku obcym, robig dtuzsze
pauzy i dtugo zastanawiajg sie nad doborem odpowiedniego stownictwa. Gregory Cizek i Saman-
tha Burg (2006) podajg natomiast inny podziat uczniéw odczuwajgcych lek jezykowy. Pierwszy ro-
dzaj stanowig uczniowie swiadomi, ktorzy zdajg sobie sprawe z tego, jaki jest poziom ich kompe-
tencji jezykowych, i wiedzg, ze nie jest on wystarczajacy, aby byli w stanie ptynnie sie komunikowac
badz rozwigzywac zadania. Drugg kategorie stanowig uczniowie rozproszeni, ktérzy maja trudnosci
z utrzymaniem uwagi, co moze prowadzi¢ nie tylko do wzrostu poziomu leku jezykowego, ale tak-
ze do pojawienia sie dodatkowych trudnosci w uczeniu sie. Ostatnig kategorie stanowig natomiast
uczniowie btednie oceniajacy wtasne mozliwosci. S to uczniowie odznaczajacy sie brakiem pewno-
$ci siebie, co stanowi ceche ich charakteru.

Badaczami, ktorzy niewatpliwie przyczynili sie do ustanowienia podstawowych teorii dotycza-
cych leku jezykowego, sg Elaine Horwitz, Michael Horwitz oraz John Cope. Autorzy ci w 1986 roku
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stworzyli narzedzie stuzace do pomiaru leku, ktére do dzisiaj jest traktowane jako punkt odniesie-
nia w szerokich badaniach glottodydaktycznych. W swoim artykule (1986) zamiescili kwestionariusz
sktadajacy sie z 33 stwierdzen, powszechnie znany pod nazwa Foreign Language Classroom Anxie-
ty Scale (FLCAS). Narzedzie to w pdzniejszych latach byto wielokrotnie modyfikowane i adaptowane
na potrzeby prowadzonych badan, jednakze jego gtéwne zatozenie i forma pozostaty niezmienio-
ne. Korzystajac z wyzej wymienionego narzedzia, mozna wyodrebnic trzy podstawowe komponen-
ty, ktore sktadaja sie na lek jezykowy: lek dotyczgcy testowania (test anxiety), lek przed negatywnym
ocenianiem (fear of negative evaluation) i lek dotyczacy komunikacji (communication apprehen-
sion). Komponenty te bedg doktadniej przeanalizowane w empirycznej czesci artykutu.

Starajac sie potaczyc tematyke teorii pokoleniowej Straussa i Howe’a z tematyka leku jezykowe-
go, dokonatam przegladu literatury i dosztam do wniosku, ze nie ma jeszcze znanych, szeroko cyto-
wanych badan naukowych, ktére bezposrednio poréwnywatyby lek jezykowy miedzy catymi poko-
leniami Z i Alfa jako grupami badawczymi. Moze miec tutaj znaczenie fakt, ze pokolenie Alfa jest nadal
bardzo mtode i dopiero niejako wchodzi na $ciezke edukacyjna.

Badanie

Zainspirowana tematyka teorii pokoleniowe] oraz tematyka leku jezykowego, ktory jest nieodtacz-
nym elementem w procesie uczenia sie jezyka obcego, postanowitam przeprowadzi¢ badanie, kté-
rego celem bedzie poréwnanie poziomu leku jezykowego wérdd reprezentantéw pokolenia Alfa oraz
pokolenia Z. Uwazam, ze wyniki tego badania mogtyby postuzy¢ jako uzupetnienie aktualnej wiedzy
w zakresie nauczania jezykow obeych, a takze dad nauczycielom wskazéwki odnosnie do wspétpracy
z uczniami nalezacymi do tych dwéch pokolen.

CEL BADANIA
Celem badania byto okreslenie, czy poziom leku jezykowego w pokoleniach Z i Alfa sie rézni oraz
ktore komponenty wystepujagce w obydwu mozna uzna¢ za dominujgce. Pytania badawcze, ktére
sobie postawitam, byty nastepujace:

P1: Jaki jest poziom leku jezykowego w kontekscie uczenia sie jezyka angielskiego jako jezyka

drugiego wérdd reprezentantéw pokolenia Alfa, a jaki w pokoleniu Z?
P2: Jakie sg roznice pomiedzy poziomem leku u reprezentantéw pokolen Alfa oraz Z?
P3: Ktére komponenty sktadajace sie na lek jezykowy dominujg u obydwu pokolen?

Uczestnicy

W badaniu wziety udziat dwie grupy badawcze. Pierwsza z nich stanowito siedemnastu uczniéw klas
siddmych i dsmych dwodch szkdt podstawowych (szkoty miejskiej oraz szkoty wiejskiej), urodzonych
w latach 2011-2012 i reprezentujgcych tym samym pokolenie Alfa. Do drugiej grupy badawczej na-
lezato dziewietnastu studentéw jednej z uczelni wyzszych urodzonych w latach 2003-2004 i nale-
zacych tym samym do pokolenia Z. Dla jednej i drugiej grupy jezyk angielski byt jezykiem drugim.
Pokolenie Alfa w momencie badania uczyto sie go na poziomie A2, podczas gdy pokolenie Z na po-
ziomie B2. Zostato to okreslone na podstawie podrecznikdw, z jakich korzystali uczestnicy badania
w momencie, kiedy byto ono przeprowadzane. Udziat w badaniu byt dobrowolny.

NARzEDZIA

Narzedziem badawczym przeze mnie uzytym byta ankieta dotyczaca leku jezykowego na przykta-
dzie jezyka angielskiego, ktérg opracowatam na podstawie kwestionariusza FLCAS (Horwitz, Hor-
witz i Cope 1986). Z trzydziestu trzech stwierdzen podanych przez autoréw wybratam dwanascie,
ktore wedtug mnie najlepiej odzwierciedlajg zaréwno poziom leku wsrdd osob uczacych sie jezyka,
jak i najlepiej mozna je dopasowad do trzech komponentéw. Ze wzgledu na specyfike badanej gru-
py, jaka stanowig przedstawiciele pokolenia Alfa, zbyt obszerna ankieta mogtaby okazad sie dla nich
nadmiernie obcigzajaca i prowadzi¢ do spadku uwagi lub rutynowego zaznaczania odpowiedzi, co
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obnizatoby wiarygodno$¢ danych. Ograniczenie liczby stwierdzert umozliwito uczestnikom badania
staranne i $wiadome wypetnienie kwestionariusza. Dodatkowo czes$¢ stwierdzen pierwotnej wersji
kwestionariusza byta wysoce podobna wzgledem tresci, co mogtoby wprowadzi¢ redundancje, nie
wnoszac istotnych informacji do badania. Wybrane stwierdzenia zostaty rowniez w niewielkim stop-
niu zmodyfikowane celem uczynienia ankiety bardziej zrozumiatg. Aby wyszczegdlnic¢ czestotliwosc
wystepowania poszczegdlnych komponentéw dotyczacych leku jezykowego, zadbatam o to, aby
liczba zdan dotyczacych kazdego z nich byta taka sama (do kazdego komponentu wybratam cztery
stwierdzenia). Ponadto, aby utatwic i usprawnic obliczenia statystyczne, pominetam te stwierdzenia
z kwestionariusza FLCAS, ktére byty kodowane w sposéb odwrotny. Oznacza to, ze odpowiedzi na
nie interpretowane sg przeciwnie do pozostatych stwierdzen. Innymi stowy, wysoka wartos¢ odpo-
wiedzi wskazuje na nizszy poziom leku jezykowego, a niska warto$¢ na jego wyzszy poziom. Moja
ankieta, podobnie jak kwestionariusz, oparta byta na skali Likerta. Kazdemu stwierdzeniu w kwestio-
nariuszu przypisano pieciostopniowg skale odpowiedzi. Podane byty cyfry od 1 do 5, ktére odpo-
wiednio odpowiadaty odpowiedziom:

1 - Nie zgadzam sie.

2 — Raczej sie nie zgadzam.

3 — Nie mam zdania.

4 — Raczej sie zgadzam.

5 — Zgadzam sie.

Taki rodzaj odpowiedzi pozwolit na proste przeliczenie poziomu leku jezykowego oraz wyodreb-
nienie podstawowych réznic pomiedzy pokoleniami.

Procebura

Ankieta zostata przygotowana przy uzyciu Google Forms, a nastepnie rozestana ankietowanym za
pomocg portali spotecznosciowych oraz Microsoft Teams. Ankieta byta dostepna jedynie przez kilka
dni, z czego tez wynika niewielka liczba udzielonych odpowiedzi.

Wyniki badan

Jako metody badan uzytam analizy poréwnawczej. Zdecydowatam sie uzy¢ procentdw, aby jak naj-
doktadniej zobrazowa¢ poziom leku wsréd obydwu grup badawczych. Odpowiedzi: ,raczej sie zga-
dzam” oraz ,zgadzam sie” byty traktowane jako pozytywne i zostaty wliczone do obliczenia poziomu
leku jezykowego. Ponizsza tabela (tab. 1) przedstawia stwierdzenia zawarte w ankiecie wraz z procen-
towg liczba ankietowanych z pokolen Z oraz Alfa, ktérych dane stwierdzenie dotyczy.

Tab. 1. Wyniki ankiety

STWIERDZENIE GEN. Z GEN. ALFA
Obawiam sie bycia wysmianym, gdy mdwie po angielsku. 31,6% 29,4%
Tempo podczas zajec jest dla mnie zbyt szybkie. 10,5% 23,5%
Inni podczas zaje¢ méwig po angielsku lepiej ode mnie. 26,4% 52,9%
Wstydze sie zgtaszac¢ podczas zajec z jezyka angielskiego. 26,3% 35,2%
Czesto denerwuje sie podczas testow. 31,6% 29,4%
Martwityby mnie konsekwencje, gdybym nie zdat / nie zdata. 73,7% 471%
Przygotowanie do testu nie dodaje mi pewnosci siebie. 15,8% 23,6%
Czuje presje, by dobrze przygotowac sie do testu. 68,4% 47%
Nie czuje sie komfortowo wsrdd native speakerdw. 53% 41,1%
Denerwuje sie, kiedy nie rozumiem, co mdwi nauczyciel. 21% 23,5%
Czuje lek przed rozmowa z obcokrajowcami. 15,8% 41,1%
Stresuje mnie méwienie po angielsku bez przygotowania. 21% 352%



ROZNE POKOLENIA - ROZNE POTRZEBY

Tab. 2. Podziat na komponenty — uSrednione wartosci

KOMPONENT LEKU JEZYKOWEGO GEN. Z GEN. ALFA
Lek przed negatywnym ocenianiem 23,7% 35,25%
Lek przed testowaniem 47 4% 36,8%
Lek przed komunikacja 15,8% 352%

Podane wyniki zostaty poddane analizie statystycznej. Ze wzgledu na mata liczebnos$c obu grup
badawczych wybrang metoda statystyczng byt test Fishera. W przypadku leku przed negatywnym
ocenianiem wynik testu wyniost p = 0.56, w przypadku leku przed testowaniem p = 0.52, a w przy-
padku leku przed komunikacjg p = 0.26, co oznacza, ze w kazdym z tych przypadkdw roznica nie jest
istotna statystycznie (p>0.05).

Dyskusja

Przeprowadzona analiza poréwnawcza pozwolita na identyfikacje pewnych roznic w poziomie
oraz strukturze leku jezykowego pomiedzy przedstawicielami pokolenia Z oraz pokolenia Alfa.
Nalezy jednak podkresli¢, ze réznice te nie sg istotne statystycznie, a badanie ma charakter
pilotazowy, co oznacza, ze wnioski nalezy traktowac wytgcznie jako opisowe i dotyczace konkret-
nych badanych grup.

W przypadku pokolenia Z najwyzsze wartosci odnotowano w komponencie leku przed testo-
waniem (47,4%). Respondenci tej grupy w szczegdlnym stopniu obawiajg sie konsekwencji niezda-
nia testu oraz odczuwajg silng presje zwigzang z koniecznoscig dobrego przygotowania sie do kolo-
kwidw. Moze to jednakze wynikad z faktu, ze konsekwencje niezaliczenia kolokwium na studiach sg
duzo powazniejsze niz niezaliczenia testu w szkole podstawowe;j. Z kolei w pokoleniu Alfa wszystkie
uzyskane wartosci utrzymujg sie na podobnym poziomie. Oznacza to, ze nie da sie wyodrebni¢ wio-
dacego komponentu, ktéry bytby odpowiedzialny za wystepowanie leku.

Poréwnujac odpowiedzi pokolenia Alfa z odpowiedziami pokolenia Z, warto zaznaczyd, ze re-
spondenci z pokolenia Alfa o wiele czesciej deklarujg stres zwigzany z méwieniem w jezyku an-
gielskim bez przygotowania, rozmowami z obcokrajowcami oraz przebywaniem w otoczeniu
native speakeréw. Warto jednak podkresdli¢, ze roznice te moga wynikaé gtéwnie z nizszego po-
ziomu opanowania jezyka w grupie Alfa (A2) w poréwnaniu z pokoleniem Z (B2), a nie wytacznie
z czynnikéw pokoleniowych.

Warto rowniez zwrdéci¢ uwage na fakt, ze przedstawiciele pokolenia Alfa znacznie czesciej niz
pokolenia Z deklarujg przekonanie, iz inni uczniowie mdéwig po angielsku lepiej od nich. Moze to
wskazywad na wieksza sktonnosé do poréwnan spotecznych, co w konsekwencji sprzyja rozwojowi
leku przed negatywnym ocenianiem. Moze to jednak wynikac z wieku i z kontekstu edukacyjnego,
a nie z samej przynaleznosci pokoleniowe;.

Jednym z mozliwych wyjasnien nizszego poziomu leku jezykowego w grupie pokolenia Alfa
(w porownaniu z pokoleniem Z) moze by¢ rosnaca popularnosc alternatywnych form oceniania lub
mniejszego nacisku na znaczenie wynikdw w edukacji najmtodszych uczniéw. Ta hipoteza wymaga-
taby jednak dalszej weryfikacji.

Przeprowadzone badanie ma pewne ograniczenia, ktore nalezy uwzgledni¢ przy interpretacji
uzyskanych wynikéw. Jednym z nich jest niewielka liczebno$¢ préby badawczej, obejmujacej 17 re-
spondentdw z pokolenia Alfa oraz 19 respondentdw z pokolenia Z. By méc wysunad bardziej ogdlne
wnioski, ktére odzwierciedlatyby sytuacje wsrdd catej populacji, badanie powinno zostad przepro-
wadzone na wiekszej liczbie respondentéw. W zwigzku z tym uzyskane rezultaty nalezy traktowac
jako opisowe i dotyczgce wytacznie konkretnie tych srodowisk, ktére braty udziat w ankiecie. Na-
lezy réwniez podkresli¢ fakt, iz istnieje wiele dodatkowych zmiennych, ktére mogty wptynad na
wyniki badan. Jednym z nich jest niewatpliwie fakt, ze droga edukacyjna respondentéw z poko-
lenia Z byta o wiele bardziej réznorodna w poréwnaniu z respondentami z pokolenia Alfa. Ukon-
czyli oni rézne szkoty, byli nauczani przez innych nauczycieli, co mogto niewatpliwie prowadzi¢ do
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rozbieznosci w wystepowaniu leku jezykowego. Ponadto badanie miato charakter przekrojowy,
co uniemozliwia obserwacje zmian poziomu leku jezykowego w czasie. Kolejnym ograniczeniem
jest zastosowanie metody, ktora opiera sie na subiektywnych deklaracjach respondentéw. Odpo-
wiedzi ankietowanych mogty by¢ w pewnym stopniu ksztattowane przez indywidualne postrze-
ganie wtasnych kompetencji jezykowych, poziom $wiadomosci emocjonalnej oraz che¢ udzielenia
odpowiedzi spotecznie pozadanych. Nalezy réwniez wskazad, ze czynniki, takie jak wiek obu grup
respondentdw, ich dojrzatos$é spoteczna oraz cel, w jakim uczj sie oni jezyka obcego, mogty miec
wptyw na wyniki ankiety. Ze wzgledu na charakter przekrojowy badania niemozliwe byto $ledzenie
zmian leku jezykowego w czasie.

W przysztych badaniach zasadne bytoby zwiekszenie liczebnosci proby badawczej, co pozwo-
litoby na zastosowanie bardziej zaawansowanych analiz statystycznych i formutowanie wnioskow
o wiekszej mocy uogdlniajacej. Warto rowniez rozwazy¢ zastosowanie metod jakosciowych, takich
jak wywiady lub obserwacje, ktére mogtyby pogtebi¢ rozumienie zrédet leku jezykowego wsrod
ucznidw réznych pokolen. Interesujgcym kierunkiem dalszych badan bytoby takze przeprowadze-
nie badan umozliwiajgcych analize zmian poziomu leku jezykowego wraz z wiekiem oraz nabywa-
nym doswiadczeniem edukacyjnym.

Whnioski

Lek jezykowy wystepuje zaréwno w pokoleniu Z, jak i w pokoleniu Alfa, jednak jego struktura i nate-
zenie réznig sie miedzy grupami wytacznie w kontekscie obserwowanej préby. Dla pokolenia Z do-
minujacym komponentem leku jezykowego jest lek przed testowaniem, co wskazuje na silny wptyw
systemu oceniania i egzaminowania na jego doswiadczenia edukacyjne. Nie jest to zjawisko zaska-
kujace, bowiem system egzaminowania na uczelniach wyzszych bywa o wiele bardziej restrykcyjny
od systemu testowania w szkotach podstawowych, co w sposéb zrozumiaty prowadzi do genero-
wania wyzszego poziomu leku. Pokolenie Alfa wykazuje wyzszy poziom leku przed komunikacja
oraz negatywnym ocenianiem, co moze stanowic istotne wyzwanie dla nauczycieli jezyka angiel-
skiego pracujacych z tg grupa. Sadze, ze nie bez znaczenia pozostaje tu fakt, ze grupa badawcza
nalezaca do pokolenia Z opanowata jezyk angielski na o wiele wyzszym poziomie w stosunku do
pokolenia Alfa. Dzieki temu jego przedstawiciele zdgzyli niejako wyzby¢ sie leku przed komuniko-
waniem sie, podczas gdy pokolenie Alfa powinno nadal nad tym pracowad. Wyniki sugeruja, ze cze-
sty kontakt z jezykiem angielskim poprzez media cyfrowe nie musi automatycznie przektadac sie na
nizszy poziom leku komunikacyjnego, a w niektérych przypadkach moze go nawet nasila¢ (biorgc
pod uwage uwzglednione stereotypy pokoleniowe — pokolenie Alfa jest bardziej podatne na eks-
pozycje mediow cyfrowych niz pokolenie Z, poniewaz dorasta w $rodowisku, w ktérym staty do-
step do internetu, urzadzen mobilnych i interaktywnych technologii jest norma juz od wczesnego
dziecinstwa, a takze integralng czescia zycia rodzinnego). Uzyskane dane podkreslajg koniecznosé
dostosowania metod dydaktycznych do specyfiki pokoleniowej ucznidw, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem redukcji presji oceniania w pokoleniu Z oraz budowania poczucia bezpieczenstwa komu-
nikacyjnego w pokoleniu Alfa. Przyktadem wprowadzonych dziatan mogtoby by¢ stosowanie form
oceniania ksztattujacego u pokolenia Z, czyli pominiecie wystawiania konkretnej oceny, gdy nie
jest to konieczne. Uczenie oséb nalezacych do pokolenia Z powinno sie opierad w duzej mierze na
stosowaniu informacji zwrotnej — zaznaczaniu pozytywnych aspektéw wystepujgcych w edukacji
kazdej z jednostek z jednoczesnym wskazaniem na aspekty, ktére wymagaja poprawy. Wtasciwe
bytoby réwniez udzielanie uczniom nalezagcym do pokolenia Z konkretnych wskazéowek dotyczg-
cych tego, ktére umiejetnosci jezykowe wymagajg poprawy, w jaki sposéb mogliby je poprawiac
oraz wskazanie, z jakich technik mogliby korzystac¢, aby nauka byta jak najbardziej efektywna.

W przypadku przedstawicieli pokolenia Alfa, przyzwyczajonego w najwiekszej mierze do komu-
nikacji wirtualnej, nalezy zwrdci¢ uwage na szczegdlne budowanie bezpieczenstwa komunikacyj-
nego i emocjonalnego. Srodowisko szkolne jest bowiem dla nich czesto pierwszym érodowiskiem,
w ktérym maja stycznosc z tak wieloma intensywnymi interakcjami spotecznymi. Rolg nauczyciela
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jest zatem zadbac o to, aby atmosfera na zajeciach jezykowych byta pozytywna, a takze by wszyscy
uczniowie czuli sie bezpiecznie. Nalezy zwrdéci¢ szczegdlng uwage na to, aby uczniowie nie byli kry-
tykowani przez rowiesnikdw, a jako osoba bezposrednio odpowiedzialna za prowadzenie zaje¢ na-
lezy powstrzymac sie od krytyki skierowanej w strone ucznidéw. Uczniowie powinni zostaé uswia-
domieni, ze popetnianie btedéw nalezy do naturalnych etapéw zachodzacych w procesie uczenia
sie. Nauczyciel powinien réwniez wspierac ich poczucie sprawczos$ci oraz kompetencji jezykowe;.

W praktyce dydaktycznej warto podkresli¢ pilotazowy charakter wynikow poprzez stosowanie
metod wspierajgcych kompetencje komunikacyjne, pracy w parach i grupach, wprowadzanie gier
jezykowych umozliwiajgcych praktyke w formie zabawy oraz oceniania ksztattujacego, a takze two-
rzenie atmosfery sprzyjajacej popetnianiu btedéw, co moze przyczynic sie do obnizenia poziomu
leku jezykowego u uczniéw obu pokolen.
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ENGLISH ABSTRACT: SILENCE IN THE ESL CLASSROOM:
PERSPECTIVES OF LEARNERS FROM DIFFERENT GENERATIONS

Silence in the language classroom is often interpreted as a sign of learners’ disengagement; however, growing
research highlights its important pedagogical and cognitive functions. The aim of this article is to examine

the role of silence in the ESL classroom from the perspective of Grade 1and Grade 4 primary school students.
The study is based on the analysis of learners’ responses to a series of questionnaire items focusing on the
reasons for silence, its functions, and its perceived usefulness during various classroom activities. The findings
indicate that the role of silence varies according to learners’ age and developmental stage. The results confirm
that silence in the ESL classroom should not be viewed as a negative phenomenon but rather as a supportive
learning strategy whose function evolves as learners mature.
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jaki sposdb uczniowie szkdt srednich uczacy sie jezyka angielskiego jako obcego

postrzegajg i wykorzystujg cisze w procesie uczenia sie? W artykule przeanalizowa-

no to zagadnienie, uwzgledniajac roznice rozwojowe miedzy uczniami klas pierw-

szych (nalezacych do pokolenia Alfa) a uczniami klas czwartych (reprezentantami

pokolenia Z) szkoty $redniej. Na podstawie danych zebranych za pomoca kwestio-
nariusza, uzupetnionych analizg literatury przedmiotu, badanie identyfikuje funkcje ciszy oraz jej role
w wymiarze poznawczym, emocjonalnym i dydaktycznym. Celem artykutu jest ukazanie ciszy jako
zjawiska wielowymiarowego, ktére — w zaleznosci od wieku ucznidw, etapu rozwoju oraz warunkéw
edukacyjnych — moze zaréwno wspierad, jak i ograniczac proces uczenia sie. W badaniu autor po-
dejmuje probe pogtebionego opisu ciszy jako elementu silnie zaleznego od kontekstu szkolnego
i praktyk dydaktycznych, bez jednoznacznego wartosciowania jej charakteru.

Podtoze teoretyczne

W dydaktyce jezykow obceych cisza byta tradycyjnie interpretowana jako przejaw braku zaangazo-
wania lub niewystarczajgcych kompetencji jezykowych uczniéow. Nowsze badania podwazaja jednak
to podejscie, ukazujac cisze jako ztozone i wielofunkcyjne zjawisko uwarunkowane czynnikami je-
zykowymi, emocjonalnymi, rozwojowymi i kontekstowymi (Bao 2021: 3-5; Smith 2018: 3). W niniej-
szym badaniu wpisuje sie w ten nurt, analizujagc sposoby postrzegania ciszy przez ucznidéw uczacych
sie jezyka angielskiego oraz poréwnujac perspektywy ucznidw klas pierwszych i czwartych oraz
nauczycieli jezyka angielskiego. Celem analizy jest lepsze zrozumienie wptywu ciszy na uczestnic-
two w zajeciach, rozumienie tresci, poczucie pewnosci siebie, gotowos¢ do komunikacji w jezyku
angielskim oraz wskazanie jej zwigzku z efektami uczenia sie.

Cisza w klasie jezyka angielskiego moze by¢ rozpatrywana w wymiarze jezykowym, spoteczno-
-psychologicznym i akademickim. Milczenie uczniéw bywa interpretowane jako efekt niskiej sa-
mooceny kompetencji jezykowych, leku przed oceng spoteczng oraz relacji wtadzy w klasie, ktére
sprzyjaja unikaniu wypowiedzi ustnych, napieciu emocjonalnemu i obnizonemu poczuciu skutecz-
nosci komunikacyjnej (Bao 2023:39-41). Jednoczesnie cisza moze petnic funkcje adaptacyjna, szcze-
gdlnie w nowym srodowisku kulturowo-jezykowym, umozliwiajgc obserwacje, rozwéj umiejetnosci
jezykowych, lepsze rozumienie norm spotecznych oraz stopniowe budowanie tozsamosci i pew-
nosci komunikacyjnej. Cisza osobista sprzyja refleksji i przetwarzaniu poznawczemu, a jej pojawie-
nie sie bywa reakcjg na dominujaca role nauczyciela lub presje rowiesnicza, wptywajac na poczucie
przynaleznosci, godnosci oraz inkluzji lub wykluczenia spotecznego (Bao 2021: 3-5). Milczenie mo-
ze rowniez stanowic strategie ochronng przed potencjalnym zawstydzeniem, gdy uczniowie ocze-
kuja na wskazanie przez nauczyciela, unikajac osobistej odpowiedzialnosci za nieudang wypowiedz
(Rahmi 2024 151). Ponadto cisza petni istotng funkcje organizacyjng i dydaktyczng podczas uwaz-
nego stuchania instrukcji, obserwowania wypowiedzi réwiesnikow oraz wykonywania zadan indy-
widualnych (Schultz 2010: 283). W obliczu trudnych tresci dydaktycznych umozliwia wewnetrzne
przetwarzanie informacji, poprzedzajgc werbalizacje ztozonych mysli w jezyku obcym (Pham 2023:
10). Cisza bywa takze swiadomie wykorzystywana przez nauczycieli jako swego rodzaju czas ocze-
kiwania, sprzyjajacy gtebszemu mysleniu i organizacji odpowiedzi, co wspomaga procesy poznaw-
cze uczniéw. Jednoczesnie petni funkcje strategii grzecznosciowej, wyrazajac szacunek wobec roz-
mowcdw i zapobiegajac przerywaniu wypowiedzi, a takze stanowi forme niewerbalnego wyrazania
emogji, czesto przekazujgca stany uczuciowe trafniej niz stowa (Smith 2018: 3). Wreszcie cisza po-
zostaje integralnym elementem komunikacji warunkujgcym jej ptynnosé, a dla czesci ucznidw —
zwtaszcza intelektualnie zaawansowanych i pewnych siebie — stanowi $wiadomga strategie uczenia
sie poprzez uwazne stuchanie, a nie aktywne méwienie (Bao 2021: 3-5; Bao 2023: 44-45).

Nauczyciele interpretujg cisze ze strony ucznidéw na rézne sposoby, ktére obejmuja zaréwno jej
pozytywne, jak i negatywne znaczenia. Cisza bywa postrzegana jako oznaka koncentracji, zaanga-
zowania oraz procesu uczenia sie, a takze jako narzedzie wspierajace refleksje, regulacje tempa lek-
¢ji i utrzymanie dyscypliny w klasie (Ollin 2008: 270-271). Jednoczesnie moze by¢ postrzegana jako
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sygnat braku wiedzy, trudnosci w rozwijaniu umiejetnosci méwienia, niesmiatosci uczniow, a w nie-
ktorych przypadkach nawet jako przejaw niecheci lub braku wspétpracy (Rahmi2024:157). W takim
wypadku cisza nie jest wykorzystywana przez uczniow w sposéb swiadomy do wspierania procesu
uczenia sie.

Metodologia

Aby zbada¢ rézne aspekty ciszy, przeprowadzono dwa rodzaje badania: kwestionariusz wypetniany
przez ucznidw oraz wywiady z nauczycielami. Badanie opierajace sie na kwestionariuszu przepro-
wadzono wsrdd ucznidw klas pierwszych i czwartych szkoty $redniej uczacych sie jezyka angielskie-
go jako jezyka obcego.

Kwestionariusz rozpoczynat sie od pytan dotyczacych doswiadczen, opinii oraz preferencji
ucznidw zwigzanych z ciszg w Srodowisku szkolnym oraz jej rolg w procesie nauki jezyka angielskie-
go. Ankieta obejmowata zagadnienia dotyczace wieku ucznidw, ich ptci, poziomu znajomosci je-
zyka angielskiego oraz dtugosci nauki tego jezyka. Kolejne pytania odnosity sie do poziomu hatasu
w szkole w miejscach, takich jak sala lekcyjna, korytarz lub tych przeznaczonych do nauki, w ktérych
cisza jest uznawana za szczegdlnie wazng. Zapytano o dostepnosé i potrzebe istnienia miejsc prze-
znaczonych do wyciszenia, takich jak pokoje relaksu. W dalszej czesci ankiety pytania koncentrowa-
ty sie na sytuacjach, w ktérych uczniowie pozostajg cicho podczas lekgji jezyka angielskiego, emo-
cjach i stanach, ktére moga temu towarzyszy¢ (np. nie$miatos$é, zmeczenie, rozkojarzenie), oraz na
gtownych powodach ciszy w klasie. Uwzgledniono rowniez momenty i typy aktywnosci, podczas
ktorych cisza pojawia sie najczesciej, takie jak czytanie, pisanie, stuchanie, wykonywanie zadan gra-
matycznych czy nauka stownictwa.

Ponadto ankieta badata znaczenie ciszy dla rozwoju poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych
ucznidéw, w tym mdwienia, stuchania, czytania, pisania, pracy nad stownictwem, gramatyka oraz wy-
mowa. Pytania dotyczyty takze tego, w jaki sposéb cisza wptywa na zaangazowanie uczniow w lek-
cje, ich poczucie komfortu, poziom stresu oraz gotowo$¢ do udziatu w dyskusjach. Uwzgledniono
réwniez reakcje nauczyciela na cisze w klasie oraz preferencje uczniow dotyczace dtugosci trwania
ciszy podczas lekcji jezyka angielskiego w poréwnaniu z innymi przedmiotami szkolnymi. Ostatnia
cze$¢ ankiety umozliwiata uczniom swobodne wypowiedzenie sie na temat konkretnych sytuacji
lub aktywnosci, w ktorych cisza jest szczegdlnie pomocna lub nieprzydatna, a takze zamieszczenie
dodatkowych uwag i spostrzezen zwigzanych z poruszang tematyka.

Badani uczniowie uczeszczajg do szkoty $redniej zlokalizowanej w matym miescie. W badaniu
wzieto udziat tgcznie 66 ucznidw, w tym 33 ucznidw z pokolenia Alfa (klasa pierwsza) oraz 33 z po-
kolenia Z (klasa czwarta). Uczniowie z pokolenia Alfa uczyli sie jezyka angielskiego najczesciej przez
6 do 10 lat, natomiast uczniowie z pokolenia Z w wiekszosci deklarowali 11-15 lat nauki jezyka angiel-
skiego. Mtodsi uczniowie reprezentujg gtownie poziom srednio zaawansowany jezyka angielskie-
go, z niewielkim odsetkiem uczniéw na poziomie poczatkujgcym i zaawansowanym, podczas gdy
w grupie starszych ucznidéw czesciej wystepowat poziom zaawansowany.

W ramach drugiego badania przeprowadzono takze wywiady z piecioma nauczycielami dy-
plomowanymi. W badaniu wziety udziat trzy nauczycielki ze szkoty, do ktérej uczeszczajg bada-
ni uczniowie, majgce od 15 do 20 lat doswiadczenia zawodowego. Wszystkie sg egzaminatorkami
okregowej komisji egzaminacyjnej, a jedna z nich dodatkowo prowadzi pozalekcyjne koto jezyka
angielskiego. Ponadto przeprowadzono wywiady z dwojgiem nauczycieli z innej szkoty. Nauczy-
ciel ma 22 lata doswiadczenia zawodowego i uczy réwniez jezyka hiszpanskiego, natomiast na-
uczycielka ma 17 lat doswiadczenia i uczy takze geografii. Oboje sg nauczycielami dyplomowanymi
oraz egzaminatorami okregowej komisji egzaminacyjnej.

Pytania dotyczyty opinii i doswiadczen nauczycieli zwigzanych z poziomem hatasu w $rodo-
wisku szkolnym oraz rolg ciszy w nauczaniu jezyka angielskiego jako jezyka obcego. Skupiaty sie
na postrzeganiu ciszy jako narzedzia dydaktycznego, jej znaczeniu w procesie uczenia sie oraz ko-
rzysciach i wyzwaniach wynikajgcych z jej stosowania na lekcjach. Ponadto pytania odnosity sie do
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konkretnych sytuacji, w ktérych nauczyciele $wiadomie wykorzystujg cisze w swojej praktyce peda-
gogicznej, a takze do sposobdw reagowania na ewentualny opér ze strony uczniow. Uwzgledniono
réwniez kwestie zarzadzania zachowaniem i dyscypling w klasie za pomoca ciszy oraz informowania
ucznidw o jej funkgji i celach dydaktycznych.

Wyniki i dyskusja

Ogodlnie cisza jest postrzegana jako istotny element wspierajgcy nauke jezyka angielskiego w obu
grupach, przy czym mtodsi uczniowie czesciej przypisuja jej kluczowa role. W klasie pierwszej
ok. 90% ucznidw uznaje cisze za wazng lub bardzo wazng w nauce jezyka angielskiego, co pokazuje,
ze mtodsi uczniowie silnie tacza ciche srodowisko z koncentracjg i efektywnym uczeniem sie. Po-
zostata cze$¢ ucznidw postrzega cisze jako umiarkowanie wazng lub mato istotng. W klasie czwar-
tej ok. 80% ucznidw ocenia cisze jako wazng lub bardzo wazng, natomiast pozostali przypisuja jej
umiarkowane lub niewielkie znaczenie.

FUNKCJE CISZY NA ZAJECIACH JEZYKA OBCEGO

Wyniki kwestionariusza potwierdzajg wyniki przytaczanych badan, wskazujac, ze cisza petni zaréw-
no funkcje narzedzia uczenia sie, jak i potencjalnej bariery, w zaleznosci od wieku uczniow, ich do-
$wiadczenia oraz kontekstu klasowego. Badanie rozpoczeto sie pytaniami ogélnymi, wymienionymi
powyzej. Nastepnie uczniowie zostali zapytani o swoje postrzeganie poziomu hatasu i ciszy w szkole
oraz o strefy ciszy, takie jak pokoje relaksu. Wiekszos¢ z nich zauwazata, ze hatas jest inaczej od-
czuwalny w réznych czesciach szkoty — w niektdrych jest wiekszy niz w innych, co wptywa na ich
komfort i koncentracje. Wyniki pokazujg, ze wiekszos$¢ ucznidw klas pierwszych i czwartych uwaza
$rodowisko szkolne za do$¢ hatasliwe. Uczniowie obu grup postrzegajg cisze jako szczegdlnie waz-
na w klasach i w miejscach do nauki, natomiast korytarze uznajg za przestrzenie mniej istotne pod
tym wzgledem. Starsi uczniowie czesciej doceniaja cisze w miejscach do samodzielnej pracy. Ankie-
ta wykazata réwniez zainteresowanie uczniéw pokojami ciszy. Wiekszo$¢ z nich wie o ich istnieniu
i wyraza ched, aby takich miejsc byto wiecej, co podkresla rosngca potrzebe cichych przestrzeni
sprzyjajacych koncentragji i refleksji w szkole.

Kolejna czes¢ ankiety dotyczyta postrzegania ciszy w klasie podczas nauki jezyka angielskie-
go. Uczniowie obu klas najczesciej zachowuja cisze podczas zaje¢ edukacyjnych, co sugeruje, ze
milczenie jest przede wszystkim zwigzane z koncentracja i zaangazowaniem, a nie z niepostuszen-
stwem. Mtodsi uczniowie, z klasy pierwszej, czesciej pozostaja cicho podczas nauki, stuchajac, za-
miast aktywnie sie odzywad, podczas gdy starsi uczniowie, z klasy czwartej, wykazujg wiekszg réz-
norodnos¢ zachowan i czesciej przerywaja milczenie, angazujac sie w dyskusje.

Cisza wynikajaca z niepostuszenstwa pojawia sie na minimalnym poziomie w obu grupach, co
pokazuje, ze uczniowie rzadko wykorzystujg milczenie jako forme sprzeciwu. Natomiast znacza-
cy wptyw na milczenie majg czynniki emocjonalne i fizyczne, takie jak zmeczenie czy niesmiatosc.
W klasie czwartej okoto jedna trzecia ucznidéw przyznaje, ze zawsze milknie, gdy jest niesmiata lub
zmeczona, natomiast uczniowie klasy pierwszej zgtaszajg jeszcze wyzszy poziom ciszy wynikajacy
ze zmeczenia, niesmiatosci, rozproszenia uwagi lub poczucia izolacji, co moze sygnalizowad trudno-
$ci o charakterze emocjonalnym lub spotecznym.

Cisza wynikajaca z pozytywnych emocji, takich jak rado$¢, jest stosunkowo rzadka, co pokazuije,
ze uczniowie w takich sytuacjach chetniej wyrazajg swoje emocje werbalnie i spotecznie. Natomiast
milczenie zwigzane z poczuciem izolacji lub wycofania spotecznego jest bardziej widoczne wsrdd
starszych uczniow — 15% klasy czwartej zawsze milknie z tego powodu, podczas gdy w klasie pierw-
szej odsetek ten jest nizszy.

Reakcje na dtugie okresy ciszy réznig sie w zaleznosci od wieku ucznidw. W klasie pierwszej
dominowaty odczucia negatywne: 27% ucznidéw czuto sie zagubionych, 22% zestresowanych, na-
tomiast 24% deklarowato komfort, a jedynie 15% zdolnos¢ koncentracji. W klasie czwartej wyni-
ki byty zdecydowanie bardziej pozytywne — 49% ucznidéw czuto sie komfortowo, 18% potrafito sie
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skoncentrowaé, a negatywne emocje wystepowaty znacznie rzadziej. Dane te wskazuja, ze wraz
z wiekiem uczniowie rozwijajg umiejetnosci samorequlacji i coraz efektywniej wykorzystuja cisze
do refleksji oraz koncentragji.

Bardziej szczegdtowa analiza odpowiedzi uczniéw dotyczacych wykorzystania ciszy podczas
lekcji jezyka obcego pokazuje wyrazne réznice miedzy klasg pierwszg a klasg czwartg. W mtodszej
grupie cisza pojawia sie czesciej i wynika z wielu przyczyn. Uczniowie milczg gtéwnie dlatego, ze po-
trzebuja wiecej czasu na wykonanie zadania lub zastanowienie sie nad odpowiedzig, a takze z obawy
przed popetnieniem btedu. Towarzyszy temu niepewnosc¢ co do poprawnosci wypowiedzi, a tak-
ze niesmiatos¢ i czasami brak zainteresowania. Milczenie ma tu zarowno podtoze poznawcze, jak
i emocjonalne.

W klasie czwartej cisza wystepuje rzadziej i ma przede wszystkim charakter funkcjonalny. Najcze-
$ciej wigze sie z koncentracjg na zadaniu lub krotka refleksja przed udzieleniem odpowiedzi. Czynni-
ki emocjonalne, takie jak lek czy niepewnos¢, pojawiajg sie sporadycznie, a niesmiatosc i brak dys-
cypliny nie odgrywaja juz istotnej roli. Widoczny jest takze wyzszy poziom zaangazowania uczniow.

Analiza dalszych odpowiedzi potwierdza, ze uczniowie obu grup dostrzegaja dydaktyczng role
ciszy, chod jej znaczenie zmienia sie wraz z wiekiem i doswiadczeniem jezykowym. W pierwszej kla-
sie cisza jest postrzegana jako wsparcie podstawowych proceséw uczenia sie. Pomaga w porzadko-
waniu mysli, przetwarzaniu nowego stownictwa i struktur gramatycznych oraz redukgji stresu zwig-
zanego z mowieniem w jezyku obcym. Sprzyja takze uwaznemu stuchaniu i ogranicza rozpraszanie,
petnigc funkcje requlujaca zaréwno poznawczo, jak i emocjonalnie.

W klasie czwartej cisza ma bardziej $wiadomy i refleksyjny charakter. Uczniowie traktujg ja jako
narzedzie umozliwiajace samodzielne dochodzenie do odpowiedzi, gtebsze przetwarzanie materia-
tu oraz rozwijanie umiejetnosci koncentracji i rozumienia jezyka. Nie jest juz ona kojarzona z lekiem,
lecz z autonomig i samoregulacjg w procesie uczenia sie.

Odpowiedzi na kolejne pytania tworzg spéjny obraz funkgji ciszy. Cisza najczesciej pojawia sie
podczas aktywnos$ci wymagajgcych skupienia, takich jak stuchanie, czytanie, pisanie oraz spraw-
dziany, i jednoczesnie jest uznawana za najbardziej pomocng. Uczniowie postrzegajg j jako wspar-
cie koncentracji, rozumienia tresci i skutecznego wykonywania zadan, szczegdlnie w sytuacjach
o wysokim obcigzeniu poznawczym.

Podsumowujac, cisza na lekgji jezykowej nie jest oznaka braku zaangazowania, lecz istotnym na-
rzedziem dydaktycznym. Jej funkcja i czestotliwosc zalezg od wieku ucznidw oraz rodzaju wykony-
wanych zadan, jednak w obu grupach konsekwentnie wspiera koncentracje, rozumienie i efektywne
uczenie sie jezyka obcego. Warto podkreslié, ze sg to wnioski ptyngce bezposrednio z przeprowa-
dzonej ankiety, ktéra dostarczyta wielu wartosciowych i znaczacych obserwacji na temat roli ciszy
w procesie nauczania. Uzyskane wyniki jasno pokazuja, ze cisza jest Swiadomie wykorzystywanym
i potrzebnym elementem pracy dydaktyczne;j.

ROZNICE ROZWOJOWE: POKOLENIE ALFA A POKOLENIE Z POMIEDZY UCZNIAMI KLAS PIERWSZYCH | CZWARTYCH
UJAWNIEY SIE WYRAZNE ROZNICE ROZWOJOWE. UCZNIOWIE KLAS PIERWSZYCH (POKOLENIE ALFA) CZESCIE
EACZYLI CISZE Z CZYNNIKAMI EMOCJONALNYMI | AFEKTYWNYMI, TAKIMI JAK STRACH PRZED POPEENIANIEM
BLEDOW, NIESMIAEOSC, NIEPEWNOSC CZY NISKA PEWNOSC SIEBIE. CHOC CISZA MOTYWOWANA EMOCJONALNIE
CZASAMI OGRANICZAEA ICH AKTYWNOSC USTNA, NADAL ODGRYWALA ROLE W PRZETWARZANIU POZNAWCZYM

I REALIZACJI ZADAN. MtODSI UCZNIOWIE WYKORZYSTYWALI CISZE ROWNIEZ DO REFLEKSJI | PORZADKOWANIA
MYSLI, JEDNAK W SPOSOB MNIEJ KONSEKWENTNY | STRATEGICZNY NIZ UCZNIOWIE STARSI.

Z kolei uczniowie klas czwartych (pokolenie Z) wykazywali bardziej samoregulowane i strate-
giczne podejscie do ciszy. Deklarowali, ze swiadomie korzystajg z zorganizowanej przez nauczy-
ciela pauzy, aby zaplanowad swojg wypowiedz, przemyslec jej tres¢ oraz requlowad wtasny proces
uczenia sie przed zabraniem gtosu w zaleznosci od sytuacji. Zmiana ta odzwierciedla rozwoj me-
tapoznawczy i wzrost pewnosci siebie, co jest zgodne z teoriami wskazujgcymi, ze wraz z wiekiem
i nabywanym przez uczniéw doswiadczeniem wykorzystanie ciszy staje sie coraz bardziej celowe.
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Coistotne, cisza rzadko byta kojarzona z brakiem zaangazowania lub niepostuszenstwem w kté-
rejkolwiek z badanych grup. Przeciwnie, najczesciej tagczono jg z koncentracjg, zaangazowaniem
i przygotowaniem do dziatania. W szczegdlnosci starsi uczniowie wskazywali, ze cisza zwieksza ich
pewnos$¢ siebie i gotowosé do komunikacji, poniewaz umozliwia przygotowanie bardziej popraw-
nych i przemyslanych wypowiedzi.

Wyniki te podwazajg deficytowe interpretacje ciszy i podkreslajg znaczenie $wiadomosci na-
uczyciela. Btedne interpretowanie ciszy jako braku zainteresowania moze ostabia¢ poczucie kom-
petencji ucznidéw, natomiast dostrzeganie jej jako przejawu zaangazowania poznawczego sprzyja
tworzeniu bardziej wspierajgcych interakgji klasowych.

ZWIAZEK CISZY Z EFEKTAMI UCZENIA SIE

Zaréwno teoria, jak i wyniki kwestionariusza wskazujg na w duzej mierze pozytywny zwigzek mie-
dzy ciszg w klasie a efektami nauki jezyka angielskiego, pod warunkiem, ze cisza jest wtasciwie
zarzadzana. Cisza wspiera refleksje, rozumienie, zapamietywanie oraz poprawnos$¢ jezykowa,
zwtaszcza podczas takich zadan, jak czytanie, pisanie, stuchanie, ¢wiczenia gramatyczne czy testy.

Cho¢ cisza motywowana emocjonalnie u mtodszych uczniow moze ograniczaé natychmiasto-
wa aktywnos$¢ ustng, nadal sprzyja uczeniu sie poprzez wspieranie przetwarzania wewnetrznego.
W przypadku starszych ucznidw cisza strategiczna wzmacnia samoregulacje, pewnos¢ siebie oraz
gotowos¢ do komunikacji. Kluczowa role w zapewnieniu stanu, w ktérym cisza petni funkcje za-
sobu dydaktycznego, a nie bariery, odgrywaja odpowiednie formy wsparcia stosowane przez na-
uczyciela, konstruktywna informacja zwrotna oraz wtasciwy czas oczekiwania.

Zaréwno dane z wywiadow z nauczycielami, jak i wyniki kwestionariusza potwierdzajg teore-
tyczne zatozenie, ze cisza moze odgrywac istotng role w nauce jezyka angielskiego, o ile jest Swia-
domie i celowo zarzadzana przez nauczyciela. Nauczyciele postrzegajg cisze przede wszystkim
jako wsparcie koncentracji, refleksji i przetwarzania poznawczego, zwtaszcza podczas zadan re-
cepcyjnych i indywidualnych, takich jak czytanie, pisanie, stuchanie, ¢wiczenia gramatyczne czy
testy.

Jednym z przyktadéw mozliwego wykorzystania ciszy w klasie jezykowej jest ciche przygoto-
wanie do odgrywania rél. Przed rozpoczeciem scenki lub zadania méwionego nauczyciel krétko
wyjasnia cel pracy w ciszy oraz jej znaczenie dla lepszej wypowiedzi ustnej. Nastepnie uczniowie
otrzymujg chwile na ciche zaplanowanie swojej roli, przypomnienie potrzebnych zwrotéw oraz
przewidzenie mozliwych odpowiedzi. Technika ta zwieksza gotowosc¢ jezykowa uczniow i sprzyja
pewniejszemu udziatowi w odgrywaniu rol.

Kolejnym przyktadem wykorzystania ciszy jest cicha wspétpraca. Nauczyciel wyznacza w cza-
sie pracy grupowej lub w parach krétkie momenty przeznaczone na cichg prace indywidualng,
podczas ktérych uczniowie opracowujg przydzielone sobie czesci zadania. Taki okres ciszy poma-
ga im skupic sie na wtasnym wktadzie, a jednocze$nie uczy szacunku dla ciszy swojej i innych osob
podczas pracy zespotowej. Potem nastepuje etap rozmowy, w ktorym uczniowie omawiajg swoje
pomysty i tacza je w spojng catosé.

Innym przyktadem jest ciche pisanie po wymianie pomystéw. Zadanie rozpoczyna sie od
krotkiej fazy pracy w parach lub matych grupach, podczas ktérej uczniowie moga podzielid sie po-
mystami, stownictwem oraz mozliwymi strukturami jezykowymi. Po tym etapie nauczyciel wpro-
wadza prace w ciszy, a uczniowie samodzielnie piszg swoje wypowiedzi, szanujac wtasna przestrzen
oraz cisze innych. Technika ta sprzyja lepszej organizacji mysli, wiekszej koncentracji i doktadno-
$ci jezykowej.

W ramach przeprowadzonych wywiadow nauczyciele podkreslili, ze cisza nie funkcjonuje
w jednakowy sposdb we wszystkich grupach wiekowych i jest znacznie trudniejsza do wprowa-
dzenia w mtodszych klasach, szczegdlnie w klasie pierwszej. Uczniowie w tym wieku sg niemal
stale aktywni — rozmawiaja, poruszaja sie lub reagujg na bodzce - co utrudnia utrzymanie dtuz-
szych momentdw ciszy. Gdy cisza sie pojawia, ma ona czesto charakter emocjonalny i wigze sie
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z niepewnoscia, lekiem przed popetnieniem btedu lub potrzeba dtuzszego czasu na przetworze-
nie informacji. Mimo to moze ona sprzyjac¢ uczeniu sie, umozliwiajagc wewnetrzne przetwarzanie
i zmniejszenie obcigzenia poznawczego.

W starszych klasach wykorzystywanie ciszy ma natomiast bardziej $wiadomy i strategiczny
charakter, odzwierciedlajagc wyzszy poziom samoregulacji, koncentracji i gotowosci do komunika-
cji. Ogdlnie rzecz biorac, nauczyciele potwierdzaja, ze cisza nie jest ani jednoznacznie pozytywna,
ani negatywna — jej skutecznosd zalezy od wieku uczniow, kontekstu lekcyjnego oraz sposobu jej
wykorzystania przez nauczyciela.

Podsumowanie

Badanie pokazuje, ze cisza na zajeciach jezyka obcego jest zjawiskiem wielowymiarowym i wrazli-
wym rozwojowo. W przypadku ucznidw z pokolenia Alfa cisza czesciej odzwierciedla potrzeby emo-
cjonalneiafektywne, natomiast u uczniow z pokolenia Z coraz czesciej petni funkcje strategicznego
narzedzia samorequlacji uczenia sie. W obu grupach cisza w przewazajgcej mierze wspiera rozumie-
nie, koncentracje oraz efekty uczenia sie, a nie stanowi oznaki braku zaangazowania.

Wyniki podkreslajg potrzebe refleksyjnego, wspierajgcego i dostosowanego do wieku podej-
$cia nauczycieli do ciszy w klasie. Odpowiednio rozumiane i pedagogicznie ukierunkowane korzy-
stanie z ciszy moze zostac przeksztatcone z btednie interpretowanego braku checi do wypowiedzi
w istotny zasob dydaktyczny, wzmacniajacy nauke jezyka angielskiego oraz gotowos¢ ucznidéw do
komunikacji.

Analiza szczegdtowa wskazuje na wyrazne réznice miedzy klasg pierwszg a klasg czwarta. W kla-
sie pierwszej cisza jest zjawiskiem czestym i ma zréznicowane podtoze. Uczniowie milczg gtownie
z powodu potrzeby dtuzszego przetwarzania informacji, niepewnosci jezykowej oraz leku przed
popetnieniem btedu. W tym kontekscie cisza petni funkcje wspierajaca zaréwno procesy poznaw-
cze, jak i emocjonalne — pomaga skupic sie na zadaniach, przyswaja¢ nowe stownictwo i struktu-
ry gramatyczne oraz redukowac stres zwigzany z uzyciem jezyka obcego. Jest szczegdlnie ceniona
podczas stuchania, czytania, pisania i sprawdziandw, kiedy umozliwia koncentracje i uporzadkowa-
nie mysli, tworzac bezpieczng przestrzen do uczenia sie.

W klasie czwartej cisza wystepuje rzadziej, lecz ma bardziej swiadomy i celowy charakter.
Uczniowie postrzegajg ja przede wszystkim jako narzedzie sprzyjajgce koncentragji, refleksji oraz
samodzielnemu rozwigzywaniu problemoéw jezykowych. Czynniki emocjonalne, takie jak niesmia-
to$¢ czy strach przed btedem, majg mniejsze znaczenie, co $wiadczy o wiekszej pewnosci siebie
i dojrzatosci jezykowej. Cisza jest najbardziej doceniana podczas zadan wymagajgcych gtebszego
przetwarzania informacji, a starsi uczniowie korzystajag z niej w sposéb bardziej selektywny, traktu-
jac jg jako naturalny element efektywnego uczenia sie.

Podsumowujgc, wyniki badan wskazujg na wyrazng zmiane rozwojowa w funkcjonowaniu ciszy
w klasie. Dla mtodszych uczniéw z pokolenia Alfa petni ona gtéwnie funkcje ochronng i wspierajaca,
natomiast w pokoleniu Z staje sie $wiadomie wykorzystywang strategig poznawcza. Zrozumienie tych
réznic pozwala nauczycielom lepiej dostosowad dziatania dydaktyczne — w mtodszych klasach po-
przez budowanie atmosfery bezpieczenstwa i akceptacji, a w starszych poprzez celowe wykorzysta-
nie ciszy jako narzedzia wspierajgcego refleksje, autonomie i pogtebione uczenie sie jezyka obcego.
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ostatnich lat. Wykonujgce zaawansowane operacje

na tekstach, od streszczen i parafrazy po symulacje

interakgji i udzielanie informacji zwrotnej, otwierajg

nowe perspektywy dla procesu nauczania/uczenia sie

jezykow obcych. Czy i w jakim zakresie asystent Al

moze stac sie jezykowym tutorem, ktory diagnozuje

potrzeby uczgcych sie i wspiera ich w rozwijaniu

kompetencji komunikacyjnych?

ENGLISH ABSTRACT: LINGUISTIC TUTORING
IN THE AGE OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE

This article contributes to the reflection on the use of artificial intelligence tools in foreign language education.
It discusses the potential of Al assistants to act as language tutors. The first part of the article presents the
tutoring method and its specific features in the process of language education, while the second part examines
the functions that virtual assistants may perform, along with the principles of effective cooperation and
interaction with Al systems.
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a tle dominujacego modelu ksztatcenia masowego tutoring pozostaje jedng z nielicz-

nych metod umozliwiajgcych realng indywidualizacje procesu uczenia sie (Karpinska-

-Musiat 2012; 2016). W praktyce edukacyjnej pozostaje jednak rozwigzaniem trudnym

do wdrozenia: wymaga czasu, kosztownej relacji jeden na jeden, stabilnych warun-

kéw organizacyjnych, ktérych w szkotach i w uczelniach czesto brakuje. Wspotczesne
narzedzia oparte na wykorzystaniu sztucznej inteligencji otwierajg mozliwos¢ czesciowego odtwo-
rzenia wybranych funkgji tutorskich. Niniejszy artykut podejmuje probe analizy mozliwosci i ograni-
czen takiego zastosowania narzedzi Al w procesie nauczania/uczenia sie jezykéw obceych.

Tutoring w procesie (glotto)dydaktycznym

Tutoring to, w duzym uproszczeniu, forma nauczania oparta na indywidualnej wspotpracy nauczy-
ciela (tutor) i ucznia (tutee). Wywodzaca sie z anglosaskiej edukacji spersonalizowanej, jest czesto
ujmowana w perspektywie relacji mistrz—uczen, ktérej celem jest catosciowe wsparcie rozwoju
podopiecznego (zaréwno wiedzy, umiejetnosci, jak i postaw) poprzez systematyczne spotkania
w atmosferze dialogu i wzajemnego szacunku (Brzezinska i Rycielska 2009; Czekierda i in. 2018).
W ujeciu czysto funkcjonalnym ,[t]utoring zajmuje sie wskazywaniem weztowych problemow, kto-
rych poznanie umozliwia zrozumienie danego obszaru wiedzy; pozwala na odréznienie rzeczy za-
sadniczych od mniej waznych; utatwia uczniowi przyswajanie wiedzy zgodnie z wtasnymi preferen-
cjami konstrukgji” (Czekierda i in. 2018: 35). Jest to wiec zindywidualizowany proces, w ktérym tutor
— jako bardziej kompetentny inny — projektuje adekwatne do potrzeb osoby uczacej sie wspar-
cie, dazac do stopniowego zwiekszania jej samodzielnosci. Tak rozumiana koncepcja ma swoje za-
stosowanie w odmiennych kontekstach edukacyjnych. Cho¢ z uwagi na swojg geneze i specyfike
tutoring kojarzony bywa przede wszystkim z ksztatceniem akademickim (Wojciechowska 2020),
znajduje on zastosowanie takze w edukacji szkolnej oraz w dziatalnosci organizacji pozarzagdowych
(Budzynski i in. 2009). Stanowi rowniez jedng z popularnych praktyk pracy z uczniami o szczegdl-
nych potrzebach edukacyjnych — zaréwno z uczniami zdolnymi (Baranowska 2014), jak i z tymi do-
$wiadczajgcymi trudnosci w nauce (Wawrzyniak 2020). W zalezno$ci od przyjetych celéw i obszaru
rozwoju ucznia tutoring moze przyjmowac rézne formy. W niniejszym ujeciu kluczowe pozostajg
dwie: tutoring naukowy (akademicki) i tutoring rozwojowy. Pierwszy koncentruje sie na opanowa-
niu wiedzy i umiejetnosci w zakresie konkretnej dyscypliny, drugi zmierza do bardziej holistyczne-
go rozwoju intelektualnego i osobistego poprzez ksztattowanie konkretnych umiejetnoscii postaw
oraz wzmacnianie autonomii ucznia. Biorgc pod uwage powyzsze, tutoring mozna postrzegac jako
model wspotpracy, w ktérym uczestnicy procesu tutoringowego: nauczyciel/wyktadowca i uczen/
student ,dopetniajg sie w ramach swoich zasobdw, [a] dynamika jest oparta na réznicy w kompeten-
cjach i jednoczesnym partnerstwie” (Wojciechowska 2020: 219).

W ksztatceniu jezykowym nadrzednym celem tutoringu pozostaje szeroko pojety rozwdj po-
znawczy i osobisty ucznia/studenta, ale zostaje on wzbogacony o doskonalenie kompetencji jezy-
kowych i komunikacyjnych (Brudermann 2013; Karpinska-Musiat 2017; Baugnies 2021). W praktyce
pozwala miedzy innymi:
= diagnozowad poziom jezykowy i potrzeby ucznia — okresla¢ kompetencje, cele i style uczenia sie

oraz planowac indywidualng $ciezke doskonalenia umiejetnosci jezykowo-komunikacyjnych;
= personalizowa¢ proces nauczania — dostosowac¢ materiat jezykowy, tempo i metody pracy do

profilu ucznia, z uwzglednieniem jego zainteresowan i aktualnych potrzeb;
= prowadzic¢ ocenianie ksztattujgce — udzielac precyzyjnej informacji zwrotnej (feedbacku)
z wiaczeniem samooceny;
wzmacnia¢ motywacje — budowac warunki sprzyjajace pokonywaniu bariery komunikacyjnej;
rozwija¢ kompetencje metapoznawcze i samoregulacyjne — wspiera¢ w formutowaniu celéw
nauki jezyka, planowaniu zadan, zacheca¢ do autorefleksji;
= ksztattowac postawy autonomiczne — przygotowywac¢ do podejmowania samodzielnych
decyzji dotyczacych celéw uczenia sie, doboru materiatéw i strategii uczenia sie.
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Biorgc pod uwage przywotane tutaj aspekty tego typu ksztatcenia, tutoring moze by¢ war-
to$ciowym uzupetnieniem pracy nauczyciela w systemie lekcyjnym. Przypadki zastosowania tu-
toringu, opisane w literaturze przedmiotu, dowodza, ze ma on zastosowanie szczegdlne w ob-
szarach trudnych do pogtebienia w warunkach grupowych. Przyktadem mogg by¢ dziatania
ukierunkowane na niwelowanie deficytéw uczniow w obrebie wybranych kompetencji ogdlnych
lub jezykowych, np. umiejetnosci fonetycznych (Jarosz 2016; Grobelna 2024), a takze na requla-
cje i wspieranie procesu uczenia sie u uczniow ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi (kodej
i Huczkowska 2019). Warto przy tym pamietad, ze tutoring nie powinien by¢ redukowany jedynie
do narzedzia efektywnosci, lecz traktowany jako specyficzna praktyka spotkania i wspotpracy.
W tym sensie moze wspierac rozwdj jezykowy, ale ,nie jest formutg opartg na zasadach typowego
procesu glottodydaktycznego, a zachodzgcy w jego ramach dyskurs relacyjny miedzy uczniem
a tutorem rzadzi sie innymi kryteriami i przestankami” (Karpinska-Musiat 2017: 231). W poréwna-
niu z klasycznym dialogiem interakcyjnym szczegdlnymi atutami dialogu tutorskiego s3: odmien-
ny kierunek modyfikacji struktur jezykowych polegajgcy na dazeniu do wspdlnego dochodzenia
do rozwigzan, przewaga informacji zwrotnej o charakterze wspierajgcym oraz specyficzna prze-
strzen refleksji jezykowej i poznawczej (Karpinska-Musiat 2017). Ten potencjat wspotpracy tutor-
skiej, wpisujacej sie w logike dydaktyki autonomizujacej (Holec 1982; Wilczyriska 1998; Ciekanski
i Macaire 2022) oraz dydaktyki dialogu (Sujecka-Zajac 2016), moze stanowic istotne wsparcie dla
procesu nauczania/uczenia sie jezykoéw obcych.

Wirtualny asystent Al w roli tutora jezykowego

Wspotprace tutorska miedzy nauczycielem a uczniem moga na wiele sposobow wspierac tech-
nologie cyfrowe. Szczegdlnym atutem jest dzi$ mozliwos¢ realizacji tutoringu na odlegtosd
poprzez wideorozmowy czy wspoétdzielenie wirtualnego srodowiska uczenia sie. Wspotczesne
narzedzia utatwiajg zarobwno monitorowanie postepéw podopiecznych, jak i przekazywanie
spersonalizowanej informacji zwrotnej w réznych formach (np. adnotacje w tekscie, komenta-
rze audio/wideo). Coraz wiekszg popularnoscia cieszg sie rowniez rozwigzania oparte na dzia-
taniu sztucznej inteligencji, ktére pozwalajg zautomatyzowad rutynowe dziatania nauczyciela/
tutora i dostosowad rozwigzania dydaktyczne do potrzeb ucznia/tutee. W tej perspektywie
ciekawym rozwigzaniem moze sie okaza¢ wspdtpraca z tzw. wirtualnym asystentem. Ten ostat-
ni rozumiany jest tu jako inteligentny system konwersacyjny, ktéry tworzy tresci na podsta-
wie wyuczonych wzorcow jezykowych i udoskonalany jest w toku interakcji z uzytkownikiem.
Stanowi komponent popularnych narzedzi generatywnej Al (GenAl) zbudowanych na duzych
modelach jezykowych (LLM), takich jak ChatGPT (OpenAl), Google Gemini czy Microsoft Copi-
lot. Z technologicznego punktu widzenia sg to systemy trenowane na obszernych korpusach
danych w architekturach gtebokiego uczenia sie, zdolne do tworzenia spdjnych odpowiedzi
na pytania, ttumaczenia z jednego jezyka na drugi, udzielania spersonalizowanych wyjasnien
i informacji zwrotnych oraz analizy réznorodnych danych, obejmujacych tekst, obraz i dzwiek.
Interakcja z narzedziem Al najczesciej odbywa sie za posrednictwem interfejsu konwersacyjne-
go (chatbota) z uzyciem polecen tekstowych lub gtosowych, ktére nasladujg rozmowe w czasie
rzeczywistym. W praktyce oznacza to, ze asystent Al moze reagowac na wypowiedzi ucznia/
studenta w bardzo krétkim czasie, dostarczajagc mu natychmiastowej informacji zwrotnej, ko-
rekty jezykowej czy wyjasnien. Takie funkcje wirtualnego agenta wpisujg sie w logike tutoringu,
szczegdlnie w zakresie spersonalizowanego doskonalenia kompetencji jezykowo-komunika-
cyjnych ucznia. Sprébujemy zatem w syntetyczny sposdb przedstawi¢ mozliwoséci i ogranicze-
nia wykorzystania wirtualnego agenta w roli tutora jezykowego (zob. tabela 1).

31



ROZNE POKOLENIA - ROZNE POTRZEBY

Tab. 1. Mozliwosci i ograniczenia wirtualnego asystenta w roli tutora jezykowego

KATEGORIA

MOZLIWOSCI

OGRANICZENIA

DOSTEPNOSC

W trybie ciagtym (24/7), szybki czas
reakcji

Nadmiar i przecigzenie trescig, koniecznosé
selekgji informacji

DIAGNOZA JEZYKOWA

Szybkie rozpoznanie poziomu
kompetencji na podstawie
dostarczonych probek wypowiedzi
(ustnej/pisemnej)

Koncentracja na poprawnosci jezykowej,
powierzchownosc¢ (brak dostepu do wszystkich
elementow wypowiedzi ucznia)

PERSONALIZACJA TRESCI
DYDAKTYCZNYCH

Tworzenie tresci zgodnie z podanymi
wytycznymi (np. tematem, poziomem
jezykowym)

Trudnosci w dopasowaniu tresci dydaktycznych —
brak znajomosci wymagan programowych

INFORMACJA ZWROTNA

Natychmiastowa, wskazywanie btedow
oraz propozycje poprawek

Mozliwe btedy merytoryczne, uogdlnienia,
dominacja poprawnosci jezykowej

PRAKTYKA KOMUNIKACYJNA

Symulacje interakgji ustnych i pisemnych
zgodne z podanym scenariuszem

Schematycznosd i sztucznos¢ interakgji, brak
kulturowych i spotecznych wyznacznikdw
komunikacji

WYPOWIEDZ PISEMNA

Wsparcie w planowaniu tekstu,
generowanie wersji roboczych,
wskazéwki redakeyjne i korekta jezykowa

Ryzyko plagiatu i nierzetelnosci — bezrefleksyjne
generowanie tresci

Partner do konwersacji, mozliwos¢
treningu ptynnosci méwienia

Zalezno$¢ od technicznej warstwy nagrania/
komunikatu gtosowego, ograniczona mozliwosc

WYPOWIEDZ USTNA .
korekty wymowy z uwagi na brak dostepu do

danych gtosowych

Spadek poziomu samoregulacji — ryzyko
nadmiernej zaleznosci od narzedzia

Tryb asystenta — moze formutowac
cele edukacyjne, planowac czas pracy,
podpowiadac strategie uczenia sie

ORGANIZACJA PRACY

Przywotane tutaj zestawienie prezentuje jedynie wybrane, skrétowo sformutowane aspekty
wspotpracy z asystentem Al. Sg one $cisle powigzane z rodzajem wykorzystanego narzedzia oraz
planem subskrypcji oferujgcym konkretne rozwigzania i funkcjonalnosci. Juz pobiezna analiza za-
prezentowanych funkcji wskazuje, ze interakcja z systemem Al nie zastapi relacyjnego wymiaru
wspotpracy miedzy tutorem a podopiecznym. Oferuje jednak wartosciowe wsparcie jezykowe —
niezaleznie od czasu, miejsca, zakresu wiedzy czy poziomu kompetencji.

Wspotpraca z asystentem Al w perspektywie glottodydaktycznej
W przeciwienstwie do tutora, ktéry jest nauczycielem, wirtualny asystent wymaga bardzo jasnych
i precyzyjnych instrukgcji ze strony ucznia. Rolg nauczyciela bedzie wiec wsparcie ucznia w ko-
munikacji z modelem oraz stopniowe budowanie jego samodzielnosci w tym procesie. Ponizej
przedstawiamy kilka podstawowych zasad prowadzenia interakcji z asystentem Al, ktére pozwa-
lajg ukierunkowac jego dziatanie w taki sposdb, by petnit role tutora jezykowego.

OKRESLENIE SYTUACJI UCZENIA SIE

Sytuacja uczenia sie to ramy, w obrebie ktérych wirtualny asystent bedzie wspotpracowac
z uczniem. Obejmuje ona precyzyjne wyznaczenie celéw (ogdlnych i szczegdtowych), jasno
okreslone wymagania programowe (interakcja na wybranym poziomie jezykowym, doskonale-
nie konkretnej sprawnosci/umiejetnosci jezykowej) lub zakres materiatu (gramatycznego, leksy-
kalnego) oraz specyfike spodziewanego wsparcia (np. wyjasnienia gramatyczne, przygotowanie
planu uczenia sie, zaprojektowanie ¢wiczen). Okreslenie tych podstawowych parametréw petni
funkcje kontraktu tutora z uczniem, umozliwiajgc dopasowanie interakcji do potrzeb ucznia.

ZDEFINIOWANIE ROLI ASYSTENTA

Przypisanie roli (persony) pozwala modelowi dziata¢ zgodnie z konkretnym wzorcem. Stuzg temu
polecenia typu: Rozmawiaj ze mng jak..., Dziataj jak..., Jestes..., Wciel sie w role..., ktére okreslaja
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specyfike relacji uczestnikdéw komunikacji oraz granice interwencji asystenta Al. W zaleznosci od
potrzeb dydaktycznych asystent moze wystepowac jako diagnosta jezykowy, ktory rozpoznaje
poziom biegtosci i identyfikuje stabsze strony; jako egzaminator/korektor oceniajgcy zgodnie
z ustalonymi kryteriami, identyfikujgcy btedy i proponujacy poprawki wraz z informacja zwrotnga;
jako twodrca materiatéw dydaktycznych, ktéry projektuje spersonalizowane ¢wiczenia i zadania
dopasowane do celu, poziomu i stylu pracy ucznia; jako partner komunikacji prowadzacy symula-
cje dialogdw i odgrywanie rol; wreszcie jako trener uczenia sie, ktéry sugeruje strategie uczenia
sie i wspiera rozwdj kompetencji uczenia sie.

SPRECYZOWANIE PARAMETROW INFORMACJI ZWROTNEJ

Gdy celem interakgji z asystentem jest diagnoza lub korekta wypowiedzi na podstawie dostar-
czonych prébek (np. fragment wypowiedzi ustnej lub pisemnej, uzupetnione ¢wiczenia lub za-
dania), kluczowe bedzie opisanie formatu informacji zwrotnej. Moze ona obejmowacd wskazanie
elementéw poprawnych, propozycje korekty, identyfikacje obszaréw do poprawy, a takze uza-
sadnienie lub wyjasnienie wskazanych btedéw. W interakcji z modelem pomocne bedg pytania
typu: Co jest poprawne i dlaczego? Co wymaga poprawy? Jak to poprawic¢? Co trenowac dalej?
Format, sposob prezentacji, a takze dtugos$¢ odpowiedzi zwrotnej moga by¢ dostosowane do
wskazanych kryteridéw merytorycznych oraz indywidualnych preferencji ucznia.

DOSTOSOWANIE POZIOMU WSPARCIA
Okreslenie poziomu i granic wsparcia asystenta Al moze przyczynic sie do stopniowego budowa-
nia samodzielnos$ci ucznia. Moze sie to przektadac na projektowanie zadan o rosngcej swobodzie
- od zadan ,silnie prowadzonych” do stopniowego wycofywania wsparcia. Przyktadowa sekwen-
cja moze obejmowad:
a. C¢wiczenia zamkniete i pototwarte (wybieranie odpowiedzi, dopasowywanie, uzupetnianie
luk);
b. zadania natransformacje/parafraze;
c.  produkcje kierowang (zadanie z okre$lonymi ramami, podpowiedzi);
produkcje samodzielna.

Szczegdty dotyczace poziomu wsparcia asystenta Al mozna okresli¢ poleceniami typu: W za-
daniu [...] podaj przyktadowa odpowiedZ. W zadaniu [...] nie podawaj rozwigzan. W zadaniu |[...]
zadaj pytania naprowadzajgce. Takie dostosowanie poziomu wsparcia pozwala zminimalizowac
ryzyko nadmiernej zaleznosci od narzedzia.

PROJEKTOWANIE DZIALAN AUTONOMICZNYCH

Podobnie jak w klasycznym procesie tutorskim starannie zaplanowana wspotpraca z asystentem
Al moze sprzyja¢ wzmacnianiu autonomii ucznia. Stuzg temu m.in.: wspolne formutowanie ce-
|6w, praktyki samooceny lub systematyczna autorefleksja nad procesem uczenia sie. Rezultatem
interakgcji z asystentem Al moze by¢ spersonalizowany plan powtérek w odniesieniu do wybra-
nych zagadnien, tabela samooceny po wykonaniu zadania lub dziennik dokumentujacy poste-
py i trudnosci w uczeniu sie. Asystent moze réowniez generowac narzedzia wspierajace refleksje
nad procesem uczenia sie jezyka, takie jak szablony samooceny, zestawy pytan uruchamiajacych
dziatania metapoznawcze lub spersonalizowany harmonogram sesji uczenia sie. W takim uktadzie
uczen stopniowo przejmuje odpowiedzialno$¢ za planowanie, monitorowanie i modyfikowanie
wtasnych dziatan.

KONTROLOWANIE WIARYGODNOSCI ODPOWIEDZI

Innym istotnym warunkiem efektywnej wspotpracy z asystentem Al jest kontrola wiarygod-
nosci odpowiedzi, ktére mogg zawiera¢ btedy merytoryczne lub znieksztatcenia. W tym kon-
tek$cie dobrymi praktykami moga by¢: prosba o odwotania do zZrédet i requty z podanymi
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kontrprzyktadami; zadania ,odwrécone” (uczen wyjasnia zasade, a system zadaje pytania kon-
trolne); testowanie reguty na zestawie nowych przyktadéw oraz pro$ba o wskazanie niepewnosci
(oznaczenie hipotez, wskazanie brakow danych). Dodatkowym poziomem zabezpieczenia moze
by¢ zestawienie otrzymanych wynikow z rzetelnymi materiatami oraz weryfikacja nauczyciela.

Przedstawione tutaj zasady stanowig jedynie wybrane aspekty wspdtpracy z wirtualnym
asystentem, ktére nalezatoby uwzglednié¢ w planowaniu dziatan dydaktycznych. Efektywnosc tej
wspotpracy zalezec bedzie w duzym stopniu od jakosci interakcji z asystentem Al.

Skuteczna interakcja z asystentem Al

Umiejetnos¢ efektywnej komunikacji z systemami Al, czyli prompt engineering (inzynieria pod-
powiedzi), stanowi kluczowy warunek $wiadomego i krytycznego wykorzystania narzedzi Al.
Co wiecej, coraz czesciej traktuje sie jg jako kompetencje kluczowa réwniez w profilach ucznia
i nauczyciela (Pyzalskii tuczynska 2024; Baczyk-Lesiuk iin. 2024). Prompt engineering to umiejet-
nos¢ projektowania pytan (promptéw) przy wykorzystaniu repertuaru technik umozliwiajgcych
efektywne wykorzystanie potencjatu Al (Kacprzak 2024). W praktycznym wymiarze odpowiednio
zaprojektowane zapytania i polecenia pozwalajg na maksymalne dopasowanie do potrzeb i ocze-
kiwan uzytkownika (bukawski i in. 2023). W tej czesci artykutu przedstawimy kilka podstawowych
zasad komunikacji z modelami Al, ktére moga miec zastosowanie w procesie nauczania/uczenia
sie jezykow obcych, szczegdlnie w konteks$cie wspdtpracy tutorskiej.

Tak jak juz wspomnielismy, podstawg skutecznej komunikacji z systemem Al jest odpowiednio
zaprojektowany prompt. W zaleznosci od intencji uzytkownika wyrdznia sie prompty pytajgce
(majace na celu pozyskanie informacji), prompty zadaniowe (wykonanie konkretnego zadania),
prompty zapewniajace kontekst (doprecyzowanie celu, ograniczen, odbiorcy), prompty porow-
nawcze (poréwnanie opcji wedtug wskazanych kryteriow), prompty opiniujgce (ocena na pod-
stawie kryteridéw) oraz prompty specyficzne dla roli (nadanie modelowi konkretnej roli i powiaza-
nych z nig requt dziatania) (Kacprzak 2024). Aby asystent Al mogt petnic funkcje tutorskie, istotne
moga sie okazad rowniez prompty diagnostyczne, pozwalajgce na okreslenie poziomu jezykowe-
go uzytkownika albo luk programowych, lub tez prompty refleksyjne zachecajgce do samooceny
i planowania dalszych etapéw doskonalenia kompetencji jezykowo-komunikacyjnych. W prakty-
ce formutowanie zapytan w komunikacji z wirtualnym asystentem opiera sie na kilku kluczowych
elementach (Kacprzak 2024). Podstawg promptu jest jasno i bezposrednio sformutowana instruk-
cja (np. ,napisz”, ,ttumacz”, ,wyjasnij”, ,uporzadkuj”), ktéra jednoznacznie okresla powierzone
modelowi zadanie. Pomocne moze by¢ rowniez okreslenie kontekstu, czyli celu zadania, pozio-
mu trudnosci, ograniczen oraz formatu odpowiedzi (np. opis, lista punktowana, dialog, scena-
riusz, quiz). Ten ostatni moze by¢ uzupetniony o dane wyjsciowe, czyli specyficzne informacje
od uzytkownika stanowigce materiat do przetworzenia (np. fragment tekstu, zestaw zadan). Je-
$li zadaniem asystenta jest wygenerowanie konkretnej tresci, istotne bedzie rowniez dookresle-
nie stylu i tonu jezykowego. W konkretnych przypadkach przydatne bedzie okreslenie persony,
co utatwia modelowi wejscie w konkretng role. Dobrg praktyka jest takze wskazanie kryteriow ja-
kosci (wskazanie, na co model ma zwracad uwage), granic wsparcia (czego model nie powinien
robi¢ za ucznia) oraz prostych parametrow technicznych (np. sposéb prezentacji tresci, dtugosé
odpowiedzi). Tak zaprojektowany prompt moze nie tylko usprawni¢ komunikacje z modelem, ale
réowniez ograniczy¢ pojawienie sie ewentualnych bteddéw i niescistosci. Ponizej prezentujemy kil-
ka przyktadow polecen zaprojektowanych zgodnie z przywotanymi zasadami.

PrzyitaD 1

Jeste$ moim nauczycielem jezyka angielskiego [persona). Chce poprawi¢ swoje umiejetnosci
w pisaniu tekstu argumentacyjnego na poziomie B2 [kontekst]. Zaprojektuj sekwencje 5 ¢wiczen/
zadan [format] na formutowanie kontrargumentow [instrukcjal. Zwré¢ uwage na wykorzystanie
wyrazen specyficznych dla tekstu argumentacyjnego [kryteria]. Postuz sie przyktadami zadan
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i ¢wiczen, ktore realizuje na lekcjach [dane wyjsciowe] (w zatgczniku). Instrukcje po polsku. Mate-
riaty dla ucznia (modele, ¢wiczenia) w jezyku angielskim, rejestr akademicki (B2) [styl jezykowy].

Oto moje odpowiedzi na zadania [dane wyjsciowe]. Sprawdz odpowiedzi i podaj poprawne
linstrukcjal. Przekaz informacje zwrotng i zwiezty komentarz: napisz, na co musze zwrécié¢ uwage
i co musze poprawic (po polsku) [format i styl jezykowy].

PrzyktAD 2

Chce powtdrzy¢ stownictwo w jezyku francuskim z tych dziedzin: czas wolny, miejsce zamieszka-
nia, jedzenie na poziomie A2 [kontekst]. Potrzebuje dwutygodniowego planu pracy (15-20 min/
dzien) [kontekst]. Opracuj szczegdtowy plan uczenia [instrukcjal: liste 30 stéwek z podanego za-
kresutematycznego +3¢wiczenia nakazdydzien [format]. Przygotujwariant,,gdy mamtylko 5 min”.
Instrukcje po polsku; stéwka/¢wiczenia w jezyku francuskim (proste) [styl jezykowy]. Nie wykonuj
za mnie zadan; przygotuj plan i ¢wiczenia [granice wsparcia].

Przyitap 3

Jestes korektorem i nauczycielem jezyka hiszpanskiego [persona]. Sprawdz maj tekst narracyjny
[dane wyjsciowe] (w zatgczniku). Podczas pierwszej korekty wskaz jedynie gtowne elementy wy-
magajace poprawy [instrukcja] i dodaj krétki komentarz naprowadzajacy [format]. Podczas dru-
giej korekty [instrukcja] wypisz wszystkie btedy zaktdcajace odbidr tekstu i zaproponuj poprawki
wraz z krétkim wyjasnieniem [format]. Na koncu podaj zwiezta rekomendacje, nad czym powi-
nienem pracowaé w dalszej kolejnosci [kryteria]. Instrukcje i komentarze po polsku; poprawki
w jezyku hiszpanskim [styl jezykowy].

PrzykeaD 4

Jeste$ moim tutorem jezykowym [persona). Chce prowadzi¢ dziennik uczenia sie jezyka niemiec-
kiego na poziomie B2 [kontekst]. Opracuj [instrukcja] szablon dziennika [format], ktéry bede wy-
petnia¢ po kazdej sesji nauki. Szablon powinien zawiera¢: 1) pytania do samooceny (,czego sie
dzi$ nauczytem?”, ,co sprawito mi trudnosc¢?”, ,co wymaga powtorki?”), 2) rubryke na planowanie
kolejnych krokéw oraz 3) miejsce na notatki z refleksji [kryteria]. Instrukcje i wyjasnienia po pol-
sku; pytania i rubryki dziennika w jezyku niemieckim [styl jezykowy].

Zawarte tutaj przyktady promptéw stuzg inicjowaniu interakcji z wirtualnym asystentem. Na-
stepne polecenia zaleze¢ bedg od rodzaju uzyskanej odpowiedzi i kolejnych krokéw ucznia. Do-
brg praktyka w generowaniu promptow moze by¢ zapisywanie modelowych polecen, ktére bedg
kazdorazowo dostosowywane do aktywnosci ucznia.

Podsumowanie

Wirtualny asystent moze stac sie wartosciowym narzedziem wspierajgcym proces nauczania/
uczenia sie jezykdw obcych. Réznorodnosé funkgji, jakie moze petni¢ — od eksperta jezykowe-
go po tworce tresci dydaktycznych, partnera komunikacji czy trenera uczenia sie — czyni go
szczegdlnie przydatnym w metodzie tutoringu. Wirtualny asystent, przejmujgc wybrane, ru-
tynowe zadania tutora, takie jak przygotowanie materiatéw dydaktycznych, dostarczanie cy-
klicznej informacji zwrotnej czy organizowanie procesu uczenia sie, moze usprawnic klasyczng
wspotprace nauczyciela z uczniem. Skuteczne wykorzystanie asystenta Al w funkgji tutora je-
zykowego wymaga $swiadomego zaprojektowania jego uzycia przez nauczyciela i ucznia. Wy-
maga to zaplanowania dziatarh wynikajacych ze znajomosci mechanizmdw dziatania modeli je-
zykowych, a wiec precyzyjnego okreslenia sytuacji uczenia sie, rél, ktore asystent ma petnic,
wykonujac konkretne zadania, a takze okreslenia granic jego wsparcia. Istotnym komponentem
pozostaje rowniez rozwijanie kompetencji skutecznej komunikacji z asystentem Al (prompt
engineering). Odpowiednio sterowana interakcja, dzieki precyzyjnemu formutowaniu py-
tan i polecen, staje sie podstawg optymalnego i odpowiedzialnego wykorzystania narzedzi Al
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w edukacji jezykowej. Cho¢ wirtualny asystent moze przejac¢ niektére standardowe dziatania
dydaktyczno-organizacyjne, jego udziat nie umniejsza roli nauczyciela. Co wiecej, uwydatnia
znaczenie czynnika ludzkiego, ktory stanowi fundament relacji tutorskiej. Wobec tego opty-
malnym rozwigzaniem bedzie potgczenie tradycyjnego tutoringu z mozliwosciami, ktére ofe-
ruje najnowsza technologia. Tylko takie podej$cie pozwala wykorzystaé potencjat Al w sposéb
odpowiedzialny oraz zachowa¢ to, co w tutoringu jest najcenniejsze, czyli autentyczng relacje
nauczyciela z uczniem.
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domowg integrujgcy zadania mediacyjne i wsparcie
gtosowe. Komunikacja uczgcych sie z asystentami
gtosowymi podczas wykonywania zaprezentowanych
zadan maksymalizuje interaktywne uzycie jezyka
przez uczacych sie i minimalizuje nienaturalnos¢
tego procesu. Umozliwia tez jego autonomizacje

i personalizacje w kontekscie czterech dziatow
tematycznych, czyli szkoty, podrézowania,

kultury i sportu.

ENGLISH ABSTRACT: ALEXA, WHEN WAS BIG BEN CONSTRUCTED?
OR HOMEWORK REIMAGINED. A SET OF TASKS INTEGRATING
MEDIATION ACTIVITIES AND VOICE SUPPORT

In response to the new examination reality shaped by the 2017 education reform, | present an innovative idea
for homework that integrates mediation tasks with voice support. Having learners communicate with voice
assistants while completing the presented “real-life” tasks maximizes their interactive language use, minimizes
the artificiality of the process, and at the same time enables its autonomy and personalisation within the context
of four thematic areas of school, travel, culture, and sports.

IKEY WORDS: TEXT MEDIATION, VOICE ASSISTANCE, ACTION ORIENTATION, HOMEWORK, ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE,
EIGHTH-GRADER EXAM, MATURA
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wyniku reformy systemu oswiaty z 2017 roku egzamin dsmoklasisty z jezyka obce-

go nowozytnego zastapit wczesniejsze sprawdzian szdstoklasisty (CKE 2013) i egza-

min gimnazjalny (CKE 2010), stajac sie pierwszym pisemnym egzaminem wysokiej

stawki przeprowadzanym od kwietnia 2019 roku w Polsce na zakonczenie Il etapu

edukacyjnego. Ztozonos¢ egzaminu dsmoklasisty zauwazalnie wzrosta w poréwna-
niu z jego poprzednikami, czego dowodem jest jego struktura, ktéra obejmuje zaréwno pytania
zamkniete, jak i otwarte oraz obowigzkowa wypowiedz pisemng (CKE 2017; 2025). Na skutek wspo-
mnianej reformy wprowadzono rowniez szereg analogicznych zmian na Ill etapie edukacyjnym
w kontekscie struktury egzaminu maturalnego z jezyka obcego nowozytnego (CKE 2021; 2024a).
Na przyktad do sekgji testujgcych rozumienie ze stuchu, czytanie ze zrozumieniem oraz znajomosc
$rodkow jezykowych, ktére w okresie poprzedzajacym reforme sktadaty sie tylko z zadan zamknie-
tych, dodano pytania otwarte.

Najnowsze sprawozdania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE 2024bc), prezentujace wyni-
ki egzaminu ésmoklasisty i nowej formuty egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego, wykazaty,
ze otwarte zadania egzaminacyjne z zakresu wewnatrz- i miedzyjezykowej mediacji tekstu okaza-
ty sie trudniejsze dla polskich zdajacych niz inne zadania egzaminacyjne, w ktérych przetwarzanie
informacji nie jest testowane. Znajduje to odzwierciedlenie w nizszych wynikach, ktére uczacy sie
otrzymuja za mediacyjne zadania egzaminacyjne testujgce ich umiejetnosci odnalezienia w tekstach
zrédtowych (tzn. nagraniach, artykutach, ulotkach) konkretnych informacji w jezyku angielskim i ich
przekazania w sposob komunikatywny i rzetelny w jezyku polskim i angielskim za posrednictwem
tekstéw docelowych.

Mediacja jezykowa jako obiekt zainteresowania w edukacji jezykowej
W Polsce mediacja jezykowa spotkata sie z zainteresowaniem szerszej publicznosci w momencie
zmiany wymagan egzaminacyjnych po 2017 roku, jednak pojecie to pojawito sie w dziedzinie naucza-
nia jezykow obcych juz na poczatku lat 90. XX wieku (Janowska i Plak 2021). Pomimo poczatkowe;j
dominacji jej siostrzanych trybdéw uzycia jezyka, czyli recepcji, produkgji i interakeji (Martyniuk 2021),
zaczeto dostrzegad role, jakg mediacja odgrywa w edukacji jezykowej — z uwagi na jej wszechobecny
charakter i pozytywna role w budowaniu zrozumienia w réznych sferach zycia (Abbate 2027).
Praktyki dydaktyczne angazujgce uczacych sie jezykdéw obcych w dziatania mediacyjne nadajg
autentycznosci procesowi uczenia sie (Janowska i Plak 2021) oraz gwarantujg holistyczne podejscie
do nauczania poprzez integracje wszystkich trybdw uzycia jezyka (North i in. 2019). Zgodnie z du-
chem mediacji jezykowej uczacy sie, ktérzy przyjmuja role mediatoréw, przekazujg informacje oso-
bom, ktére nie mogg uzyskad do nich dostepu ze wzgledu na bariery natury kulturowej, jezykowej,
kognitywnej lub technologicznej (Stathopoulou 2015). W tym celu uczniowie zapoznaja sie z trescig
tekstu zrédtowego, do ktérego nie majg dostepu ich interlokutorzy (recepcja), a nastepnie przeka-
zujg ja w formie tekstéw docelowych (produkgja i interakcja), dostosowujgc przekaz do okoliczno-
$ci, tak by osiggna¢ sukces komunikacyjny, czyli umozliwi¢ zrozumienie wypowiedzi przez rozmdwce
(Council of Europe 2018). Zaadaptowanie komunikatu do kontekstu, czyli potrzeb drugiej osoby, jest
charakterystyczng cecha dziatarh mediacyjnych, odrézniajaca jg od praktyk ttumaczeniowych, w kté-
rych na pierwszym miejscu stawia sie przede wszystkim konsekwentne przekazanie tresci bez zmian,
ktore mogtyby utatwic ich zrozumienie (Dendrinos 2006).

Zadania mediacyjne i wsparcie gtosowe odpowiedzia na potrzeby uczniow

W odpowiedzi na nowe wymagania egzaminacyjne zaprojektowatam i poddatam badaniom ekspe-
rymentalnym i opisowym innowacje dydaktyczng integrujacg zadania mediacyjne i wspomaganie
gtosowe. Opieratam sie na najnowszych trendach edukacyjnych, uwzgledniajgc koniecznos¢ auto-
nomizacji i indywidualizacji procesu uczenia sie jezyka obcego z jednoczesnym wykorzystaniem po-
tencjatu najnowszych technologii. W zaproponowanym podejsciu zadaniowym do ¢wiczenia media-
¢ji wspomaganej gtosowo (ang. Voice-Assisted Task-Based Language Learning) uczacy sie wykonuija
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autentyczne zadania, przyjmujac role mediatoréw i komunikujac sie z asystentami, ktorzy w tym
kontekscie petnig funkcje tekstéw zrédtowych. Za pomocg odpowiedzi, ktdre uzyskujg od asysten-
tow gtosowych, uczacy sie wypetniaja luki w tekstach, przekazujac wybrane informacje wyimagino-
wanym rozmdéwcom.

Wyniki analiz ilosciowych oraz jakosciowych, majacych na celu zbadanie zastosowania wspo-
mnianej interwencji dydaktycznej na lll etapie edukacyjnym, wskazujg na jezykowe i afektyw-
ne korzysci wdrozenia asystentéw gtosowych w ramy podejscia zadaniowego (Gajewska 2025c;
2025d). Lista korzysci jest dos¢ dtuga. Poza kwestiami natury pragmatycznej i psychologicznej,
takimi jak na przyktad przerwanie monotonii poprzez wykonanie przez ucznidéw pracy domowej
innej niz ta podrecznikowa, obejmuje rozwdj jezykowy, m.in. koniecznosc zastosowania strategii
question generation w kontekscie analizy tekstu i negocjacji znaczen, co réwniez uzasadnia idee
integracji wspomagania gtosowego i zadan w nauczaniu uczniow o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych (Gajewska 2025b).

Projektowanie zadaniowej pracy domowej wspieranej gtosowo

Wykonanie dziatania mediacyjnego w ramach zadaniowej pracy domowej wspomaganej gtosowo nie
jest mozliwe bez uprzednio przygotowanej przez nauczyciela karty pracy, ktérej schemat, zgodnie
z rozwazaniami teoretycznymi przyjetymi w literaturze poswieconej podejsciu zadaniowemu (Willis
i Willis 2007), obejmuje trzy etapy: faze przedzadaniowa, zadanie mediacyjne i faze pozadaniowa.
Zaprezentowany w tabeli 1 wzodr karty pracy zawiera wazne wskazéwki dotyczace tego, jakie infor-
macje powinny zosta¢ w niej uwzglednione, aby zapewni¢ sprawne, samodzielne wykonanie zada-
nia przez uczacych sie na kazdym z jego trzech etapdw. Celem pierwszej fazy jest przygotowanie
uczniow do dziatania mediacyjnego poprzez analize kontekstu i informagji, ktére muszg przekazad
rozmowcy, aby wykonad zadanie. W drugiej fazie uczacy sie wykonuja zadanie, co wigze sie z uzyciem
jezyka w trzech trybach komunikacji — recepcji pisemnego tekstu, interakcji z asystentem i pisem-
nej produkcji podczas uzupetniania luk. Dziatania na ostatnim etapie realizacji zadania mediacyjnego
wymagaja od uczacych sie refleksji na temat przebiegu zadania w kontekscie efektywnosci ich dzia-
tan mediacyjnych i specyfiki probleméw, ktére napotkali podczas jego wykonania. W zaleznosci od
poziomu zaawansowania uczacych sie tres¢ sekcji pierwszej i trzeciej w karcie pracy mozna zapisac
w jezyku polskim lub jezyku docelowym.

Tab. 1. Wz6r karty pracy dla nauczycieli (opracowanie wtasne)

Aby przygotowad uczniéw do wykonania zadania, w tej czesci karty pracy nalezy zarysowac kon-
tekst, w ktérym znajduje sie uczen przyjmujacy role mediatora. Kluczowe jest uwzglednienie in-
formacji na temat przedmiotu dyskusji, hipotetycznych interlokutoréw i przeszkody uniemoz-
liwiajacej im uzyskanie dostepu do pewnych tresci. Na podstawie tych danych uczacy sie sa
proszeni o wyrazenie swojej opinii na temat tego, co moze by¢ przedmiotem mediacji. Dtugosc
polecenia powinna zmiescic sie w przedziale od 5 do 7 zdan.

FAZA PRZEDZADANIOWA

Koniecznym elementem tej sekcji jest przedstawienie zasad wykonania zadania, ktére obejmuja
komunikacje z asystentem gtosowym w celu zdobycia informacji pozwalajgcych na uzupetnienie
luk w tekscie. Tak wiec w tej sekcji powinien znalez¢ sie tekst, na podstawie ktérego uczniowie
okreslajg brakujace informacje i formutujg pytania. Liczba luk w tekécie oraz jego dtugos¢, de-
terminujace czasochtonnos$é wykonania zadania, moga zostac ustalone indywidualnie przez na-
uczyciela. W zaleznosci od potrzeb uczacych sie inspiracji do ich przygotowania mozna szukac
w adaptowanych tekstach zawartych w podrecznikach i w autentycznych materiatach publiko-
wanych online. Wsparciem w tym procesie mogg by¢ tez programy, takie jak ChatGPT, Gemini,
Quicktools lub Smodin, ktére pozwalaja dostosowywad poziom zaawansowania i dtugosé gene-
rowanych tekstéw.

ZADANIE

Aby zachecic¢ uczacych sie do przyjecia postawy refleksyjnej, w ostatniej fazie wykonania zada-
nia nalezy zawrzec rekomendacje wskazujace na koniecznos¢ ewaluacji przez ucznidéw przebie-
gu zadania w kontekscie mocnych i stabych stron ich komunikacji z asystentem oraz problema-
tycznych aspektéw zadania.

FAZA POZADANIOWA

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Aby zagwarantowac autentyczny charakter zadan mediacyjnych, rekomenduje sie przeprowa-
dzenie analizy potrzeb jezykowych ucznidéw (ang. needs analysis; Long 2015). Przyjecie dla tego ce-
lu definicji potrzeb autorstwa Hutchinson i Waters (1987) pozwala zebra¢ informacje na temat za-
dan, ktérych umiejetno$¢ wykonania bedzie dla uczacych sie niezbedna w przysztosci (ang.
necessity), jest przez nich aktualnie pozadana (ang. wants) i wymaga dalszej pracy ze wzgledu na
brak jej opanowania (ang. lack). Jednoczesnie warto rozwazyc zastosowanie strategii triangulacji
zrédet, tak aby analiza uwzgledniata nie tylko perspektywe uczacych sie, lecz rowniez ich nauczy-
cieli i wtadz oswiatowych. Takie podejscie
promuje postawe demokratyczna w kon- Rys. 1. Oc!powiedzi a;ystentéw g’rosquch (od lewej Alexa, Asystent
tekécie analizy potrzeb uczniow. Google, Siri) na pytanie ,When was Big Ben constructed?”

W celu wykonania zadan mediacyj-
nych uczacy sie wykorzystuja wybrane-
go przez siebie asystenta gtosowego. Jak
widac ponizej (rys. 1), kazdy z trzech przy-
ktadowych asystentéw — Alexa, Asystent
Google i Siri — prezentuje precyzyjne od-
powiedzi na tytutowe pytanie ,When was
Big Ben constructed?” w postaci multimo-
dalnych, czyli przedstawionych za pomo-
ca wiecej niz jednego kanatu komunikacji,
informacji zwrotnych obejmujgcych tekst,
materiat wizualny i dzwiek. Ze wzgledu na
identyczny model ich dziatania wybér asy-
stenta mozna pozostawi¢ do indywidual-
nej decyzji uczacych sie.

Na poczatkowym etapie pomocna dla
uczacych sie i nauczycieli moze okazad sie
instrukcja (rys. 2), w ktorej krok po kroku przedstawiony jest nie tylko proces instalacji asystenta
gtosowego na przyktadzie Alexy firmy Amazon, lecz réwniez omdwione sg podstawowe informacje
dotyczace obstugi tej technologii. Aby unikna¢ nieporozumien na linii uczacy sie — asystent gtoso-
wy, ktére mogg potegowad wérod ucznidw frustracje i nieched do wykonania zadaniowej pracy do-
mowej, zalecany jest trening obejmujacy ,rozgrzewkowa” komunikacje z asystentem (zobacz punkt
8. ponizej).

Rowniez ponizszy zestaw wytycznych Rys. 2.Instrukcja obstugi asystenta gtosowego na przyktadzie Alexy
moze stanowi¢ drogowskaz dla uczacych firmy Amazon
sie, prowadzac ich przez trzy fazy zada-
nia mediacyjnego, przynajmniej podczas
pierwszych préb ich samodzielnego wy-
konania w ramach podej$cia zadaniowego

Zrédto: opracowanie wtasne.

1. Wejdz w aplikacje Google Play lub App Store. W oknie wyszukiwarki wpisz , Amazon Alexa”.
Nastepnie rozpocznij instalacje aplikacji.
2. Kiedy zakoriczy sie proces instalacji, otworz aplikacje.
3. Utwdrz konto Amazon. Podaj swojq nazwe uzytkownika, adres e-mail i hasto logowania.
Na swoja skrzynke mailowg otrzymasz kod weryfikacyjny.
4. Po utworzeniu konta Amazon postgpuj zgodnie z instrukcjami pojawiajacymi sig na ekranie.
5. Mozesz aktywowa¢ swojego asystenta na dwa sposoby: przycisnij odpowiedni przycisk lub

wspomaganego g’rosem: INSTRUKCJA powiedz ,Alexa”.

1 Wybierz asystenta g+OSOWegO (np INSTALACJI 6. Mozesz korzystac z ustug Alexy, kiedy i gdzie chcesz, uzywajac do tego celu komend
10BSEUGI

gtosowych w jezyku angielskim. Mozesz zadawa¢ pytania, edytowac listy zakupéw,

A| exa, ASVSte nt G 00g | e, Si r])l kté rego wykonywaé potaczenia i wiele innych. Mozesz korzystaé z wielu funkeji (features) Alexy,
ASYSTENTA mozesz tez rozszerzy¢ zakres czynnosci, jakie jest w stanie wykona¢ poprzez aktywacje

chcesz Wykorzystaé podczas Wykona- GLOSOWEGO nowych umiejetnosci (skills).
nia zadania. ALEXA 7. Nalezy pamigtac, ze Alexa nie jest w stanie poprawnie zareag ¢ na

ktére s3 wypowiedziane zbyt wolno, zbyt szybko, w jezyku polskim, zawierajq’b:qdy
2. PrZeCZytaj | Wykonaj polecenie zawarte wwymowie pojedynczych wyrazéw i s zbyt skomplikowane.
i k i 8. Czas na trening! Sprébuj zdoby¢ informacje od Alexy na ponizsze tematy:
w faZ|e przedzadanlowej. « co Alexa potrafi robi¢,
3. Przeczytaj polecenie i tekst zawarty
w gtéwnej czesci zadania.

I dv at

« jakie jest najwieksze miasto $wiata i ile liczy mieszkaricéw,
« jakie s3 efektywne sposoby na relaks.
Przygotuj notatki na podstawie konwersacji z Alexa. Mitych rozméw!

Zrédto: opracowanie wtasne.
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4. Okresl rodzaj brakujacych informacji i pomysl, jakie pytanie mogtbys/mogtabys zadad asy-
stentowi. Mozesz je zapisa¢, jesli utatwi Ci to komunikacje z asystentem’.
Zadaj pytanie asystentowi.
Sprawdz, czy otrzymana informacja jest satysfakcjonujaca w kontekscie wykonania zadania.
Jedli nie, powtdrz pytanie lub je sparafrazuj.
Uzupetnij wszystkie luki w tekscie.
Wykonaj faze pozadaniowa.

Zadania mediacyjne wykonane przez uczniéw z wykorzystaniem pomocy asystentéw gtoso-
wych nalezy sprawdzi¢ i omoéwi¢ podobnie jak kazdg (tradycyjng) prace domowa. Procedura po-
stepowania po wykonaniu zadan zalezy jednak od nauczycieli i tego, na co chcieliby zwrdéci¢ uwage
uczacych sie i ile czasu zajeciowego chcieliby (bagdz mogg) na to poswieci¢. Do mozliwych dziatan,
ktore mozna na tym etapie zastosowad, oprécz przedstawienia poprawnych odpowiedzi asysten-
tow zalicza sie:
= analize pytan, jakie formutowali uczacy sie w kontekscie zastosowanych struktur leksykalno-

-gramatycznych i ich poprawnosci, stylu i poziomu zaawansowania jezykowego;
= analize tresci informacji zwrotnych, jakie zaproponowali asystenci w kontekscie zastosowanych
struktur leksykalno-gramatycznych;
parafraze komend gtosowych ucznidw i informacji zwrotnych asystentéw;
dyskusje w parach/grupach/na forum dotyczacg problemu, jaki napotkat fikcyjny interlokutor
z zadania, w celu zaproponowania alternatywnych rozwigzan;
= wypowiedz pisemng zaadresowang do hipotetycznego interlokutora, ktorg uczacy sie

przygotowuja w reakcji na opisany w zadaniu problem.

Przedstawiona powyzej lista mozliwych aktywnosci nie jest wyczerpana. Jak pokazuja powyz-
sze przyktady, komunikacja z asystentami gtosowymi podczas wykonywania zadan moze stanowic
bodziec dla innych aktywnosci, ktére mozna wykonad w czasie lekcji w szkole. Mozna modyfikowac
ich zakres oraz czas trwania w zalezno$ci od potrzeb grupy, bardziej akcentujac pozadane lub pro-
blematyczne kwestie.

Do edycji kart pracy mozna uzy¢ programéw Microsoft Word i Microsoft PowerPoint lub ich od-
powiednikéw. W zaleznosci od preferencji danej grupy zadania moga zosta¢ wydrukowane i prze-
kazane uczniom w wersji papierowej lub wystane do nich w wersji elektronicznej. Ich finalne wersje
warto podda¢ pilotazowi, aby wprowadzi¢ ewentualne zmiany w problematycznych fragmentach
instrukgji lub tekstéw i dzieki temu zwiekszy¢ ich przejrzystosc i usprawnic realizacje zadan przez
uczacych sie.

-
-

Przyktady zadan

Cztery przyktadowe zadania z zakresu wewnatrzjezykowej mediacji tekstu zawarte w tabeli 3 zo-
staty przygotowane na podstawie wynikéw analiz potrzeb jezykowych drugo- i trzecioklasistéw
z jednego z prywatnych licedw w Lublinie oraz siédmio- i ésmoklasistow ze szkoty podstawowej
w Starachowicach przeprowadzonych odpowiednio w roku szkolnym 2021/2022 (Gajewska 2025d)
oraz 2024/2025 (Gajewska 2025a). Na podstawie otrzymanych wynikow, wedtug ktérych umiejet-
nos$¢ wykonania zadan poruszajgcych tematyke kultury popularnej, trivia, lifestyle i podrézowania
spotkata sie ze szczegdlnym zainteresowaniem uczacych sie jezyka angielskiego na Il i Ill etapie
edukacji, przedstawione zadania zostaty osadzone w korespondujacych z ich potrzebami dziatach
tematycznych z podstawy programowej ksztatcenia ogodlnego: szkota (Pomodoro technique), kul-
tura (Ryan Gosling), podrozowanie (St. Mary’s Basilica in Krakéw) i sport (Cheese rolling).

1 Ten punkt moze by¢ szczegdlnie pozadany w przypadku uczacych sie na nizszych poziomach zaawansowania jezykowego.
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Tab. 3. Zestaw czterech zadan mediacyjnych dla uczacych sie jezyka angielskiego

Pomodoro technique

You've returned home from school and now you’re planning to do your homework. In the middle of doing
your Math assignment, you receive a text message. It turns out that your friend from Croatia, whom you
met during a summer camp, has contacted you to ask for help in finishing his English homework on the
PRE-TASK Pomodoro technique. The assignment is due the next day; however, he has no Internet access and cannot
find any information online. What information on the Pomodoro technique do you think he might need to
collect to complete his homework successfully?

Read the text below, which is your response to your Croatian friend, and identify the missing information
about the Pomodoro technique. Use a voice assistant of your choice to collect the information and fill in the
gaps. If necessary, write your questions and assistant’s responses below in the spaces provided.

Hey Marko! No worries, I'll help you out. This is what I've managed to find online. I've discovered
that the Pomodoro Technique is a simple yet powerful time-management method created by

) e in the late 1980s using 2) ...
boost focus. The core idea is to work in focused 3)
followed by 4) and after four Pomodoros take a longer 15-30-minute
rest. It’s great for 5) .... because the set interval makes it easier to
commit. On the flip side, if you’re in the groove or need deep creative thinking, the timer can be a jarring
interruption. The good news is you can easily tweak the lengths—longer work blocks or shorter sprints—
TASK so it fits your personal rhythm. While originally using a physical timer, 6) ........ccooverieriieeieeeeeceeeiae
have been developed to facilitate the Pomodoro Technique. The approach has gained popularity among

7) s for its simplicity and effectiveness. Let me know if you'd like to try it
together over a study session sometime!

(Adapted from ChatGPT)

... (called “Pomodoros”),

Now answer the following questions:

— Will your friend be satisfied with the ideas that you've managed to find? Why/Why not?

- How do you evaluate the use of the voice assistant as source texts? Are there any words used by the voice
assistant that you aren’t familiar with?

POST-TASK

Ryan Gosling

It's Sunday afternoon and your younger sister asks you for help with her English homework. She’s been
assigned to complete the written description of one of Canada’s most famous actors, Ryan Gosling.
However, she has some problems with completing the assignment. Because of her lower-than-expected
proficiency level, she fails to understand the text. What information on the life of Ryan Gosling do you think
she might need to collect to complete her homework successfully?

PRE-TASK
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Read the text below, which is the description of Ryan Gosling. Identify the missing information. Use a voice
assistant of your choice to collect the information and fill in the gaps. If necesssary, write your questions and
assistant’s responses below in the spaces provided.

Ryan Gosling was born on November 12,1980 in London, Ontario, Canada. He began his career at a young age.
He first gained public attention as a cast memberon1) .. ..inthe
early 1990s, alongside future stars like 2) ... His breakout film role
came in 2004 with 3) ... , which established him as a leading man
in Hollywood. Gosling’s performances in films such as Half Nelson (2006), Blue Valentine (2010), and La La
Land (2016) earned him critical acclaim and multiple award nominations, including

.. In addition to acting, he has ventured into

, with his debut in Lost River (2014). Beyond his film career, he co-owns

TASK 6).. .in Beverly Hills, California, which he renovated himself.
In his personal life, Gosling has been in a relationship with 7) ... ..since 2011,
whom he met while filming The Place Beyond the Pines. The couple has two daughters, Esmeralda Amada
(born 2014) and Amada Lee (born 2016). Despite his fame, he remains grounded and committed to his family,
balancing his professional endeavours with his personal life.
(Adapted from ChatGPT)
Ql. ..
Q2.
Q3.
Q4.
Qs.
Q6.
Q7.
Now answer the following questions:
POST-TASK Will your sister be happy with the support you've offered her? Why/Why not?

- How do you evaluate the use of the voice assistant as source texts? Are there any words used by the voice
assistant that you aren’t familiar with?

St. Mary’s Basilica in Krakow

PRE-TASK

You're on a week’s holiday in Crete, Greece. Your parents are attending a cultural workshop organised by
English-speaking animators at the hotel, during which they’ve been asked to present a tourist attraction
from their home country. They’ve decided to talk about St. Mary’s Basilica. However, they can’t find key
ideas about the landmark needed to complete their presentation because they left their smartphonesin
their hotel room. They ask for your assistance. What information on St. Mary’s Basilica do you think they
might need to collect to prepare a successful presentation?

TASK

Read the text below, which is the description of St. Mary’s Basilica. Identify the missing information. Use
a voice assistant of your choice to collect the information and fill in the gaps. If necessary, write your
questions and assistant’s responses below in the spaces provided.

St. Mary’s Basilica in Krakow is one of the 1) ......coeeioiiecinineceene churches in Poland and a highlight
of the Main Market Square. It was built in the 14th century on the site 0f 2) ......ccvoveiiiciiiciicecees and
shows the city’s rich medieval history. The basilica has 3).......ccoceeriiveeiireeiee of different heights,
with the taller one used as4) ......cocveeveeeveceeeeeceeeeeees From there, the famous trumpet call, the Hejnat
mariacki, is played every hour. Inside, the church is filled with tall ceilings, colorful stained-glass windows,
and beautifully decorated altars. The main treasure is the wooden altarpiece by Veit Stoss, the largest
Gothic altarpiece in Europe, Showing SCENES 5) ...c.ovirireeiiirieieiiiieeeee s The walls are decorated with
detailed paintings by 6) ....cooveiviiierieeee Visitors can also climb the towers for wonderful views
of Krakéw’s Old Town. The trumpet call, which suddenly stops mid-melody, honors a trumpeter who,
according to legend, 7) ......coccuvicrinienincee e For centuries, the basilica has hosted important
religious and civic events in the city. At night, its red-brick towers and fagade shine beautifully against the
square. St. Mary’s Basilica is both a place of worship and a powerful symbol of Krakéw'’s history and culture.
(Adapted from ChatGPT)

QL. oot e oo s
Q2.......
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Now answer the following questions:

—Will your parents be able to present a successful presentation thanks to your help? Why/Why not?
—How do you evaluate the use of the voice assistant as source texts? Are there any words used by the voice
assistant that you aren’t familiar with?

POST-TASK

Cheese rolling

Your grandpa has recently found an interesting article about Cheese rolling. The text is written in English.
Unfortunately, he knows the language a little and isn’t able to understand everything discussed in the text.
PRE-TASK He asks for your support in simplifying the article for him. What information on Cheese rolling do you think
he might be interested in receiving?

Read the text below, which is the description of what Cheese rolling is. Identify the missing information.
Use a voice assistant of your choice to collect the information and fill in the gaps. If necessary, write your
questions and assistant’s responses below in the spaces provided.

EVEry yearin1) ooceeeeeieeiieceeeeeeeeeenns, people gather for a crazy race called cheese rolling. At the top
of a very steep hill, someone rolls a heavy 2) ... ..., which gets a one-second head
start. It speeds downhill, sometimes reaching up to 70 mph. Then, competitors chase after it, running—or
more often tumbling—down the hill. The first person to reach the bottom

even if they didn’t actually catch it. The tradition dates back at least to

and may be much older, possibly tied to old festivals welcoming spring.
TASK The event happens during 5) .....cceiieeiieiecieeeeeeeee s, and anyone over 18 can join—no
registration needed! It’S QUILE FISKY: 6) ...ovoviiiiieieieisieieieiesie et Still,
people travel from around the world to take part, making it a fun—but dangerous—tradition.

(Adapted from ChatGPT)

ol ...

Now answer the following questions:

- Will your grandpa be able now to understand what Cheese rolling is about? Why/Why not?

- How do you evaluate the use of the voice assistant as source texts? Are there any words used by the voice
assistant that you aren’t familiar with?

POST-TASK

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Po 2017 roku kontekst egzaminacyjny w Polsce stwarza potrzebe opracowania adekwatnych roz-
wigzan, ktére pozwolg uwzgledni¢ w procesie dydaktycznym nowe wymagania egzaminacyjne
obowigzujace na zakonczenie Il i Ill etapu edukacyjnego. Zaprezentowany zestaw mediacyjnych
zadan ,z zycia wzietych”, mimo ze przeznaczony dla uczgcych sie jezyka angielskiego, moze stuzy¢
jako inspiracja dla nauczycieli innych jezykéw obcych w Polsce. Pomimo ztozono$ci procedury pro-
jektowania mediacyjnych zadan tego typu, ktora na pierwszy rzut oka moze obnizac atrakcyjnosc
opisanej innowacji, jej zastosowanie w procesie dydaktycznym jest warte czasu i wysitku. Potwier-
dzaja to liczne jezykowe i afektywne korzysci oferowane uczniom reprezentujgcym generacje Alfa,
do ktérych zaliczy¢ mozna przede wszystkim tworzenie bezstresowych srodowisk pozaszkolnych
umozliwiajgcych im jednoczesna recepcje, produkcje, interakcje i mediacje w jezyku docelowym
bez obecnosci innych uczacych sie i nauczyciela.
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YouTube i bajki
W nauczaniu najmtodszych

Rachunek zyskow i strat

DOI: 10.47050/jows.2026.1.49-57

YouTube stat sie codziennym towarzyszem wielu KARINA SZAFIRSKA
przedszkolakow — takze w edukaciji jezykowe). Badaczka niezalezna

Kolorowe bajki i piosenki, ktére tam znajdziemy,

kuszg tatwoscig uzycia, ale niosg tez ryzyko

przebodzcowania i utrwalenia niepozadanych wzorcow

jezykowych. Jako lingwistka i mama przedszkolaka

przyglgdam sie temu, co najmtodsi mogg zyskac,

a co stracic, gdy ekran zastagpi ruch i zywa interakcje.

ENGLISH ABSTRACT: YOUTUBE AND CARTOONS IN TEACHING
CHILDREN. PROFITS AND COSTS

This article examines the role of YouTube and popular cartoons in early formal childhood language education,
drawing on the dual perspective of a linguist and a mother of a preschooler. It explores the educational potential
of online videos, including exposure to authentic language, alongside the risks of overstimulation, reduced
physical activity and the reinforcement of undesirable language patterns. The paper offers a balanced analysis
of benefits and drawbacks, concluding with practical recommendations.

KKEY WORDS: MEDIA IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION, SCREEN TIME EFFECTS ON CHILDREN, TEACHING ENGLISH TO YOUNG LEARNERS
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ako mama chciatabym zapewni¢ dzieciom mozliwie najlepsze warunki rozwoju, w tym wy-

posazyc je w kompetencje, ktdre w przysztosci beda kluczowe dla ich sukcesu, takie jak zna-

jomos¢ jezyka obcego, ktérego nauka niejednemu z nas przychodzita z trudem. Skad bra-

ty sie te trudnosci? Czy moze byta to kwestia nieodpowiednich metod lub materiatéw? Na

przestrzeni ostatnich lat sporo sie zmienito i obecnie nauka jezyka wyglada zupetnie inaczej.
Postep technologiczny zrewolucjonizowat rynek jezykowy, dajgc nam i naszym dzieciom mozliwosci,
ktorych wezesniej nie byto.

Obecnie wszystkie przedszkolaki biorg udziat w zajeciach jezyka obcego nowozytnego’, a naj-
czesciej jest to jezyk angielski. Podczas zajed bawig sie, $piewaja, klaszcza, $mieja sie i ogladajg bajki
lub inne tresci z internetu po angielsku. Na nich wtasnie skupie sie w niniejszym artykule, poszuku-
jac odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Czy bajki i szeroko rozumiane materiaty wideo, takie jak te dostepne na platformie YouTube,
sg niezbedne na zajeciach z angielskiego w przedszkolu?

2. Czy tytuty i kanaty najchetniej wybierane przez nauczycieli przedszkolnych to najlepsze
mozliwe opcje?

Zalety wykorzystywania bajek i kanatow YouTube na zajeciach w przedszkolu

Wedtug internautdw? zalety wykorzystania bajek i tresci z YouTube’a na zajeciach jezyka angielskie-

go w przedszkolu sg nastepujace:

= dzieci ostuchujg sie z jezykiem i zapamietuja frazy bez wysitku, poniewaz w bajkach i filmikach
kierowanych do dzieci stownictwo jest proste, a zwroty powtarzalne; dialogi z zycia
codziennego (jak na przyktad w Swince Peppie) ucza dzieci, jak méwi¢ o emocjach, rodzinie,
zabawie czy obowigzkach;

= bajki rozwijajg umiejetnos¢ stuchania ze zrozumieniem, nawet jesli dzieci nie rozumiejg

kazdego stowa — uczg sie wytapywac kontekst;

intonacja, rytm i akcent w bajkach pomagaja dzieciom rozpoznawad melodie jezyka angielskiego;

bajki sg petne emocji i wyrazistych postaci, co sprawia, ze dzieci sie angazuja i tatwiej

zapamietuja tresci;

= bajki pokazuja kontekst kulturowy, uczac dzieci, jak wyglada zycie w innych krajach, np. kiedy

moéwic please i thank you w sytuacjach codziennych;

dzieci uwielbiajg bajki, wiec nauka z ich uzyciem jest przyjemnoscig, a nie obowigzkiem;

bajki mozna wykorzystac jako punkt wyjscia do rozmowy, zabawy jezykowej, rysowania czy

odgrywania scenek.

13

13

Jako mama zgadzam sie z wiekszoscig z nich, cho¢ do niektorych podchodze z rezerwa. Bajki
i tresci pochodzace z YouTube’a mogg by¢ punktem wyjscia do innych aktywnosci, jednak wybor
odpowiednich materiatow i forma, w jakiej beda uzyte, powinny by¢ starannie przemyslane.
Autorzy ksigzki The Primary English Teacher’s Guide (Brewster i in. 1992: 204) wymieniajg naste-
pujace zalety korzystania z technologii (w tym bajek i innych tresci wideo) na zajeciach. Wedtug nich
materiaty tego typu m.in.:
sprawiaja, ze nauka jest zabawna, motywujaca i stymulujgca;
zapewniaja bogate zrédto jezykowego wktadu (ang. input);
pokazuja jezyk w uzyciu i dostarczajg wskazéwek dotyczacych komunikacji niewerbalnej;
zachecajg do wspdtpracy, odgrywania rél i interakgcji z innymi;
budujg pewnos¢ siebie oraz ksztattujg pozytywne nastawienie do nauki jezyka;
wprowadzajg dzieci w rézne kultury i srodowiska.

13111l

1 Zgodnie z rozporzadzeniem ministra edukacji narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. (Dz.U. 2 2017 r., poz. 356 ze zm.) wprowadzenie nauki jezyka
obcego nowozytnego jest obowigzkowe w ramach podstawy programowej dla wszystkich przedszkoliw Polsce, niezaleznie od formy prawnej.

2 Zestawienie stworzone na podstawie tresci znalezionych na stronach: www.przedskzolena5.edu.pl, www.wprzedszkolu.com, www.babyen-
glishcenter.pl.
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Zalety te w wielu punktach pokrywaja sie z tymi, ktére mozna znalez¢ w internecie. Dla przykta-
du, profesor Jagoda Cieszynska, badajgca m.in. rozwdj funkcji poznawczych u dzieci w wieku przed-
szkolnym, wwywiadzie z Justyna Piasecka (2022) dla kanatu YouTube Tete a Tete nie wyklucza uzycia
bajek do nauki jezyka obcego: ,Czesto jest taki argument podawany, ze dziecko sie musi ostuchac
z jezykiem, od matego. To prawda, tylko musi mie¢ najpierw swoj jezyk. [...] Jesli chodzi o dzieci
zdrowe, majg opanowac jezyk polski z petng artykulacja poza gtoska /r/. Tylko ze [...] nie chodzi tyl-
ko o piosenki, jak to u nas robig, i wierszyki. To ma by¢ w dziataniu™ — mdwi profesor, z czym w pet-
ni sie zgadzam. Tresci audiowizualne mogtyby by¢ w tym przypadku dobrym punktem wyjscia na
przyktad do metody TPR (ang. Total Physical Response) lub symulacji (ang. role-playing activities).

Ogdtem w literaturze naukowej (Brewster i in. 2002; Buckingham 2013) bajki i tresci wideo (w tym
wiele dostepnych na YouTubie) sg postrzegane jako wartosciowe, o ile s dobrze dobrane do wieku
i poziomu dzieci, wplecione w aktywne metody pracy (np. zabawy ruchowe, scenki) i kontrolowa-
ne pod wzgledem tresci i tempa.

Czas na krytyke, czyli o wadach wykorzystania bajek i kanatow YouTube’a na
zajeciach w przedszkolu

Cho¢ bajki i tresci zamieszczane na YouTubie bywajg kuszgcym narzedziem do wykorzystania na
lekcjach angielskiego w przedszkolu, ich naduzywanie — szczegdlnie w formie biernego ogladania
— moze negatywnie wptywac na wzorce uczenia sie, koncentracje i rozwdj mozgu dzieci. Jest to za-
réwno zdanie badaczy (np. Buckingham 2013), jak i moje, wynikajace z obserwacji dzieci. Dlaczego
nadmiar bajek moze szkodzi¢? Istnieje kilka powoddw, ktére omawiam ponize;.

SIEDZENIE PRZED EKRANEM OZNACZA OGRANICZENIE AKTYWNOSCI FIZYCZNEJ | INTERAKCJI SPOLECZNYCH

W $wietle teorii Piageta , paliwem” rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci w wieku przedszkol-
nym powinien by¢ ruch, zabawa oraz interakcje spoteczne (Piaget 1971; Wadsworth 1998: 72-87).
Najwiekszg wartosc dla dziecka ma sytuacja, w ktérej jest ono uczestnikiem, a nie widzem, czyli na
przyktad kiedy reaguje na polecenia lub je wydaje*, bawi sie w odgrywanie rol. W ten sposob w petni
wykorzystuje swoj potencjat poznawczy. Bierne ogladanie bajek (nawet edukacyjnych) nie wpisuje
sie zatem w te zatozenia.

PRZESTYMULOWANIE BODZCAMI | PROBLEMY Z KONCENTRACJA

Popularne kanaty (np. Cocomelon — Nursery Rhymes, Steve and Maggie) majg szybkie tempo, gto-
$ng i naszpikowang efektami specjalnymi sciezke dZzwiekows i jaskrawe kolory, co moze prowadzic¢
do przebodzcowania. Skutkiem tego moze by¢ ogdlne rozdraznienie i trudnosci w skupieniu sie na
kolejnych aktywnosciach. Nierzadko po wytaczeniu ekranu dzieci s3 rozemocjonowane i domagajg
sie dalszego ogladania.

NEGATYWNY WPLYW NA ROZWOJ MOWY

U dzieci z opdznionym rozwojem mowy nadmiar stycznosci z ekranem bedzie pogtebiac trudnosci.
Interakcje spoteczne sg podwaling prawidtowego rozwoju, w tym rozwoju mowy (American Aca-
demy of Pediatrics 2016:1). Dzieci, u ktorych ten proces jest zaburzony, nie skorzystajg z oglagdania
bajek, a wrecz przeciwnie — czas przeznaczony na socjalizacje zostanie skrécony. Trudno oszaco-
wad, ile tacznie czasu dzieci spedzajg w przedszkolu na biernym odbiorze tresci audiowizualnych na
wszystkich zajeciach tacznie, nie wspominajac o czasie spedzonym przed ekranem poza placowka.
O wielu trudnosciach jezykowych dzieci nauczyciel moze zwyczajnie nie wiedzied, jesli np. ma pod
opieka wiele grup w kilku placéwkach jednoczesnie (co znacznie ogranicza jego czas i mozliwosci
rozpoznania uczniow).

3 Wywiad dostepny na YouTubie: <www.youtube.com/watch?v=1_QCviDps-0>, [data dostepu: 1.02.2026].

4 Jakto na przyktad ma miejsce w metodzie Total Physical Response.
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PROBLEMY TECHNICZNE | ORGANIZACYJNE ORAZ SYNDROM STOP—START

Staba jakos$¢ obrazu/dzwieku, zte ustawienie ekranu czy nieodpowiednie oswietlenie utrudniaja
odbidr, a zbyt czeste pauzowanie i przewijanie rozbija narracje i zniecheca dzieci, nie wspominajac
o reklamach na YouTubie, ktore pojawiajg sie w potowie aktywnosci, np. pokazywanki.

KszZTAETOWANIE NIEWEASCIWYCH NAWYKOW

Dzieci moga oczekiwad, ze nauka zawsze bedzie wygladata jak bajka — szybka, gtosna, petna efek-
tow — i mozliwe, ze inne podejscie skwitujg krotkim, acz gorzkim: ,Nuda!”.
NASLADOWANIE NIEPOZADANYCH ZACHOWAN

,Tresci zawierajace ironie, zarty, agresje czy przemoc mogg negatywnie wptywad na rozwoj emo-
cjonalny i spoteczny dzieci, ktére w tym wieku nie zawsze potrafig odréznid fikcje od rzeczywisto-
$ci, co moze prowadzi¢ do nasladowania nieodpowiednich zachowan” (Bloch 2024). Dla przykta-
du, po obejrzeniu kilku odcinkéw Swinki Peppy stowo gtupi/silly/stupid® moze na state zagosci¢
w repertuarze jezykowym maluchdw, mimo korygowania z naszej strony.

SPADEK MOTYWACJI
Jeremy Harmer w pracy The Practice of English Language Teaching (2001) jako jeden z problemdw
zwigzanych z pokazywaniem bajek na zajeciach wymienia syndrom braku nowosci (ang. the nothing
new syndrome). Maluchy od urodzenia sg w pewnym sensie otoczone technologig i oglagdanie bajki
na zajeciach mogga traktowad tak jak ogladanie bajki w domu, czyli np. jako sposéb na relaks czy na
odciecie sie od rzeczywistosci (Harmer 2001: 283), co moze wptywacd na spadek ich motywacji.

W literaturze naukowej (Wadsworth 1998) podkresla sie, ze ruch, interakcje spoteczne i dziatanie
53 kluczowe dla efektywnego przyswajania jezyka. Czy obejrzenie kilkuminutowego odcinka Swin-
ki Peppy moze zastapic¢ zabawe w sklep po angielsku? Czy piosenka z YouTube’a jest w stanie dac
dziecku to samo, co wspdlne odgrywanie scenek? Jesli odpowiedz na powyzsze pytania jest nega-
tywna, nalezatoby sie zastanowi¢, dlaczego siegamy na zajeciach po ekrany. Powoddw moze by¢
kilka i mysle, ze wynikajg one zaréwno z potrzeb dorostych, jak i ze sposobu dziatania samych me-
diéw cyfrowych, w tym ze skutecznego marketingu.

EKRAN JAKO ,,WYEACZNIK” MARUDZENIA
Dzieci sie w niego wpatruja, przestaja biegad, ktdcic sie czy ptakac®, co, by¢ moze, da nauczycielowi
lub opiekunowi chwile oddechu, np. na przygotowanie kolejnej aktywnosci.

EKRAN JAKO ,,POMOC” NA OSTATNIA CHWILE

Wigczenie bajki czy filmiku wymaga mniej przygotowania niz zorganizowanie zabawy ruchowej,
wymagajacej przestrzeni, rekwizytow i nadzoru. W grupach wieloosobowych ekran moze by¢ trak-
towany tez jako ,bezpieczny” sposdb na utrzymanie porzadku. Nauczyciel sadza lub ustawia przed
nim dzieci, wtaczajac np. pokazywanke, a sam skupia sie na pilnowaniu porzadku.

EKRAN JAKO ,,MODNY DODATEK”

Gtosna muzyka, kolorowe obrazy i zmieniajace sie sceny skutecznie przyciggajg uwage. Przedszkola
sg coraz czesciej wyposazone w monitory interaktywne i tablety, a programy edukacyjne zachecaja
do ich uzywania. Rodzice i dyrekcja czesto postrzegajg to jako ,nowoczesne nauczanie”.

5 Stowo stupid pada co prawda tylko w jednym odcinku o $wince pt. Granny Pig’s Chickens. Peppa zazwyczaj uzywa angielskiego stéwka silly, co
jednak w wersji polskiej ttumaczone jest jako ,gtupi”, ,niemadry”, ,gtupiutki”.

6 Za: neuronyszaleja.pl/dziecko-przed-ekranem.

7 Wystarczy zapoznac sie ze strong jednej z firm sprzedajacych monitory interaktywne do szkdt i przedszkoli: magit.pl/jak-monitory-interaktyw-
ne-rewolucjonizuja-edukacje-najmlodszych.
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EKRAN W PRZEDSZKOLU ORAZ W DOMU

Nie wszyscy nauczyciele i rodzice wiedza, ze nadmiar ekrandw, z ktorymi stykaja sie dzieci w wieku
przedszkolnym, moze wptywac negatywnie na rozwdj mowy, umiejetnosci spoteczne i koncen-
tracje®. Czasem wyrazajg przekonanie, ze ,lepsze bajki edukacyjne niz zwykte bajki”, mimo ze na-
ukowcy niezmiennie wskazuja ruch jako site napedowg rozwoju mowy (Cieszynska i Korendo 2007).
O tym, czy dzieci w domu ogladajg bajki, decydujg rodzice. Jesli wyrazajg zgode na to, by maluchy
ogladaty bajki takze w przedszkolu, pozostaje mie¢ nadzieje, ze bedg one wykorzystywane roz-
tropnie. Alarmujace jest, jesli dzieje sie to bez ich czynnej zgody, poniewaz (jak informuje nas na
swojej stronie jedna z firm sprzedajgcych monitory interaktywne) ,trudno jest catkowicie unikna¢
kontaktu dziecka z nowymi technologiami™.

Analiza popularnych kanatow

Popularnos¢ niektérych bajek i innych tresci online, z ktérymi dzieci stykajg sie na zajeciach
w przedszkolu, nie zawsze idzie w parze z ich pozytywng oceng przez specjalistéw (np. logope-
dow i psychologéw). Uwielbiany przez maluchy Cocomelon wyrdznia sie szybkim tempem akgji, jak
réwniez wielkim nagromadzeniem bodzcéw dzwiekowych i wizualnych, co z kolei moze wptywac
negatywnie na koncentracje i procesy samoregulacji (Travers 2024). Zatem wydaje sie, ze trzeba
ostroznie podchodzi¢ do wykorzystywania tej bajki podczas zajec¢. Podobnie nalezatoby podejs¢
do réwnie, jeéli nie jeszcze bardziej, popularnej i ukochanej przez dzieci na catym $wiecie Swinki
Peppy. Wedtug profesor Cieszynskiej nagromadzenie w serialu dzwiekdw niewerbalnych powoduje
nadmierng aktywacje prawej kory, co z kolei skutkuje zmniejszong aktywnoscig lewej kory, odpo-
wiedzialnej za funkcje jezykowe, nie wspominajac o ewentualnych nieprawidtowych wzorcach za-
chowan (Piasecka 2022).

Zachecona nonkonformistyczng postawa pani profesor, zamieszczam ponizej wtasng subiek-
tywna ocene tresci najczesciej wykorzystywanych na zajeciach z angielskiego. Materiat do bada-
nia zgromadzitam empirycznie, przegladajac grupy branzowe na portalu Facebook™, rozmawiajgc
z rodzicamiidzie¢mi z zaprzyjaznionych przedszkoli; opartam sie réwniez na wynikach ankiety, kto-
rag zamiescitam na wczesniej wspomnianych grupach. W badaniu wzieto udziat niewielu, bo dwuna-
stu, nauczycieli z przedszkoli publicznych i niepublicznych z Polski, ale mam nadzieje, ze to dobry
poczatek i z czasem liczba odpowiedzi przeznaczonych do analizy bedzie wieksza. 75% responden-
tow deklarowato co najmniej czteroletnie doswiadczenie w nauczaniu matych dzieci (pozostali uczg
w placéwkach krocej niz rok). Réwniez 75% oséb biorgcych udziat w ankiecie prowadzi zajecia 2-3
razy w tygodniu (pozostali jeden raz na tydzien), a placoéwki znajduja sie na wsi (33%), w miescie do
20 tysiecy mieszkancow (25%), w miescie do 100 tysiecy mieszkancow (25%) lub duzym miescie
(17%). Dane prezentowane w tabeli 1 przytaczam zgodnie z czestotliwoscia, z jakg pojawiaja sie w an-
kiecie (link do ankiety: forms.gle/ciFMk6ZigQw3P43Vé6). Dane w drugiej z tabel (tab. 2) przytaczam
zgodnie z czestotliwoscia, z jaka pojawiaty sie podczas rozméw z przedszkolakami i ich rodzicami,
z wytaczeniem tych, ktére znalazty sie juz w pierwszej tabeli.

8 Za:neuronyszaleja.pl/dziecko-przed-ekranem/.
9 Za: magit.pl/jak-monitory-interaktywne-rewolucjonizuja-edukacje-najmlodszych.

10 Np. Pomoce dla nauczycieli angielskiego, Nauczyciele angielskiego w przedszkolu, Nauczyciele Przedszkola.
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Tab. 1. Wykaz popularnych wsrdd nauczycieli bajek i tresci YouTube’a na podstawie ankiety , Angielski
w przedszkolu — Twoje doSwiadczenie ma znaczenie” wraz z subiektywna ocena

KANAL CHARAKTERYSTYKA RACHUNEK ZYSKOW | STRAT
@ Dobry do nauki stéw i struktur, ktore sg wielokrotnie powtarzane w trakcie
filmiku.
Kanat YouTube’a z prostymi | @ Na filmikach postaci pokazuja ruchy, ktére dzieci moga powtarzac.
piosenkami po angielsku @ Nie ma niepotrzebnego tekstu i innych rozpraszaczy na ekranie.
SUPER w umiarkowanym @ Dla niektorych serii istniejg wersje do wspolnego $piewania (np. dla serii
SIMPLE lub szybkim tempie; Noodles&Pals).
SONGS charakteryzuje sie prosta B3 Piosenki potrafig by¢ do$¢ krzykliwe, co nalezatoby wziaé pod uwage przy
i kolorowa grafika, jest planowaniu zajec.
w petni animowany. B3 Filmiki to animacje, wiec dzieci nie widza realnych twarzy i ich mimiki.
E3 Niektore filmiki sg czysto rozrywkowe i bez odpowiedniej oprawy nie spetnig
funkgji edukacyjne;j.
@ Dobry do biernej (stuchanie i ogladanie) nauki stéw i struktur.
Kanat @ W filmikach wystepuje Steve, ktéry ma zywa mimike i gestykulacje.
YouTube’a z piosenkami @ Nie ma niepotrzebnego tekstu i innych rozpraszaczy na ekranie.
i scenkami po angielsku @ Steve lubi zartowad, co moze rozluznic¢ atmosfere w grupie i zachecic¢ dzieci
iLE[;lE w umiarkowanym lub do podjecia nowych aktywnosci.
MAGGIE szybkim tempie; potaczenie | E3 Do$c szybkie tempo, uniemozliwiajace powtarzanie fraz bez pauzowania
Swiata animowanego filmiku; nawet wtedy gdy Steve prosi o powtdrzenie, nie daje na to
i realnego (Steve jest realng wystarczajaco duzo czasu.
postacia, a Maggie pacynka). | B3 Niektore filmiki sg zbyt krzykliwe i rozrywkowe, bez odpowiedniej oprawy nie
spetnig funkcji edukacyjnej.
@ Na uwage zastuguje podlista Dance, Action and Movement Songs for Kids.
@ Zapewnia zazwyczaj wystarczajgco duzo czasu na podjecie akcji przez dzieci,
jesli jest on dany.
Kanat @ Nowatorskie wydania niektérych klasycznych piosenek (np. Itsy Bitsy Spider
) . . jako piosenka techno, zachecajaca do tanca).
YouTube’a z piosenkami po I ) S o . S
. : B3 Filmiki to animacje, wiec dzieci nie widza realnych twarzy i ich mimiki.
THE angielsku w umiarkowanym £3 Niepotrzebn dk luchéw tekst krani . K
KIBOOMERS | Iub szybkim tempie; w pelni potr y w przypadku maluchéw tekst na ekranie, czasami na pasku,
. > czasami w dymkach.
animowany, z doé¢ szybko ) o ) T .
Lo o . E3 Nie zawsze animacje piosenki odzwierciedlaja jej tre$¢ (np. w piosence Are
zmieniajacymi sie scenami. ) . g o !
You Sleeping Brother John na gtéwnym planie jest trojka animowanych
postaci dzieci grajacych na perkusji, co nie wspomaga rozumienia piosenki).
E3 Niepotrzebnie falujacy ekran w niektérych piosenkach, ktéry moze
rozprasza¢ maluchy.
Kanat @ Dobry do nauki stéw i struktur.
YouTube’a z piosenkamipo | @ Na filmikach postaci pokazuja ruchy, ktére dzieci moga powtarzac.
angielsku @ W momentach, w ktorych dzieci majg powtarzad za postaciami, nie ma
w réznym tempie; niepotrzebnego tekstu i innych rozpraszaczy na ekranie.
MAPLE Lo L, L
LEAF potfaczenie Swiata @ Ruchy wyraznie pokazane przez mate dzieci.
LEARNING | 3nimowanego i realnego @ Duzo realnych urywkéw z zycia ilustrujacych tresé piosenek.
(narratorem jest pacynkowy | E3 Gtéwna postacia jest pacynka, ktdra nie jest w stanie oddaé prawdziwej
tos), filmiki s mocno mimiki.
zroznicowane, 3 postaci E3 Momentami zbedny tekst na ekranie.
w ciggtym ruchu.
Kanat @ Dobry do nauki stow i struktur.
YouTube’a z piosenkami po @ Zapewnia zazwyczaj wystarczajaco duzo czasu na podjecie akcji przez dzieci.
angielsku w umiarkowanym | E3 Filmiki to animacje, wiec dzieci nie widza realnych twarzy i ich mimiki.
THE lub szybkim tempie; B3 Niepotrzebny w przypadku maluchéw tekst na ekranie, czasami na pasku,
SINGING niepotrzebne czasami w dymkach.
WALRUS nagromadzenie tekstow B3 Piosenki w nagromadzeniu mogg przyttoczyc.
na ekranie; wiekszosc dzieci | B3 Duzo dodatkowych dzwiekdw, ktére moga utrudniad skupienie sie na
natym etapie nie czyta, wiec stowach piosenki.
jest to zbedny rozpraszacz.
Kanat YouTube’a, ktorego @ Dobre dla najmtodszych (uzywane z duzg rozwaga i w krétkich fragmentach).
MRS narratorka jest Pani Rachel @ W filmikach wystepuje aktorka, ktéra ma zywa mimike i gestykulacje.
RACHEL przedstawiajaca maluchom @ Nie ma niepotrzebnego tekstu i innych rozpraszaczy na ekranie.
otaczajacy je $wiat. E3 Czasami tre$ci podawane s bez zostawienia czasu na reakcje dziecka.
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Tab. 2. Wykaz popularnych wsrdd nauczycieli bajek i tresci w serwisie YouTube na podstawie rozmow
z przedszkolakami i ich rodzicami wraz z subiektywna ocena

KANAL CHARAKTERYSTYKA RACHUNEK ZYSKOW | STRAT
@ Ukochany serial wielu dzieci.
Serial animowany. ktdredo @ Mozliwos¢ nauki stow i struktur.
. Y 9 @ Na podstawie serialu stworzono duzo dodatkowych edukacyjnych filmikéw
. bohaterami sa dwie mate - , ) ; B L
SWINKA PR ; ) dostepnych online, ktére wykorzystuja postaci, ale majg wolniejsze tempo
Swinki; proste dialogi z nutka . S S
PEPPA . i skupiaja sie na konkretnych zagadnieniach.
ironicznego humoru; prosta ) .
cafika E3 Ryzyko ztych wzorcédw (np. przez utrwalenie czesto powtarzanych fraz,
9 ’ takich jak silly George!).
E3 Ryzyko przestymulowania.
@ Ukochany serial wielu maluchéw.
@ Mozliwos¢ nauki stéw i struktur.
Serial animowany, ktérego @ Proste piosenki z powtarzalnymi frazami.
gtéwnym bohaterem jest E3 Niepotrzebny tekst na ekranie, dodatkowo zmieniajacy kolor w trakcie
COCOMELON dzidziué odl . d . fekt iak w k k
~NURSERY zidzius odkrywajacy swiat; odtwarzania (efekt jak w karaoke).
RHYMES umiarkowane lub szybkie E3 Brak realnych postaci z realng mimika.

tempo, intensywne kolory E3 Ryzyko przestymulowania.

i duzo Spiewu. E3 Rozpraszacze w postaci przewijajacego sie w tle chichotu maluszka, ktory
moze by¢ przyjemny dla ucha, ale moze przeszkadza¢ w odbiorze stéw
piosenek.

@ Rozrywka po angielsku, zwtaszcza dla starszych dzieci.
@ Mozliwos¢ zabaw inspirowanych fabuta (np. Uppy/Niespadajka).
. ) . @ Na podstawie serialu stworzono duzo dodatkowych edukacyjnych filmikow

Serial animowany, ktérego 4 . ) ; ; L

. ) ; dostepnych online, ktére wykorzystuja postaci, ale majg wolniejsze tempo

gtéwnymi bohaterami sg . T A

B - ) i skupiaja sie na konkretnych zagadnieniach.
dwie siostry i ich rodzice, . NN . . .
BLUEY ) E3 Brak realnych postaci z realng mimika (jednak animowani bohaterowie
tworzacy rodzine wesotych ) )
ieskéw przezywajacych dobrze oddajg emocje).

P A E3 Jest to serial z rozbudowang fabuta, wiec bez dobrego opracowania przez

mate, codzienne przygody. . o :, - -
nauczyciela moze nie spetni¢ funkcji edukacyjnej.

E3 Brak przestrzeni na powtarzanie fraz lub interakcje w trakcie bajki, poniewaz
tempo na to nie pozwala.

Czy mozna znalez¢ w internecie cos innego?

Tak. By¢ moze potrzeba bedzie czasu, zeby maluchy przestawity sie na mniej hipnotyzujace tresci.
Ponizej zamieszczam przyktady bajek i kanatéw YouTube’a, ktére mozna by rozwazyc jako materiaty
audiowizualne na zajecia z angielskiego w przedszkolu. Przy ich wyborze nie nalezy zapominad, ze
dzieci na tym etapie czesto utozsamiajg sie z tym, co widza na ekranie.

Spot THE Doc

Spokojny serial animowany o ciekawskim piesku o imieniu Spot, ktéry lubi spedzac czas z przyja-
ciétmi, z ktorymi réwniez chodzi do przedszkola. Na dzier dobry i na do widzenia — mita dla ucha,
zawsze ta sama piosenka. Bogate zrodto jezykowego wktadu, ktére pokazuje jezyk w uzyciu oraz
zacheca do wspotpracy, odgrywania rol i interakgji z innymi.

TumsLE LEAF — OFFiciAL CHANNEL

Kolejny spokojny serial animowany. Tym razem o matym przyjaznym lisku o imieniu Fig, ktory
wspolnie z przyjacidtmi odkrywa $wiat, bawi sie i uczy, wykorzystujac do tego wyobraznie i krytycz-
ne myslenie. Sceny zmieniajg sie zdecydowanie rzadziej, niz ma to miejsce w popularnych bajkach;
raczej dla starszakéw. Stymuluje i zacheca do wspotpracy i eksperymentowania w dobrym tego
stowa znaczeniu.

BBC EArTH KiDs

Dobry materiat wyjsciowy do réznych zabaw ruchowych. Przyktadowo filmik przedstawiajacy pin-
gwiny wygrzewajgce swoje maluchy miedzy nogami moze postuzy¢ jako pomyst na zabawe rucho-
wa typu ,kto pierwszy przejdzie sale z piteczkg miedzy kostkami”. Do tego dzieci moga kibicowac
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sobie nawzajem po angielsku. Bogate zrédto jezyka, podane w $rednim tempie, z przerwami na
zrozumienie; stymuluje i uczy.

Guess How MucH | Love You

Opis kanatu brzmi nastepujaco: ,Szukasz odrobiny wiosennej radosci i solidnej dawki uroku? tako-
wa przygoda z Matym Brazowym Zajaczkiem to doskonaty sposdb na relaks — petna czarujacych
chwil i cieptych przyjazni, ktére wywotajg usmiech na Twojej twarzy”. tadny angielski, spokojna mu-
zyka, powtarzalne zwroty. Bogate zrédto bardziej rozbudowanej leksyki.

Peep anD THE Bic Wibe WoRrLD

Serial $ledzi codzienne przygody $wiezo wyklutego kurczaczka o imieniu Peep oraz jego przyjaciot.
Otacza ich rozlegty park miejski — miejsce petne cuddéw i tajemnic, ktére z zapatem odkrywajg, na-
zywajac je ,wielkim, szerokim $wiatem”.

PomELODY: ANGIELSKIE RYMOWANKI

Jest to appbook, czyli potaczenie ksigzki z multimedialnymi tresciami w aplikacji. Nauka przez mu-
zyke w estetycznym wydaniu stworzona przez mame-muzyka. Niestety, tylko niektore rymowanki
sg bezptatnie dostepne na YouTubie. Jedna z alternatyw dla krzykliwej stylistyki materiatéw wideo
dla dzieci.

Uwagi koncowe
W odpowiedzi na pierwsze z postawionych we wstepie pytan, to dotyczace roli bajek oraz szeroko
rozumianych tresci wideo w nauczaniu jezyka angielskiego na poziomie przedszkolnym, nalezatoby
stwierdzi¢, ze nie stanowig one elementu obowigzkowego w procesie dydaktycznym. Mogg by¢
dobrym uzupetnieniem, pod warunkiem ze beda wyselekcjonowane oraz dostosowane do kon-
kretnej grupy dzieci i oczekiwan rodzicdw. Jak zauwazajg na przyktad Ellis ze wspdtpracownikami
(2002), storytelling i narracje audiowizualne moga wspierac rozwdj jezykowy najmtodszych, jednak
ich skutecznosc¢ zalezy od swiadomego wtgczenia w strukture zajeé oraz od aktywnego zaangazo-
wania nauczyciela.

Drugie pytanie odnosito sie do jakosci i adekwatnosci najczesciej wybieranych przez nauczycie-
li tytutdw oraz kanatéw wideo. Atrakcyjno$é wizualna bajek nie musi iS¢ w parze z wartoscig eduka-
cyjna. Wybory nauczycieli nie zawsze opierajg sie na trafnych kryteriach metodycznych i istnieja al-
ternatywne rozwigzania, wspierajace rozwoj jezykowy i spoteczny dzieci.

Najwazniejszy jest zatem cel, ktdry przyéwieca nauczycielom na zajeciach. Grzegorz Spiewak
w swoim artykule (Spiewak 2015: 5T) 0 motywowaniu najmtodszych uczniéw do nauki jezykéw stusz-
nie pisze, ze podstawowym zadaniem nauczycieli jezyka obcego najmtodszych ucznidw jest ,ich
przekonad, ze w ogdle warto prébowacé odzywac sie po angielsku czy hiszpansku do polskiej na-
uczycielki czy polskiego kolegi, ze ma to uchwytny dla polskiego dziecka sens i — co najwazniejsze
- ze warto te proby powtarzaé”. Wykonania tego zadania sobie i panstwu zycze.
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Celem artykutu jest ukazanie wartosci materiatow DR BEATA NAWROT-LIS
autentycznych w nauce jezykow obcych. Uniwersytet Radomski

Autorki przedstawiajg wnioski z badan nad ich

skutecznoscig, koncentrujgc sie szczegdlnie DOMINIKA BOROWICZ

Uniwersytet Radomski

na wykorzystaniu seriali, takich jak Friends.
Ponadto proponujg autorskie scenariusze lekcji
stuzgce utrwalaniu form czasowych z uzyciem
fragmentdéw tego serialu.

ENGLISH ABSTRACT: FRIENDS SERIES AS A MEANS OF REVISING
TENSE FORMS IN THE GROUP OF TEENAGE PRIMARY SCHOOL
LEARNERS

This article presents the use of Friends series as an educational tool for teaching grammar in the group

of teenage primary school students. Three original lessons were prepared and conducted among students

in the eighth grade (14 years old boys and girls) of a primary school, proposing various creative activities

aimed at maintaining students’ attention, motivating them to revise different tenses, and developing their
language skills. Each lesson is followed by a post-lesson evaluation, offering a detailed analysis of the method’s
effectiveness and its influence on learners’ progress. The results indicate that implementing authentic materials
in the classroom can support the revision of tense forms and contribute to the overall language development
of teenage learners.

KEY WORDS: AUTHENTIC MATERIALS, TEENAGE STUDENTS, GRAMMAR TEACHING, SITCOMS, MOTIVATION, LESSON PLANS
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ykorzystywanie materiatéw autentycznych w nauczaniu jezykéw obcych zyskato

znaczng popularnosé, zwtaszcza ze wzgledu na ich przydatno$é do wprowadza-

nia kontekstu zblizonego do realnych sytuacji komunikacyjnych. Wéréd réznych

typdw materiatdéw autentycznych szczegdlnie skuteczne okazuja sie seriale tele-

wizyjne, poniewaz sprzyjaja angazowaniu uczacych sie oraz prezentujg naturalne
uzycie jezyka w znaczacych, osadzonych sytuacyjnie kontekstach.

Celem artykutu jest zaprezentowanie propozycji wykorzystania fragmentow serialu Friends
jako materiatéw autentycznych. Autorki prezentujg praktyczny cykl powtdrzeniowy obejmuja-
cy trzy lekcje (czasy terazniejsze, przeszte i przyszte), osadzony w realiach przygotowania do eg-
zaminu 6smoklasisty, wskazujac, w jaki sposéb popularny sitcom moze zosta¢ wykorzystany do
utrwalania form czasowych w grupie nastoletnich uczniow.

Serial Przyjaciele jako narzedzie dydaktyczne w nauczaniu jezyka
angielskiego

Badania wskazuja, ze kontakt z autentycznymi tekstami i mediami moze wzmacnia¢ motywacje
oraz zaangazowanie uczacych sie, a jednoczesnie zapewnia¢ ekspozycje na bogatszy, pragma-
tycznie osadzony input jezykowy (Peacock 1997; Gilmore 2007, Mishan 2005). Wsrod réznych
typdw materiatéw autentycznych szczegdlnie wartosciowe okazujg sie materiaty audiowizualne.
W literaturze podkresla sie, ze ogladanie telewizji w jezyku obcym moze wspieraé przyswajanie
jezyka (m.in. uczenie sie incydentalne), a efekty te wzmacniajg rozwigzania takie jak napisy/cap-
tioning (Winke i in. 2010; Montero Perez i in. 2014; Peters, Webb 2018). W obszarze materiatow
audiowizualnych znaczenie zyskato takze tzw. extensive viewing, czyli systematyczne ogladanie
dtuzszych fragmentéw/odcinkéow w L2, co umozliwia wielokrotng ekspozycje na powtarzajgce
sie stownictwo i struktury. Analizy korpusowe scenariuszy wskazujg tez, ze ,waskie ogladanie”
(narrow viewing) powigzanych odcinkéw jednego serialu zwieksza powtarzalnos¢ leksyki i po-
tencjat uczenia sie incydentalnego (Rodgers, Webb 2011). Sam serial Friends rowniez stat sie
przedmiotem analiz dydaktycznych, m.in. w kontekscie nauki stownictwa oraz motywacji ucza-
cych sie (Liu 2023).

Wspomniany sitcom moze stanowi¢ skuteczne medium ilustrujgce wazne zagadnienia jezy-
kowe. Jedng z jego gtownych edukacyjnych korzysci jest mozliwo$é zastosowania do nauczania
lub utrwalania wybranych form jezyka angielskiego. Znajoma formuta serialu daje uczniom moz-
liwo$¢ zauwazania nietypowych lub powszechnych struktur gramatycznych i obserwowania ich
uzycia w roznych kontekstach. Na podstawie poszczegdlnych scen mozna tworzy¢ interesuja-
ce ¢wiczenia tgczgce zabawe z nauka jezyka. Sherman (2003: 38-40) podkresla, ze w odniesieniu
do nauczania gramatyki sitcomy oferuja prezentacje réznych aspektéw jezyka i gramatyki w od-
miennych sytuacjach, dzieki czemu uczacy sie dostrzegajg zwigzek miedzy gramatyka a zyciem.
Pomaga to uczniom uswiadomic sobie, w jaki sposéb pojecia poznane w klasie moga by¢ wyko-
rzystywane w realnych interakcjach.

Mora (2006: 7-11) zauwaza takze, ze w wielu analizowanych fragmentach serialu zdania kon-
struowane sg z uzyciem utrwalonych, podstawowych czasow, takich jak Present Simple, Past Sim-
ple oraz Future Simple. Umozliwia to uczniom odwotywanie sie do czaséw juz im znanych, zauwa-
zanie w wypowiedziach odniesien do przesztosci i przysztosci oraz naturalne oswajanie sie z tymi
konstrukcjami poprzez codzienne interakcje i sytuacje. Wielokrotne napotykanie struktur grama-
tycznych w rozmaitych kontekstach moze wzmocnic proces uczenia sie poprzez rozpoznawanie
i rozréznianie form na podstawie obserwowanych dialogéw i sytuacji. Co wiecej, wykorzystanie
wybranych fragmentéw serialu moze sprzyja¢ pewniejszemu i ptynniejszemu mowieniu, przeta-
mywac bariere méwienia i zachecac do czestszego uzycia jezyka w codziennym zyciu.

Autorka wspomina réwniez, ze bohaterowie serialu Friends czesto uzywajg czasu Present
Simple, aby przedstawi¢ ogdlne fakty o sobie czy moéwi¢ o uczuciach lub codziennych ak-
tywnos$ciach. Pomaga to uczniom zaobserwowac zaleznos¢ miedzy uzyciem danego czasu
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gramatycznego a zdaniem, ktore wypowiada bohater. Utatwia zatem zrozumienie funkcji grama-
tycznych w codziennej komunikacji (Mora 2006: 10-11). Co wiecej, dialogi postaci czesto sg wy-
miang krétkich zdan. Ze wzgledu na ich prostote i bezposrednios¢ mogg one stanowic zrodto
wiedzy gramatycznej bez przyttaczania ucznidéw ztozonoscia trudniejszych struktur. Krétkie zda-
nia moga by¢ z kolei istotnym czynnikiem w procesie zapamietywania. Dzieki prostym, krétkim
dialogom uczniowie mogg szybciej zapamietad wyrazenia i requty gramatyczne, poniewaz poja-
wiajg sie one wielokrotnie w wybranym odcinku.

Mora (2006: 10-12) podkresla réwniez dobdr stownictwa, ktore odnosi sie do opisu sytuacji
zycia codziennego w réznych kontekstach. W serialu jezyk charakteryzuje sie naturalnoscig i ty-
powymi zwrotami przekazywanymi w przystepny sposob, co utatwia uczacym sie przyswaja-
nie nowej wiedzy. Jest on naturalny, poniewaz opiera sie na prostych, a jednoczesnie dynamicz-
nych wyrazeniach czesto spotykanych w codziennych rozmowach. Dobér stownictwa wiele mowi
o bohaterach. Chandler czesto postuguje sie sarkazmem i ironig, co jest cechg charakterystyczng
jego postaci i stanowi kluczowy element jego jezyka. Z kolei Rachel, zwtaszcza w pierwszych se-
zonach, uzywa jezyka dostownego, prostego i dos¢ przecietnego. Jezyk przedstawiony w seria-
lu odzwierciedla nature codziennych ludzkich interakcji — zawiera skrécone formy (contractions),
formuty grzecznosciowe, zaréwno krétsze, jak i dtuzsze pytania, a takze rézne typy odpowiedzi.

Liu (2023: 174-182) analizuje réowniez przydatnosc jezyka uzywanego w serialu w rozwijaniu
kompetencji leksykalnej, wskazujac, ze powtarzalnosc typowych zwrotdw, osadzenie stownictwa
w codziennych sytuacjach komunikacyjnych oraz wysoka rozpoznawalnos¢ kontekstu fabular-
nego moga utatwia¢ uczniom rozumienie znaczen i sprzyjac trwatemu zapamietywaniu nowych
wyrazen. Podobne stwierdzenia odnajdujemy takze u Maniati (2020: 44-45), ktéra wskazuje, ze
wszystkie sezony serialu zawierajg przystepne stownictwo nalezace do zestawu najczesciej uzy-
wanych stow w codziennym jezyku angielskim. Dzieki powtarzalnosci leksyki uczniowie moga le-
piej przyswajac¢ materiat oraz wzbogacad zasdb stownictwa o konkretne zwroty i wyrazenia.

Praktyczne rozwigzania dydaktyczne z wykorzystaniem serialu Friends zostaty ukazane réw-
niez w opracowaniu Kohutovej (2011: 31-35). Autorka skupia sie na odcinku The One with the Black
Out i prezentuje zestaw ¢wiczen majacych na celu doskonalenie konkretnych aspektow jezyka,
takich jak stownictwo, charakterystyczne zwroty i struktury gramatyczne, wykorzystujac serial
do zwiekszenia atrakcyjnosci lekcji. Wréd zaproponowanych rozwigzan mozna wymienic: burze
mdzgow, odgrywanie rol, przewidywanie dalszego przebiegu wydarzen, ¢wiczenia typu prawda/
fatsz czy wypetnianie luk.

Wspomniane powyzej zrodta wpisujg sie w szerszy nurt badan nad wykorzystaniem auten-
tycznych materiatow audiowizualnych w dydaktyce jezykdéw obcych, w ktérych nacisk ktadzie
sie na przyswajanie stownictwa oraz gramatyki poprzez ekspozycje na naturalny jezyk w reali-
stycznych interakcjach. Wykorzystanie tego konkretnie serialu na lekcjach jezyka angielskiego,
zwtaszcza w grupie nastoletnich ucznidw, jawi sie zatem jako uzasadnione rozwigzanie dydak-
tyczne i sktania do podjecia proby wykorzystania fragmentow serialu do rozwijania szeroko ro-
zumianej kompetencji jezykowej. W koncowej czesci artykutu przedstawiono propozycje trzech
scenariuszy zajed, z ktérych kazdy oparto na wybranych odcinkach serialu.

Podsumowanie

Cykl zaprezentowanych ponizej lekcji ma na celu powtdrzenie i utrwalenie wybranych form cza-
sowych — terazniejszych, przesztych oraz przysztych — poprzez wykorzystanie materiatéw au-
tentycznych, wybranych fragmentdéw serialu Friends. Materiat audiowizualny zostat uzupetnio-
ny réznorodnymi aktywnosciami zaprojektowanymi w celu stymulowania wyobrazni ucznidw,
zachecania do wspotpracy oraz wspierania komunikacji. Proponowane zajecia rozpoczynajg sie
dyskusjami wprowadzajagcymi, ktore taczg struktury gramatyczne z tematami z zycia codzienne-
go, co umozliwia uczniom praktykowanie jezyka w autentyczny i naturalny sposob. Zadania obej-
muja zarowno aktywnosci analityczne, takie jak identyfikowanie czaséw w dialogach wideo, jak
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i ¢wiczenia twdrcze, m.in. pisanie dialogdéw oraz odgrywanie scenek, ktére rozwijajg jednocze-
$nie poprawnos$¢ jezykowsa i kompetencje spoteczne. Charakter wybranych zadan nacechowa-
nych zabawa (w tym elementami rywalizacji) jawi sie jako czynnik mogacy podnies¢ motywacje
potencjalnych odbiorcow scenariuszy.

Podsumowujac, opisana seria lekcji pokazuje, ze wykorzystanie materiatow audiowizualnych
zaczerpnietych z kultury popularnej moze stanowic skuteczne i motywujace narzedzie nauczania
gramatyki w grupie mtodziezy. Integracja materiatdw autentycznych, technologii oraz starannie
zaplanowanych ¢wiczen umozliwia uczniom stosowanie struktur gramatycznych w kontekstach
komunikacyjnych i moze przyczynié sie do gtebszego rozumienia uzycia czaséw. Autorki uwaza-
ja, ze takie podejscie nie tylko wzmacnia kompetencje jezykowe, lecz takze pozytywnie wpty-
wa na postawy uczniow, ich kreatywnos¢ oraz gotowo$¢ do aktywnego udziatu w zajeciach. Wia-
czanie autentycznych, bogatych kontekstowo materiatéw do dydaktyki jezykowej moze zatem
stanowi¢ warto$ciowy model dla nauczycieli, ktorzy daza do nauczania gramatyki w angazujgcy
i efektywny sposéb.

BIBLIOGRAFIA

>  Chase, A, Ungerleider, |. (2018), The One with the Breast Milk, [blog] <bit.ly/4uReo0b>,
[dostep: 20.01.2025].

> Gilmore, A. (2007), Authentic Materials and Authenticity in Foreign Language Learning,
,Language Teaching”, nr 40(2), s. 97-118.

> Kohutova, L. (2011), Use of ‘Friends’ Series in Teaching English on B2 Level, <bit.ly/AbwbTsB>,
[dostep: 20.01.2025].

> Lembeck, M. (rez.), Chase, A., Ungerleider, I. (scen.) (1995), The One with the Breast Milk
[odcinek serialu telewizyjnego], [w:] Friends, Burbank: Warner Bros.

> Lembeck, M. (rez.), Curtis, M., Malins, G.S. (scen.) (1996), The One Where Old Yeller Dies
[odcinek serialu telewizyjnego], [w:] Friends, Burbank: Warner Bros.

> Liu, Y. (2023), An Analysis on the Use of TV Series ,Friends” as an Audiovisual Aid in English
Vocabulary Teaching and Learning, ,Communications in Humanities Research”, nr 10(1), s. 174-182.
> Maniati, R. (2020), Television Series in the EFL Classroom: The One with “Friends”

as a Teaching Resource Material, <ikee.lib.auth.gr/record/320641/files/GRI-2020-28144.pdf>,
[dostep: 20.01.2025].

> Mishan, F. (2005), Designing Authenticity into Language Learning Materials,

Bristol: Intellect Ltd.

> Montero Perez, M., i in. (2014), Effects of Captioning on Video Comprehension and Incidental
Vocabulary Learning, ,Language Learning & Technology”, nr 18(1), s. 118-141.

> Mora, R.A. (2006), A Critical Look at the Discourse of Popular Television: The Case of Friends,
<bit.ly/4c6bfSI>, [dostep: 20.01.2025].

> Peacock, M. (1997), The Effect of Authentic Materials on the Motivation of EFL Learners,
LELT Journal”, nr 51(2), s. 144-156.

>  Peters, E., Webb, S. (2018), Incidental Vocabulary Acquisition Through Viewing L2 Television
and Factors that Affect Learning, ,Studies in Second Language Acquisition”, nr 40(3), s. 551-577.
> Rodgers, M.P.H., Webb, S. (2011), Narrow Viewing: The Vocabulary in Related Television
Programs, ,TESOL Quarterly”, nr 45(4), s. 689-717.

> Schwimmer, D. (rez.), Silveri, S. (scen.) (2004), The One with the Birth Mother [odcinek serialu
telewizyjnegol, [w:] Friends, Burbank: Warner Bros.

> Sherman, J. (2003), Using Authentic Video in the Language Classroom, Cambridge:
Cambridge University Press.

> Winke, P, iin. (2010), The Effects of Captioning Videos Used for Foreign Language Listening
Activities, ,Language Learning & Technology”, nr 14(1), s. 65—86.

62 ]€ZYKI OBCe€ w szkole 1/2026


https://ikee.lib.auth.gr/record/320641/files/GRI-2020-28144.pdf

Utrwalanie form czasowych u nastolatkow

DR BEATA NAWROT-LIS adiunkt na Wydziale Filologiczno-Pedagogicznym

Uniwersytetu Radomskiego. Wyktadowca akademicki, doswiadczony metodyk oraz nauczyciel
jezyka angielskiego. Tytut naukowy doktora w zakresie jezykoznawstwa uzyskata w Instytucie
Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego, jest autorkg wielu innowacji pedagogicznych, ksigzek,
artykutéw naukowych oraz materiatow dydaktycznych. Specjalizuje sie w nauczaniu dwujezycznym
(CLIL), nauczajac chemii poprzez jezyk angielski.

DOMINIKA BOROWICZ studentka kierunku filologia angielska na Uniwersytecie

Radomskim. Szczegdlnie interesuje sie dydaktyka nauczania jezyka angielskiego, a zwtaszcza
wykorzystaniem materiatow autentycznych w nauczaniu gramatyki tego jezyka.

Artykut zostat pozytywnie zaopiniowany przez recenzenta zewnetrznego ,JOwWS” w procedurze
double-blind review.

63



ROZNE POKOLENIA - ROZNE POTRZEBY

Scenariusze lekc;ji
SCENARIUSZ LEKCJI 1

Temat lekcji: At the shop with Ross and Rachel: “l usually buy...” / “I'm buying...”. Powtdrzenie czaséw terazniej-

szych: Present Simple and Present Continuous.

Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom podstawy programowej: wariant I1.1. (klasa VIII)

Poziom nauczania: A2+/B1

Cele lekcji:

Cele komunikacyjne

Uczniowie

= odgrywaja dialog pomiedzy klientem a pracownikiem sklepu z odzieza.

Cele jezykowe

Cele gramatyczne

Uczniowie

= rozpoznaja i wymieniajg gtéwne zastosowania czasu Present Simple — opis nawykow, codziennych
czynnosci;

= rozpoznaja i wymieniajg gtéwne zastosowania czasu Present Continuous — opis czynnosci wykonywanych
w chwili méwienia, uktady wydarzen w niedalekiej przysztosci;

= doskonala stuchanie i méwienie: rozumiejg i tworzg zdania twierdzace, pytajace i przeczace w czasie
Present Simple i Present Continuous.

Cele socjokulturowe

Uczniowie

= rozwijajg kompetencje spoteczne — wypowiadaja dialogi w sklepie;

= rozwijajg umiejetnos¢ mowienia poprzez dzielenie sie pomystami i opiniami.

Metody i techniki pracy:

= Formy pracy: praca indywidualna, praca w parach.

= Pomoce dydaktyczne: dwa wybrane fragmenty serialu Friends, tablica interaktywna, arkusz pracy —
¢wiczenie typu uzupetnianie luk, ¢wiczenie typu prawda/fatsz.

Przebieg lekcji (45 minut)

Przygotowanie do zajeé (6 minut)

Przywitanie uczniéw (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza liste obecnosci.

Cwiczenie 1. Rozmowa (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta uczniow: “Do you like shopping? Why/Why not? What do you usually buy when you
are at the shopping center? What type of clothes do you like wearing? What are you wearing right now?”. Cata
grupa bierze udziat w dyskusji.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 minut)

Cwiczenie 2. Oglagdamy i rozmawiamy (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel prosi ucznidw o zwrdcenie uwagi na czasy terazniejsze uzyte w filmie (zatacznik nr 1),
a nastepnie odtwarza film (jego pierwszy fragment). Po obejrzeniu materiatu nauczyciel rozpoczyna krotka
sesje pytan, pytajac, czego dotyczyta scena z serialu.

Zatacznik nr 1: www.youtube.com/watch?v=7h-8Dd4CRTY (00:00-2:32, 2:51-4:48)

Cwiczenie 3. Powtdrzenie czaséw terazniejszych (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel przypomina uczniom strukture i zastosowanie czasow Present Simple i Present Conti-
nuous. Nastepnie zapisuje na tablicy kilka przyktadowych zdan z obejrzanego wczesniej fragmentu serialu, np.:

» o«

“Rachel and | are going shopping”, “This looks pretty good”.
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Utrwalenie materiatu lekcyjnego (14 minut)

Cwiczenie 4. Cwiczenie: prawda/fatsz (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel rozdaje uczniom arkusze ¢wiczen i prosi ich o zapoznanie sie z pierwszym ¢wiczeniem
(zatacznik nr 2), ktore zawiera siedem stwierdzen typu prawda/fatsz. Nauczyciel odczytuje kazde stwierdze-
nie na gtos, jedno po drugim, i sprawdza zrozumienie. Nastepnie nauczyciel ponownie odtwarza film i prosi
ucznidéw o wykonanie ¢wiczenia. Najpierw uczniowie sprawdzajg swoje odpowiedzi w parach, a nastepnie na-
uczyciel omawia je z catg grupa.

Zatacznik nr 2:

Ross says he has a date tonight and wants to look cool. (T/F)

Phoebe tells Ross he should go shopping with her and Rachel for outfit help. (T/F)

Joey compliments Ross on his shirt. (T/F)

Ross immediately likes the clothes in the store. (T/F)

The soft sweater that Rachel found costs $450. (T/F)

Ross complains that all the clothes in the shop are ridiculous. (T/F)

Rachel says Ross shouldn’t trust her sense of style because she doesn’t know what looks good on guys.

(T/F)

NowaswnNo

Cwiczenie 5. Uzupefnianie luk (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel prosi uczniow o wykonanie drugiego ¢wiczenia (zatagcznik nr 3) z arkusza, ktére polega na
uzupetnianiu zdan z uzyciem poprawnej formy czasowej dla wskazanego czasownika (Present Simple / Present
Continuous). Pierwsze zdanie uczniowie uzupetniajg wspolnie z nauczycielem, a nastepnie pracujg indywidual-
nie. Nastepnie nauczyciel sprawdza odpowiedzi z catg grupa.

Zatacznik nr 3:

1.  Everyweekl............... (go) shopping for new clothes.

2. Rightnow, I ................ (try on) a new jacket in the fitting room.

3. She....... (look) at a pair of jeans in the window display.

4. My sister always................. (turn on) several outfits before buying.

5. They........ (wear) casual clothes for shopping this afternoon.

6. Heseldom................ (pay) by card in the store.

7. Atthe moment, she................ (wait) for the shop assistant to bring her size.
8. Heoften.............. (wear) snickers when he................ (go) shopping.

9. Theynever................ (pay) in cash, they always ................ (use) a credit card.
10. She........... (put) on a coat right now because it’s cold outside.

1 | PR (OO (wash) my favourite scarf now.

Cwiczenie 6. Przewidywanie fabuty (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta ucznidw, jakie sg ich przewidywania dotyczace finatowej czesci fragmentu serialu:
“What do you think will happen in the end?”. Uczniowie proponuja swoje odpowiedzi, nauczyciel odtwarza
druga czesc¢ filmu (zatgcznik nr 1) i omawia zakonczenie sceny z grupa.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (13 minut)

Cwiczenie 7. Tworzymy dialog (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel dzieli grupe na pary i przydziela im role — jeden uczen wciela sie w role klienta przymie-
rzajgcego ubrania w sklepie, a drugi w role sprzedawcy lub przyjaciela, ktory udziela porad i pomaga w wy-
borze. Zadaniem par jest stworzenie dialogu sktadajgcego sie z co najmniej pieciu zdan, przypadajacych na
jednego ucznia, uzywajac czasu Present Simple i Present Continuous. Na koniec nauczyciel wybiera kilka par,
ktore zaprezentuja swoje dialogi przed grupa.
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Ewaluacja (2 minuty)

Cwiczenie 8. Ewaluacja zajed (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta uczniodw, co im sie najbardziej podobato w lekgji i co sadzg o odcinku z Rossem i Ra-
chel. Zacheca uczniéw do obejrzenia petnej wersji odcinka Przyjaciét online w domu.

SCENARIUSZ LEKCJI 2

Temat lekcji: “I was talking to Julie when you walked in” — an argument scene in “Friends”. Powtdrzenie czaséw

przesztych: Past Simple i Past Continuous.

Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom podstawy programowej: wariant I1.1. (klasa VIII)

Poziom nauczania: A2+/B1

Cele lekcji:

Cele komunikacyjne

Uczniowie

= pisza krotkie streszczenie odcinka serialu, uzywajgc czaséw the Past Simple and the Past Continuous.

Cele jezykowe

Cele gramatyczne

Uczniowie

= rozpoznajg i wymieniajg gtéwne zastosowania czasu Past Simple — opis czynnosci zakonczonych
w przesztosci;

= rozpoznajg i wymieniajg gtéwne zastosowania czasu Past Continuous — opis czynno$ci odbywajacych sie
w przesztosci w sposob ciagty;

= doskonala stuchanie oraz méwienie, rozumiejg i tworzg zdania twierdzace, pytajace i przeczace w czasie
Past Simple i Past Continuous.

Cele socjokulturowe

Uczniowie

= rozwijajg kompetencje spoteczne — wspotpraca w grupach;

= rozwijajg umiejetnos¢ mowienia poprzez dzielenie sie pomystami i opiniami.

Metody i techniki pracy:

Formy pracy: praca indywidualna, praca w parach, praca w grupach.

Pomoce dydaktyczne: dwa wybrane fragmenty serialu Friends, tablica interaktywna, ¢wiczenie typu prawda/

fatsz, transkrypcja dialogoéw dla par.

Przebieg lekcji (45 minut)

Przygotowanie do zajeé (6 minut)

Przywitanie uczniéw (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza liste obecnosci.

Cwiczenie 2. Rozmowa (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta ucznidéw: “Have you ever lied or hidden the truth from someone in order not to hurt
them? If so, when and what happened?”, nastepnie omawia odpowiedzi z uczniami.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 minut)

Cwiczenie 3. Oglagdamy i rozmawiamy (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel wprowadza kontekst sceny z serialu Przyjaciele (zatacznik nr 1), ktérg uczniowie beda
ogladac: “Ross is Monica’s brother. Monica and Rachel are best friends. Ross has a girlfriend named Julie. Rachel
is in love with Ross and Monica went to lunch with Julie”. Nauczyciel prosi ucznidow o zwrdécenie uwagi na czasy
uzywane w rozmowie — Past Simple i Past Continuous. Po obejrzeniu materiatu nauczyciel rozpoczyna krétka
sesje pytan, pytajac, czego dotyczyta scena.

Zatacznik nr 1: www.youtube.com/watch?v=KGtnNI2_aBs (od 1:39)
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Cwiczenie 4. Powtdrzenie czaséw przesztych (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel skupia sie na omdwieniu struktury czasu Past Simple i Past Continuous, zapisujac na ta-
blicy kilka zdan z fragmentu odcinka: “Who did you have lunch with?”, “I was thinking of you the whole time”,
“When it started, | was trying to be nice to her”. Nastepnie zadaje dwa pytania: “What were the girls doing?”
and “What happened in the scene?”. Wspdlnie z uczniami konstruuje kilka kolejnych zdan, a nastepnie prosi
ochotnikéw o ich zapisanie na tablicy.

Utrwalenie materiatu lekcyjnego (14 minut)

Cwiczenie 5. Cwiczenie: prawda/fatsz (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczen — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel wyswietla na tablicy interaktywnej zdjecie (zatacznik nr 2) zawierajgce siedem zdan opi-
sujgcych scene, ktorg wtasnie widzieli uczniowie. Zadaniem ucznidw jest ponowne obejrzenie filmu (zatacznik
nr1) i zdecydowanie, czy zdania z ¢wiczenia sg prawdziwe, czy fatszywe. Nauczyciel prosi uczniéw o sprawdze-
nie odpowiedzi w parach, a nastepnie sprawdza odpowiedzi z uczniami.

Zatacznik nr 2:

Monica was at lunch alone. (T/F)

Monica borrowed a jacket from Rachel. (T/F)

Monica and Julie went sightseeing together. (T/F)
Monica and Julie went to Bloomingdale’s. (T/F)

Monica left a receipt in Rachel’s jacket. (T/F)

Monica and Julie were shopping a few times. (T/F)
Monica thought that someone stole her credit card. (T/F)

NowapwN~

Cwiczenie 6. Gra “Who said that?” (Interakcja: Nauczyciel — Uczen, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel dzieli uczniéw na cztery grupy. Ponownie odtwarza pierwszy film (zatacznik nr 1) i pro-
si ucznidw o skupienie sie na dialogu. Nastepnie wypowiada jedno zdanie z transkrypgji tekstu, a zadaniem
zespotu jest odgadniecie, kto je wypowiedziat — Rachel czy Monica. Zespot z najwiekszg liczbg poprawnych
odpowiedzi wygrywa i otrzymuje ,plusa” za aktywny udziat.

Cwiczenie 7. Burza mézgdw (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel zapisuje na tablicy kluczowe pytanie: “What happened next?” i przeprowadza burze mé-
zgbw z uczniami. Zbiera ich pomysty i zapisuje je na tablicy. Nastepnie odtwarza kolejng cze$¢ filmu (zatgcznik
nr 3) i omawia dalszg fabute z grupa.

Zatacznik nr 3: www.youtube.com/watch?v=MWB_-wH6h_Y

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (12 minut)

Cwiczenie 8. Piszemy streszczenie (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel taczy uczniow w pary i prosi ich o napisanie streszczenia catej historii Rachel i Moniki
z obejrzanego odcinka. Zadaniem ucznidow jest napisanie co najmniej osmiu zdan przy uzyciu czasow Past Sim-
ple i Past Continuous. Nastepnie nauczyciel prosi kilka par o przeczytanie swoich streszczen na gtos.

Ewaluacja (3 minuty)

Cwiczenie 9. Ewaluacja zajec (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta uczniow: “Which character you liked the most: Rachel or Monica, and why?”. Zache-
ca uczniéw do obejrzenia petnej wersji odcinka Przyjaciét online w domu.
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SCENARIUSZ LEKCJI 3

Temat lekcji: Friends’ future: making plans and predictions. Powtérzenie form wyrazajgcych przysztosé: “I'm
going to...” / “l will...”.

Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom podstawy programowej: wariant I1.1. (klasa VIII)

Poziom nauczania: A2+/B1

Cele lekcji:

Cele komunikacyjne

Uczniowie

= mowig o swoich planach i przewidywaniach, wykorzystujac czas Future Simple oraz strukture “be going

”

to".

Cele jezykowe

Cele gramatyczne

Uczniowie

= rozpoznaja i wymieniajg gtéwne zastosowania czasu Future Simple — przewidywania oparte na opiniach
lub przekonaniach;

= rozpoznaja i wymieniajg gtéwne zastosowanie struktury “be going to” — opis planéw i intencji na najblizsza
przysztos¢;

= doskonala stuchanie oraz méwienie, rozumiejg i tworzg zdania twierdzace, pytajace i przeczace w czasie
Future Simple oraz ze strukturg “be going to”.

Cele socjokulturowe:

Uczniowie

= rozwijajg kompetencje spoteczne, rozmawiajgc na temat wyobrazen o przysztosci.

Metody i techniki pracy:

Formy pracy: praca indywidualna, praca w parach.

Pomoce dydaktyczne: fragment serialu Friends, tablica interaktywna, transkrypcja fragmentu odcinka serialu,

arkusz pracy dla kazdego ucznia.

Przebieg lekcji (45 minut)

Przygotowanie do zajeé (6 minut)

Przywitanie uczniéw (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel wita uczniéw, sprawdza liste obecnosci.

Cwiczenie 2. Rozmowa na temat przysztosci (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta uczniow: “Do you have plans for the future?”, “What do you think, how your life will
look like in ten years?”. Nauczyciel omawia z uczniami przyktadowe odpowiedzi.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 minut)

Cwiczenie 3. Oglagdamy i rozmawiamy (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel odtwarza uczniom film (zatacznik nr1) i prosi ich o zastanowienie sie nad gtéwnym tema-
tem rozmowy bohaterow. Nastepnie omawia scene z uczniami.

Zatacznik nr 1: www.youtube.com/watch?v=G8d1EA9fmjk

Cwiczenie 4. Powtdrzenie form wyrazajgcych przysztosé — ogladamy wideo (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)
PRZEBIEG: Nauczyciel oglada film z uczniami po raz drugi (zatacznik nr 1). Przed obejrzeniem prosi uczniow
o zapisanie fragmentdw lub catych zdan, w ktérych wystepuje czas Future Simple lub forma “be going to”. Na-
stepnie zbiera sugestie ucznidw i zapisuje je na tablicy. Nauczyciel przypomina grupie, jak poprawnie tworzy
sie zdania w czasie Future Simple i z konstrukcjg “be going to” oraz w jakich sytuacjach stosujemy te formy. Aby
utatwic¢ uczniom zapamietanie, nauczyciel zapisuje na tablicy kilka przyktadowych zdan.
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Utrwalenie materiatu lekcyjnego (11 minut)

Cwiczenie 5. Wypetnianie luk (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel rozdaje arkusze z zadaniem polegajgcym na uzupetnieniu luk w tekscie (zatgcznik nr 2).
Tekst jest dialogiem zaczerpnietym z wczesniej obejrzanego filmu. Nauczyciel odtwarza film ponownie, a za-
daniem ucznidw jest poprawne uzupetnienie luk. Nauczyciel prosi ucznidéw o sprawdzenie odpowiedzi w pa-
rach, a nastepnie wybiera kilka par do odczytania odpowiedzi na gtos.

Zatacznik nr 2:

Ross: Hey, would you, would you hold him for a sec, ‘cause | gotta take this off.

Rachel: Oh, yeah sure, Ok.

Ross: What're you doing?

Rachel: Uh, I'm holding Ben.

Ross: Yeah, well, he’s a baby not a bomb.

Rachel: Ok.

Ross: Well, just hold him like you’d hold a football.

Rachel: This is how | would hold a football.

Ross: Ok, here, here. There we go.

Rachel: Ok, I'm sorry. I'm just not very good with babies. | mean | haven’t been around them, | mean, you know,
since | was one.

Ross: It’s all right. It’s no big deal.

Rachel: Really?

Ross: Yeah, definitely, I'm sure you ............ totally different when it’s our baby.

Rachel: What?

Ross: What?

Rachel: You think about stuff like that?

Ross: Uhh, yeah | mean, actually | kinda think that we ............ SWE e, two babies.

Rachel: Two, two babies?

Ross: Yeah. You know, a boy and a girl. Hopefully, the girl ............ first so Ben here............. too competitive.
Rachel: Then, what’s gonna happen?

Ross: Well, we ............ raise kids in the city, sowe............. to Scarsdale.

Rachel: Uh-huh.

Ross: That way, | figure, you know, we ............ far away enough from our parents that we don’t have to see them

all the time but close enough that they can come and baby sit whenever we want. And yes, | know, the taxes are
a little higher than, let’s say, Nassau County but the school system’s supposedly great.
Rachel: Wow. Wow, that’s great. Great. Ok, wow, you know what.

Cwiczenie 6. Gra: dwie prawdy i ktamstwo (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczen — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel dzieli grupe na pary i prosi uczniéw o utworzenie trzech zdan przy uzyciu konstrukgji “be
going to” — dwa zdania powinny by¢ prawdziwe, a jedno fatszywe. Uczniowie w parach wymieniajg sie zdaniami
i probuja wskazac zdanie fatszywe.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (15 minut)

Cwiczenie 7. Role-play — odgrywamy role (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie, Uczer — Uczen)

PRZEBIEG: Nauczyciel dzieli grupe na pary i prosi uczniow o stworzenie dialogu na temat ich planéw i zamierzen
na przysztosc (zycie rodzinne, zainteresowania, zawdd, edukacja itp.). Informuje, ze dialog nie powinien trwac
dtuzej niz 1-2 minuty i powinien sktadad sie z pieciu zdan z uzyciem czasu Future Simple i konstrukcji “be going
to”. Aby utatwic¢ uczniom wykonanie zadania, nauczyciel wyswietla dialog Rachel i Rossa na tablicy interaktyw-
nej (zatacznik nr3) i podaje kilka przyktadowych zdan, ktére mozna wykorzystaé w nowym dialogu, np. “I think,

I will be a doctor in the future”, “I am going to study psychology”, “I believe I will have 3 children when I'm 30
years old”. Nastepnie nauczyciel prosi wybrane pary o zaprezentowanie przyktadowego dialogu.
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Zatacznik nr 3:

Ross: Hey, would you, would you hold him for a sec, ‘cause | gotta take this off.

Rachel: Oh, yeah sure, Ok.

Ross: What're you doing?

Rachel: Uh, I'm holding Ben.

Ross: Yeah, well, he’s a baby not a bomb.

Rachel: Ok.

Ross: Well, just hold him like you’d hold a football.

Rachel: This is how | would hold a football.

Ross: Ok, here, here. There we go.

Rachel: Ok, I'm sorry. I'm just not very good with babies. | mean | haven’t been around them, | mean, you know,
since | was one.

Ross: It’s all right. It’s no big deal.

Rachel: Really?

Ross: Yeah, definitely, I'm sure you will feel totally different when it’s our baby.

Rachel: What?

Ross: What?

Rachel: You think about stuff like that?

Ross: Uhh, yeah | mean, actually | kinda think that we will have, we will have two babies.

Rachel: Two, two babies?

Ross: Yeah. You know, a boy and a girl. Hopefully, the girl will come first so Ben here won't feel too competitive.
Rachel: Then, what’s gonna happen?

Ross: Well, we won’t wanna raise kids in the city, so we will move to Scarsdale.

Rachel: Uh-huh.

Ross: That way, | figure, you know, we will be far away enough from our parents that we don’t have to see them
all the time but close enough that they can come and baby sit whenever we want. And yes, | know, the taxes are
a little higher than, let’s say, Nassau County but the school system’s supposedly great.

Rachel: Wow. Wow, that’s great. Great. Ok, wow, you know what.

Ewaluacja (3 minuty)

Cwiczenie 8. Ewaluacja zajed (Interakcja: Nauczyciel — Uczniowie)

PRZEBIEG: Nauczyciel pyta uczniéw: “What are you going to do after class today?” oraz co najbardziej podo-
bato im sie na kolejnej lekcji opartej na serialu Friends. Zacheca ponownie ucznidow do obejrzenia petnej wersji
odcinka Przyjaciét online w domu.
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limpiada Jezyka Niemieckiego obejmujgca zagadnienia z zakresu jezyka, literatu-

ry oraz realioznawstwa krajéw niemieckojezycznych od blisko piec¢dziesieciu lat

pozostaje pod kierownictwem tego samego organizatora. Gtowne cele konkur-

su, sformutowane w 1996 roku przez jego inicjatora Piotra Jankowiaka, nie stracity

na aktualnosci. Zaktadajg one przede wszystkim rozwijanie zainteresowania mtodziezy
szkolnej jezykiem niemieckim oraz kulturg obszaru niemieckojezycznego, a takze systematyczne po-
gtebianie wiedzy o tych krajach w celu wspierania dialogu miedzykulturowego, pokojowego wspotist-
nienia narodéw oraz lepszego rozumienia ich dziedzictwa kulturowego i uwarunkowan historycznych
(Jankowiak 1996: 305).

Utworzona w 1977 roku z inicjatywy Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego Olimpiada Je-
zyka Niemieckiego nalezy do najstarszych olimpiad przedmiotowych w Polsce. Obok konkurséw
z matematyki, fizyki oraz jezykoéw obcych, takich jak rosyjski i angielski, stanowi jeden z najwcze-
$niej zainicjowanych konkurséw o charakterze przedmiotowym (Ortowski 1994: 30). Corocznie
w olimpiadzie uczestnicza tysigce ucznidw licedw ogdlnoksztatcacych, technikdw oraz szkdt bran-
zowych konczacych sie egzaminem maturalnym. Udziat w konkursie umozliwia weryfikacje zaréw-
no kompetencji jezykowych, jak i wiedzy z zakresu literatury niemieckojezycznej oraz zagadnien
historycznych, spotecznych, gospodarczych i kulturowych.

Pierwszym etapem konkursu jest pisemny test jezykowy, ktérego rozwigzanie wymaga komplek-
sowych kompetencji leksykalno-gramatycznych na poziomie B2, obejmujgcych m.in. poprawne uzy-
cie zaimkdw, przyimkow i spojnikdw, tworzenie liczby mnogiej, stosowanie liczebnikéw, rekcje cza-
sownikow, rzeczownikéw i przymiotnikow, czasowniki rozdzielnie i nierozdzielnie ztozone, korncowki
przymiotnikéw, deklinacje rzeczownikow, czasy i tryby, czasowniki modalne i ich znaczenie subiek-
tywne, rézne rodzaje zdan oraz zwroty idiomatyczne i kolokacje. Testy sg oceniane przez osobe ucza-
cg w danej szkole jezyka niemieckiego, a nastepnie zostajg przekazane do odpowiedniego komite-
tu okregowego. Po osiggnieciu progu punktowego, ustalanego rokrocznie po sprawdzeniu testéw,
uczestnicy przystepuja do drugiego etapu. Jest to zmodyfikowany test jezykowy na poziomie C1, do
rozwigzania ktérego wymagane jest opanowanie okreslonych zagadnien z zakresu gramatyki de-
skryptywnej. Cwiczenia obejmuja m.in. strone bierna i jej ekwiwalenty, przydawke rozwinieta, mowe
zalezng, tryb przypuszczajgcy, konstrukcje bezokolicznikowe, obiektywne i subiektywne uzycie cza-
sownikow modalnych, wyrazenia rzeczownikowo-czasownikowe, a takze nominalizacje i werbalizacje.
Jak podkresla Sebastian Chudak (2008: 129), gramatyka, rozumiana jako opis wewnetrznego systemu
regut jezykowych, stanowi nieodzowny element nauczania jezykow obcych, gdyz wspomaga zaréw-
no proces akwizycji jezyka, jak i jego praktyczne zastosowanie.

Prace drugiego etapu s3 oceniane przez wyktadowcéw akademickich zatrudnionych w jednost-
kach germanistycznych funkcjonujgcych przy dwunastu komitetach regionalnych. Uczestnicy, ktorzy
uzyskajg co najmniej 85% mozliwej do zdobycia punktacji, zostajg zakwalifikowani do etapu ustnego
organizowanego na uczelniach wyzszych. W trakcie tej czesci konkursu weryfikowana jest ich wie-
dza merytoryczna z zakresu literatury, historii oraz realiow krajow niemieckiego obszaru jezykowego.

Uczniowie, ktorzy osiggng najlepsze wyniki, tj. minimum 95% ogdlnej liczby punktdw, awansuja do
etapu centralnego, ktory odbywa sie w Poznaniu. W jego ramach uczestnicy analizuja tekst literacki lub
popularnonaukowy, odpowiadajg na szczegdtowe pytania sprawdzajgce czytanie ze zrozumieniem
oraz wyszukujg wyrazenia synonimiczne do podanych stéw lub sformutowan. Koricowym elementem
postepowania kwalifikacyjnego jest egzamin ustny obejmujacy rozszerzony zakres zagadnien z litera-
tury niemieckojezycznej oraz historii i realioznawstwa niemieckiego obszaru jezykowego.

Interdyscyplinarne wyzwania etapu ustnego olimpiady

Analiza protokotéw egzaminacyjnych jednoznacznie dowodzi, ze najwieksze trudnosci w czesci
ustnej Olimpiady Jezyka Niemieckiego (OJN) sprawiajg pytania dotyczace rozlegtej wiedzy realio-
znawczej niemieckiego obszaru jezykowego. Nie jest to zaskakujace i moze wynikaé z dwdch czyn-
nikdw. Po pierwsze, od oséb uczestniczacych w olimpiadzie wymagane jest opanowanie rozlegte;,
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interdyscyplinarnej wiedzy, czego dowodzg zagadnienia krajoznawcze pojawiajgce sie w pytaniach
egzaminacyjnych. Po drugie, jak pisze J6rg Roche, ,wiedza o kraju (niem. Landeskunde) nie jest trak-
towana jako konstytutywna czes¢ nauczania jezyka i uznawana jest za mniej istotng w poréwnaniu
z kluczowymi obszarami dydaktyki jezykowej; ponadto trudno ja ujac¢ w sposéb systematyczny. Dla-
tego zazwyczaj poswieca sie jej mniej czasu w programach nauczania i na lekcjach” (Roche 2020: 376).

Zakres tematyczny etapu ustnego Olimpiady Jezyka Niemieckiego obejmuje rozlegte zagadnie-
nia historyczne, polityczne, spoteczne i kulturowe dotyczace Niemiec, Austrii i Szwajcarii w XX i XXI
wieku. Jego opanowanie wymaga od uczestniczek i uczestnikdw konkursu nie tylko kompleksowego
postugiwania sie jezykiem niemieckim i przyswojenia wiedzy faktograficznej, lecz takze rozwiniecia
kompetengji analitycznych i komunikacyjnych, by mozliwe byto interpretowanie tresci historycznych
oraz kulturowych, formutowanie linearnej argumentacji czy wreszcie prowadzenie dialogu w perspek-
tywie europejskiej. Okazuije sie to szczegdlnie istotne w obliczu coraz szybciej postepujgcych proce-
séw globalizacji, w wyniku ktorych cztowiek, szczegdlnie mtody, wiec nieznajacy innego punktu od-
niesienia, konfrontowany jest z ogromnym przeptywem towardw, ustug, kapitatu czy wreszcie oséb
i kultur (por. Lenormand i in. 2015: 109). Dynamike wspdtczesnego $wiata warunkujg wezesniej niespo-
tykane na takg skale powigzania gospodarki swiatowej, powstawanie tzw. Global Cities (miast o global-
nym zakresie oddziatywania — przyp. red.), wygodniejsze i szybsze mozliwosci transportu i komunika-
¢ji, miedzynarodowa migracja oraz transnarodowy podziat pracy (por. Ackermann 2004).

Pogtebione procesy globalizacji i cyfryzacji wymuszaja sitg rzeczy zmiane sposobu myslenia
i dziatania. Zmienia sie réwniez podejscie do procesu zdobywania informacji. Duzg wage przykfa-
da sie do umiejetnosci czytania i przetwarzania tekstéw oraz okreslonych danych, rozktadania pro-
blemu na czesci, identyfikowania zwigzkdw i zaleznosci, krytycznej oceny zrodta, syntezy informa-
¢ji czy wreszcie wyciggania wnioskow i prognozowania. Takg krytyczng analize danych wzmacnia
niewatpliwie zakres tematyczny, nad ktérym musi sie pochyli¢ kazda osoba bioraca udziat w cze-
$ci ustnej Olimpiady Jezyka Niemieckiego, a ktéry wykracza daleko poza wymagania edukacyjne
stawiane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Jego czesci sktadowe nie tylko poszerzajg wie-
dze z zakresu historii, geografii, socjologii czy ogdlnie pojetej kultury, ale takze budujg krytyczny,
a wiec wielowymiarowy stosunek do wspoétczesnych wydarzen. To ksztattuje postawe, ktora jest
punktem wyjscia dla opanowania umiejetnosci okreslanych jako interkulturowe, przektadajgce sie
na dialog miedzy kulturami, na mediacje miedzy przedstawicielami réznych zbiorowosci i wypraco-
wanie wspdlnie akceptowalnego stanowiska. Wiedza z zakresu realioznawstwa stanowi — wedtug
Hiltraud Casper-Hehne — punkt wyjscia do uczenia sie miedzykulturowego (Casper-Hehne 2006:
102) i ksztattuje kompetencje miedzykulturowg rozumiang jako proces uczenia sie trwajacy przez
cate zycie (Straub i in. 2010: 31), a polegajacy na taczeniu kultury wtasnej z kulturg obcg (Thomas
2005: 47). Na poziomie refleksji ogdlnej Olimpiada Jezyka Niemieckiego sprzyja nie tylko rozwojowi
kompetencji miedzykulturowej, lecz réwniez ksztattowaniu ogdlnej kompetencji komunikacyjne;.
Staje sie tym samym istotnym elementem ksztattowania wieloaspektowej umiejetnosci komuniko-
wania w kontekscie egzolingwalnym, sktaniajgcej uczestnikow do wnikliwszej obserwacji i refleks;ji
nad interakcjg z przedstawicielami innych kultur (Waszau 2019: 260).

Przyktadem moze by¢ analiza przejecia wtadzy przez Adolfa Hitlera oraz mechanizméw funkcjo-
nowania panstwa totalitarnego, w tym procesow politycznego, spotecznego i kulturowego ujedno-
licenia (niem. Gleichschaltung). Pozwala ona mtodym ludziom zrozumie¢ dynamike wtadzy, role pro-
pagandy, ztozono$¢ mechanizmow jej dziatania oraz konsekwencje ideologizacji zycia spotecznego.
Zagadnienia zwigzane z dziatalno$cig organizacji mtodziezowych, takich jak Hitlerjugend czy Bund
Deutscher Médel, a takze z etapami przesladowan ludnosci zydowskiej i niemiecka polityka okupacyj-
na sprzyjaja ksztattowaniu postaw krytycznego myslenia oraz wrazliwosci etycznej. Refleksja nad bez-
warunkowa kapitulacjg Niemiec oraz nad niemieckg kulturg pamieci umozliwia uczestnikom konkursu
konfrontacje z problematyka odpowiedzialnosci historycznej i sposobdw rozliczania trudnego dzie-
dzictwa przesztosci, co stanowi istotny element wspdtczesnego dyskursu europejskiego, zwtaszcza
w kontekscie nasilania sie ruchéw nacjonalistycznych w krajach europejskich. Istotnym elementem
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olimpiady s3 réwniez zagadnienia dotyczace okresu powojennego, takie jak postanowienia uktadu
poczdamskiego, rozwdj stref okupacyjnych, proces denazyfikacji, plan Marshalla, blokada Berlina oraz
reforma walutowa. Pozwalajg one uczestnikom dostrzec ztozonos$¢ proceséw odbudowy panstw po
konfliktach zbrojnych oraz znaczenie wspdtpracy miedzynarodowej dla stabilizacji politycznej i go-
spodarczej. Dla pokolenia funkcjonujgcego w $wiecie globalnych kryzyséw wiedza ta stanowi punkt
odniesienia do analizy wspotczesnych wyzwan o charakterze ponadnarodowym, co okazuje sie szcze-
golnie istotne w obliczu wojny w Ukrainie czy nieustannych konfliktow w Strefie Gazy. W kontekscie
Olimpiady Jezyka Niemieckiego znajduje to szczegdlne zastosowanie, poniewaz przygotowanie do
ustnego etapu konkursu wymaga od uczestnikdw nie tylko opanowania wiedzy encyklopedycznej,
lecz takze umiejetnosci interpretowania ztozonych proceséw spotecznych oraz formutowania ocen
i argumentow w perspektywie europejskiej. Uczniowie rozwijajg implicite zdolno$¢ do refleksyjne-
go i krytycznego odnoszenia sie do kultury wtasnej oraz kultur obcych, a takze kompetencje oby-
watelskie obejmujgce swiadomosé demokratycznych wartosci, odpowiedzialnosci historycznej i praw
cztowieka. Jak podkresla Wolfgang Hackl (2010: 1468), to, co warunkuje kompetencje komunikacyjng
i spoteczng, zostaje dostarczone uczacym sie jezyka obcego w postaci wiedzy eksplicytnej, aby mogli
adekwatnie i skutecznie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym kraju jezyka docelowego.

Szczegodlne znaczenie edukacyjne ma takze analiza poréownawcza funkcjonowania dwoch panstw
niemieckich po 1945 roku. Zrozumienie genezy Niemieckiej Republiki Demokratycznej, budowy Muru
Berlinskiego, relacji miedzy NRD a Republikg Federalng Niemiec, powstania robotniczego z 1953 roku
oraz roli aparatu represji, w tym Stasi, umozliwia krytyczne spojrzenie na systemy autorytarne. Row-
nocze$nie analiza rozwoju RFN, niemieckiego cudu gospodarczego, integracji z politycznym, militar-
nym i gospodarczym systemem Zachodu, a takze procesu zjednoczenia Niemiec sprzyja refleksji nad
znaczeniem demokragji, praw cztowieka i integracji europejskiej, jak réwniez wzmacnia postawe oby-
watelskg w kontekscie prawa wyborczego. Analiza funkcjonowania dwdch panstw niemieckich po
1945 roku uwypukla ztozonos¢ proceséw historycznych i wieloaspektowosé samego wymiaru kultury
jako ,produktu systemowego, dynamicznego, zywego, o charakterze zmiennym i niestabilnym, zalez-
nym od wielu uwarunkowan” (Waszau 2019: 246).

Rozszerzenie perspektywy o historie Austrii i Szwajcarii wzmacnia wymiar miedzykulturo-
wy konkursu. Analiza historii Austrii i jej drogi do petnej suwerennosci, neutralno$ci oraz integra-
¢ji z Unig Europejska ukazuje réznorodnosé modeli funkcjonowania panstw europejskich. Z ko-
lei wiedza o Konfederacji Szwajcarskiej, jej wielojezycznosci, demokracji bezposredniej oraz roli
Czerwonego Krzyza utatwia zrozumienie znaczenia znajomosci réznych jezykéw obcych oraz
podkresla znaczenie dziatan humanitarnych w polityce miedzynarodowej. Analiza inicjatyw o cha-
rakterze ponadnarodowym, takich jak chociazby dziatalno$¢ Czerwonego Krzyza czy kwestie $ro-
dowiskowe, miedzynarodowe badania edukacyjne lub skutki globalizacji, wzmacnia nosny i integral-
ny element interkulturowej dydaktyki jezykowej, ktéry pogtebia procesy wzajemnego zrozumienia
(por. Roche 2020: 381).

Zakres wiedzy wymaganej od uczestnikéw Olimpiady Jezyka Niemieckiego odpowiada wspot-
czesnym wyzwaniom, jakie rynek pracy i zycie spoteczne stawiajg przed przedstawicielami mtode-
go pokolenia. Oczekuje sie od nich szczegotowej znajomosci krajéw zwigzkowych Niemiec, ich struk-
tury politycznej, gospodarki, kultury oraz uwarunkowan spotecznych, poniewaz sprzyja to rozwijaniu
kompetencji miedzykulturowych i transnarodowych uznawanych dzis za kluczowe w $rodowisku pra-
cy o charakterze globalnym i cyfrowym.

Znajomos¢ ustroju politycznego Republiki Federalnej Niemiec, funkcjonowania instytucji demo-
kratycznych oraz systemu partyjnego rozwija umiejetnosc krytycznego myslenia i rozumienia pro-
ceséw spotecznych i politycznych. Kompetencje te sg szczegdlnie istotne w epoce polaryzacji spo-
tecznej i rosnacej roli populizmu, kiedy kluczem do sukcesu okazuje sie weryfikacja wiarygodnosci
informagji i oddzielenie rzetelnych tresci od fake newséw. Jest to niezmiernie istotne w kontekscie
oczekiwan wobec mtodych pracownikéw, ktérzy powinni wykazywac sie umiejetnoscig krytyczne-
go myslenia, jak rowniez zdolnoscig analizy i syntezy ztozonych zjawisk. Uwzglednienie w tresciach
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konkursowych wiedzy o niemieckich przedsiebiorstwach, innowacjach technologicznych, tar-
gach branzowych oraz zagadnieniach ekologicznych odpowiada zapotrzebowaniu rynku pracy na
kompetencje zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem, zielong gospodarka oraz transformacjg cy-
frowa. Z kolei tematy dotyczace migracji zarobkowej, mniejszosci, réznorodnych modeli rodziny
i starzenia sie spoteczenstwa rozwijajg kompetencje spoteczne i empatie kulturows, ktére sg uzna-
wane za jedne z kluczowych kompetencji przysztosci. Znajomosc tych zagadnien zwieksza niewat-
pliwie szanse ,unikniecia niepowodzen komunikacyjnych i zbednych konfliktow, ktore wynikajg nie
tyle z nieznajomosci jezyka, ile z nieznajomosci koddéw kulturowych i stylow komunikowania sie”
(Komorowska 2017: 105).

Istotne miejsce zajmuje rowniez refleksja nad rolg mediéw masowych jako ,czwartej wtadzy”, kto-
ra wzmacnia kompetencje medialne i informacyjne ucznidéw niezbedne w otaczajgcym ich nattoku in-
formacjii dezinformagji. Znajomos¢ instytucji kultury, wydarzen artystycznych oraz wybitnych postaci
$wiata nauki i sztuki rozwija kapitat kulturowy oraz kreatywno$¢, ktore wedtug wspdtczesnych badan
coraz czesciej decyduja o konkurencyjnosci mtodych ludzi na rynku pracy. Tresci dotyczgce szkol-
nictwa wyzszego i nauki wspierajg przemyslane planowanie Sciezki edukacyjnej, a wiedza o trady-
cjach i kuchni regionalnej wzmacnia $wiadomos¢ kulturowa, ktéra ma dzieki temu charakter zmienny,
jest wielowymiarowa i interaktywna, gdyz ulega modyfikacji pod wptywem doswiadczen (por. Boye
i Byram 2017: 437).

Z powyzszego jasno wynika, ze oprécz wiedzy czysto historycznej niezbedna jest rowniez rozle-
gta wiedza realioznawcza, zwtaszcza ze w finale réznice miedzy uczestnikami w zakresie kompetencji
jezykowych sg marginalne. Konieczna jest zatem, jak juz wczesniej podkreslono, wiedza interdyscy-
plinarna, poniewaz jedno pytanie czesto stanowi punkt wyjécia do dalszych wieloaspektowych roz-
wazan nad danym zagadnieniem. Tresci kulturowe nie odnosza sie bowiem wytgcznie do wymiaru
geograficznego, lecz obejmujg takze aspekty geograficzno-ekonomiczne i spoteczno-geograficzne
(Helbig iin. 2001:128). Od uczestnikow wymaga sie myslenia interdyscyplinarnego oraz wiedzy z réz-
nych dziedzin, jak geografia, wiedza o spoteczenstwie, polityka, uwarunkowania kulturowe i spotecz-
ne, a takze kuchnia czy obyczajowos¢. Tak szerokiego zakresu wiedzy nie sposéb zdoby¢ wytacznie
w ramach edukacji szkolnej, dlatego mtodziez musi wykazac sie duza samodyscypling i praca indywi-
dualna. Jest to konieczne, poniewaz programy nauczania na poziomie szkoty sredniej w Polsce w prze-
wazajacej mierze nie obejmujg wspomnianych tresci, co zmusza ucznidéw do siegania gtownie po za-
soby internetowe.

Podsumowanie

Przygotowanie uczestnikéw do etapu ustnego Olimpiady Jezyka Niemieckiego przyczynia sie do
wszechstronnego rozwoju uczniéw. Opanowanie szerokiego zakresu zagadnien historycznych, po-
litycznych, spotecznych i kulturowych pozwala mtodym ludziom nie tylko uzupetnié i usystematyzo-
wac wiedze zdobytg na roznych etapach edukacyjnych, lecz takze potaczy¢ ja w szerszym kontekscie
europejskim i globalnym. Uczestnicy ucza sie analizy ztozonych proceséw spotecznych, porownywa-
nia systemow politycznych, formutowania argumentéw w perspektywie europejskiej oraz krytyczne-
go myslenia.

Znajomos¢ kontekstu kulturowego i historycznego sprzyja pogtebianiu kompetengji jezykowych,
atakze rozwija umiejetnos¢ gtebszego rozumienia tekstu pisanego, weryfikowania zrédet, gtownie in-
ternetowych, oraz rozpoznawania dezinformacji i fake newséw. taczenie wiedzy z roznych dyscyplin
— historii, geografii, kultury, socjologii — pozwala uczestniczkom i uczestnikom konkursu dostrzegad
wieloaspektowe zaleznosci i rozne perspektywy, a to z kolei w naturalny sposob wprowadza ich do
szerszej debaty spotecznej i kulturowej. W rezultacie stajg sie oni sSwiadomymi Europejczykami z roz-
budowanymi kompetencjami komunikacyjnymi i cyfrowymi. Przygotowanie do olimpiady uczy ich
odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym i kulturalnym zglobalizowanego $wiata, rozwi-
ja umiejetnosc krytycznej refleksji i wspotpracy miedzykulturowej, a takze wzmacnia postawy obywa-
telskie, niezbedne w kontekscie uczestnictwa w globalnej przestrzeni informacyjne;j.
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/ dysleksji sie nie wyrasta?

O uczeniu dorostych z dysleksjg
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Dysleksja nie mija z wiekiem — dorosli uczniowie 7OFIA PATYRA
wcigz potrzebujg wsparcia w nauce jezykow obcych. Szkota Podstawowa nr 6
W artykule omowiono Specyﬂczne trudnosci im. Romualda Traugutta w Lublinie

dorostych dyslektykow i sposoby ich pokonywania,
w tym przygotowanie dostosowanych materiatow
I aktywng prace z uczniem. Przedstawiono takze
przyktad lekcji hiszpanskiego uwzgledniajgcej

ich potrzeby.

ENGLISH ABSTRACT. YOU DON'T OUTGROW DYSLEXIA.
HOW TO TEACH ADULTS WITH DYSLEXIA

This article emphasizes that dyslexia is a lifelong condition. For adult learners, foreign language acquisition
requires specific support to overcome negative self-beliefs and cognitive barriers. The author suggests a three-
-step approach: adapting materials, active engagement, and constructive feedback. By using multisensory
techniques and a sample Spanish lesson plan, the text demonstrates how to build a student’s sense of agency
and safety, proving that teaching methods must evolve to meet adult dyslexic needs.

KEY WORDS: DYSLEXIA, ADULT LEARNERS, PREPARATION OF MATERIALS, WORKING WITH LEARNERS, FEEDBACK, LESSON PLAN
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ysleksja u osob dorostych i potencjalne konsekwencje, jakie moze niesc za sobg pdzna
diagnoza, moga oznaczac zycie w poczuciu nierozumienia wtasnych trudnosci i ograni-
czen z nich wynikajgcych. Artykut jest poswiecony uczeniu dorostych z dysleksja, z naci-
skiem na strategie wspierajgce proces nauki jezykdw obcych w tej grupie. Przedstawiono
pokrotce zarys historyczny ksztattowania sie $wiadomosci spotecznej dotyczacej zjawiska
dysleksji oraz zaprezentowano dane na temat czestotliwosci jej wystepowania i trudnosci edukacyjne,
jakie towarzysza dyslektykom. Podano tez propozycje metod nauczania wspierajgce uczniow z dysleksja
na trzech etapach pracy: przygotowaniu i dostosowaniu materiatow, aktywnej pracy z uczniem oraz
udzielaniu przejrzystej i konstruktywnej informacji zwrotne;j.

Na koncu artykutu znajduje sie przyktad scenariusza lekcji jezyka hiszpanskiego skierowanego do
dorostych uczniéw z dysleksja. Podstawa, na ktérej opiera sie o$ lekgji, jest materiat narracyjny wspie-
rajgcy uczenie sie jezyka obcego poprzez kontekst fabularny — kurs Hiszpariski. Kurs jezykowy z kry-
minatem. Roja es la nieve. Czerwony snieg (Solanillos i Ostrowska 2016: 34-38). Interlinia, rozmiar oraz
typ czcionki zostaty zmienione w odpowiedzi na potrzeby uczniow z dysleksja.

O dysleksji

Dysleksja to zjawisko, z ktérego obecnosci ludzie zaczeli zdawac sobie sprawe u schytku XIX wieku.
Z biegiem lat nadawano jej najrézniejsze nazwy: od utozsamiania jej z aleksjg (Jodzio i in. 2001: 509—
510) — czyli zanikiem zdolnosci czytania, wywotanym urazem mdzgu — przez pojecie ,$lepoty stownej”
az po powszechnie dzi$ obowigzujacy koncept dysleksji (Gayan 2007). Obecnie wiadomo juz, ze ,dys-
leksja to trudnosci w linearnym opracowaniu informacji jezykowych, ktérym towarzyszg problemy
w linearnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, czasowych i motorycznych” (Cieszynska 2012:
4). Cho¢ ten termin wielu osobom kojarzy sie wytacznie ze $wiatem ucznidw w wieku szkolnym, dys-
leksja towarzyszy jednak ludziom w kazdej grupie wiekowej. Badania dowodzg, ze cho¢ ,poziom zdia-
gnozowanej dysleksji wsrdd ucznidw w Polsce to okoto 10-15%”, to tych dotknietych dysleksjg moze
by¢ znacznie wiecej (Polski Instytut Edukacji 2024). Niestety tego zaburzenia neurorozwojowego nie
da sie wyleczy¢, mozna natomiast stosowac techniki bardziej efektywnego radzenia sobie w obsza-
rach, na ktérych dysleksja sie odbija.

Choc w Polsce pierwsze badania nad dysleksjg rozpoczety sie juz w dwudziestoleciu miedzywo-
jennym (Szkolas-Stepier 2018: 33), musiato minac jeszcze wiele dekad do momentu, w ktorym diagno-
zowanie dysleksji u dzieci stato sie powszechng praktyka. Trudnoscia, ktérg nauczyciele napotykaija
w pracy z dorostymi, jest skala przypadkow oséb, ktére dopiero w dorostym zyciu postanowity pod-
dac sie diagnozie. Cho¢ nigdy nie jest za pdzno na weryfikowanie zrodet dokuczliwych trudnosci, cze-
sto osoby, ktére dopiero w dorostosci dowiadujg sie o swojej dysleksiji, przezyty cate dotychczasowe
zycie w przekonaniu, ze s3 nieinteligentne, niespostrzegawcze i niekompetentne (Wejner-Jaworska
2019). Te btedne przekonania o sobie wynikaja z faktu, ze w ich latach szkolnych wykazywane przez nie
specjalne potrzeby edukacyjne byty postrzegane przez srodowisko jako przejawy lenistwa lub niskiej
inteligencji. Wspomnieniami przykrego postrzegania wtasnej osoby, wynikajagcymi z wyraznych symp-
tomow niezdiagnozowanej dysleksji, dzieli sie wielu dyslektykow, ktérzy poddali sie testom dopie-
ro w wieku dorostym. Swoja historig podzielit sie choéby Henry Winkler w wywiadzie Happy Days are
Here Again for Henry Winkler. Opowiada w nim, miedzy innymi, o przezwisku ,gtupi pies”, jakie nada-
li mu rodzice w zwiazku z jego stabymi wynikami szkolnymi; o byciu postrzeganym przez rodzine oraz
nauczycieli jako uczen leniwy, niewykorzystujacy swojego potencjatu, i o tym, jak krepujacy byt dla
niego fakt, ze pierwsza ksigzke przeczytat dopiero, gdy skonczyt trzydziesci jeden lat (CBS News 2017).
Poczucie bycia gorszym oraz do$wiadczanie wstydu i niepowodzen w realiach szkolnych, o ktérych
opowiadajg dorosli dyslektycy, nie pozostaje bez wptywu na zycie doroste, w ktérym kumulacja tak
przykrych przezy¢ moze prowadzi¢ do kryzysu emocjonalnego, lekow czy nawet depresji (Wejner-
-Jaworska 2017). Jest to bagaz emocjonalny, ktérego pozbycie sie nie jest prostym zadaniem, dlatego
niezwykle wazne jest, aby stale uswiadamiac¢ dorostych ucznidw z dysleksja, ze btedy, ktére popetnia-
ja, itrudnosci, z ktérymi sie zmagajg, sg naturalne, nie $wiadczg o nich Zle i nie s3 powodami do wstydu.
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Dyslektykom, zaréwno w wieku szkolnym, jak i dorostym, towarzyszy wiele trudnosci w nauce je-
zyka obcego. W ich szerokim spektrum znajduja sie miedzy innymi: wolniejsze tempo przetwarzania
informacji jezykowych, trudnosci w czytaniu tekstéw w jezyku obcym, mylenie podobnych liter i wy-
razdw, trudnosci z zapamietywaniem stownictwa, problemy z poprawng pisownia, trudnosci z opano-
waniem zasad gramatycznych, trudno$ci w rozpoznawaniu i réznicowaniu dzwiekow jezyka obcego,
trudnosci z budowaniem wypowiedzi ustnych oraz problemy z zapamietywaniem ustyszanych i prze-
czytanych informacji (Gryz 2015; Oskwarek i in. 2024). Dlatego dorostym dyslektykom szczegdlnie
trudno jest stawiac pierwsze krokiw procesie uczenia sie jezykdw obcych, w zwigzku z czym niezwykle
wazne jest, by zarowno oni, jak i pracujgcy z nimi nauczyciele czy tutorzy wiedzieli, jakie metody nale-
zy zastosowac, aby proces ten byt jak najbardziej efektywny. O specjalne potrzeby dorostego ucznia
z dysleksjg zadba¢ mozna na trzech etapach przekazywania wiedzy: na etapie przygotowania i doboru
materiatow, na etapie aktywnej pracy z uczniem oraz na etapie udzielania informacji zwrotnej i ewen-
tualnej korekty btedow.

Przygotowanie materiatow
Na etapie redagowania tekstow i sporzadzania wszelkiego rodzaju materiatéw pisemnych nalezy
zadbac¢ o odpowiednie dostosowanie tekstu do mozliwosci uczniow z dysleksja. Jak dowodza bada-
nia, dyslektykom zdecydowanie lepiej czyta sie teksty zapisane czcionkami bezszeryfowymi. Wsréd
szczegolnie zalecanych, ogdlnie dostepnych czcionek znajduja sie miedzy innymi: Helvetica, Courier,
Avrial, Verdana i CMU, Comic Sans, Tahoma, Century Gothic, Trebuchet, Calibri, Open Sans oraz Aptos
(British Dyslexia Association 2023; Rello i Baeza-Yates 2013; Solomon 2024). Kolejnym ,,0zdobnikiem”,
ktéry podobnie jak szeryfy zaburza percepcje tekstu, jest kursywa. Aby tekst byt przejrzysty, nale-
zy takze pamietad, ze wielko$¢ czcionki nie powinna by¢ mniejsza niz szesnascie punktéw, pomiedzy
wierszami nalezy pozostawi¢ nieco wiekszy odstep, a catos¢ tekstu nie powinna by¢ wyjustowana.
Nalezy takze korzystad z mozliwosci, dzieki ktérym uczen nie bedzie zmuszony do mierzenia sie
z niepotrzebnie dtugim tekstem. W tym celu warto uzy¢ stowniczkéw obrazowych lub stowniczkéw
audio. Zalecenie to wynika z faktu, iz cho¢ dekodowanie liter nie nalezy do najmocniejszych stron
0s6b z dysleksja, to majg one zdolnos$¢ do myslenia obrazowego (Frankéw 2024). Prezentujgc ucznio-
wi nowe informacje, nalezy zadbac o to, aby oprécz samego tekstu w materiatach znalazty sie graficz-
ne reprezentacje nauczanych tresci, takie jak mapy mysli, diagramy, infografiki i symbole.

Praca z uczniem

Bardzo pomocne w trakcie aktywnej pracy z dorostymi dyslektykami jest zachecanie ich do podkresla-
nia poszczegodlnych elementdw tekstu kolorami. Choé w wypadku dorostych ucznidw z dysleksja taka
praktyka moze sie wydac infantylna, warto wzmacniac i wspiera¢ wyrabianie tego nawyku. Stosowanie
kolorowych podkreslerr pomaga eliminowac znieksztatcenia wizualne, takie jak rozmycie czytanego
tekstu lub wrazenie, ze litery sg w ruchu, ktérych czesto doswiadczajg dyslektycy (The Neurodiversity
Academy 2024). Korzystajgc z materiatéw papierowych, warto zaopatrzy¢ ucznia w pasek do czyta-
nia — naktadke, ktdra zastania duzg czesc tekstu i umozliwia widzenie, czytanie i skupianie sie na tylko
jednej linijce tekstu na raz. Warto takze zachecac¢ ucznidw z dysleksjg do sporzadzania papierowych
notatek, dzieki czemu uczen utrwala sobie stowne, pisane reprezentacje stéw.

W procesie uczenia sie jezyka obcego bardzo korzystne dla ucznia z dysleksjg jest réwniez czytanie
tekstu na gtos. Dzieki temu oprécz zetkniecia sie z pisemng formga stowa uczen ¢wiczy jego wymowe
oraz styszy wypowiadane przez siebie stowo. Takie ¢wiczenie daje réwniez przestrzen nauczycielowi
na zwrocenie uwagi ucznia na ewentualne btedy, ktdre ten popetnia. Tym sposobem uczen oraz na-
uczyciel mogg wspdlnie zidentyfikowac litery badz nawet cate stowa, ktérych rozpoznawanie stanowi
dla ucznia szczegdlng trudnosé. Kolejnym wartosciowym ¢wiczeniem dla dorostego ucznia z dysleksja
jest zamiana rol, w trakcie ktérej to uczen musi postawic sie w roli nauczyciela i wyttumaczy¢ mu prze-
rabiany materiat. To ¢wiczenie dogtebnie weryfikuje, czy uczen pojat wszystkie elementy materiatu.
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Informacja zwrotna

Przy ocenianiu i udzielaniu informacji zwrotnej uczniowi nalezy sie skupi¢ przede wszystkim na tresci
wypowiedzi i jej kompozydji, a nie na btedach ortograficznych i graficznych aspektach prac pisem-
nych. Tempo ich wykonywania takze nie powinno wptywad negatywnie na ocene pracy ucznia. Btedy
powinny zosta¢ mu wskazane w formie przestrzeni na progres, a nie jako powdd do obnizenia oceny
za zadanie. Duzg wage powinno sie przyktadac takze do wysitku i zaangazowania wtozonego w prace
i ukazania go jako wartosci samej w sobie. Nalezy informowac ucznia o jego postepach i motywowad
do dalszej nauki (Jaworska 2020).
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Z dysleksji sie nie wyrasta?

Scenariusze lekc;ji
SCENARIUSZ LEKCJI 1

Temat lekcji: Nos convertimos en detectives — los verbos reflexivos
Typ szkoty: szkota jezykowa
Poziom podstawy programowej: wariant 111.2.0
Poziomy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego: A2
Cele lekcji:
= Cele komunikacyjne
Uczniowie:
» opowiadaja historie.
= Cele jezykowe
° gramatyczne
Uczniowie:
» konstruujg spéjne wypowiedzi przy uzyciu czasownikéw zwrotnych, odmieniajg czasowniki
zwrotne.
= Cele leksykalne
Uczniowie:
» operuja stownictwem detektywistycznym.
Metody i techniki pracy:
= pracaz nagraniem, praca z tekstem, praca w parach, wypowiedz ustna, zadania wielokrotnego wyboru,
sporzadzanie notatki, wypowiedz pisemna.

Przebieg lekcji (45 minut)

Przygotowanie do zajeé (5 minut)

powitanie uczniéw,

sprawdzenie listy obecnosci,

rozdanie uczniom kart pracy,

rozgrzewka jezykowa: uczniowie poznajg nowe stownictwo — odstuchujg w stowniczku audio nagranie
08 do opowiadania Roja es La nieve. Czerwony snieg i powtarzajg stowa na gtos (EJERCICIO O na karcie

pracy).

1111

Prezentacja materiatu lekcyjnego (5 minut)

Nauczyciel prezentuje na tablicy zasade odmiany czasownikow zwrotnych, nastepnie dzieli proces odmiany na
trzy fazy, by utatwic¢ uczniom zapamietanie kolejnosci czynnosci. Nauczyciel stosuje kodowanie kolorami, zapi-
sujac poszczegolne elementy stowa réznymi kolorami, aby je wyrdznic i umozliwié uczniowi tatwiejsze $ledzenie
kolejnosci dziatan, ktore nalezy wykonac, aby poprawnie odmieni¢ czasownik zwrotny. Do objasnienia omawia-
nego zagadnienia wykorzystany zostanie czasownik zwrotny ,ducharse” oraz kolory czerwony i niebieski. Do-
bér czasownika oraz koloréw pozostaje oczywiscie do swobodnego wyboru nauczyciela. Faza pierwsza polega
na podkresleniu na czerwono koncéwki ,se” swiadczacej o tym, ze czasownik jest zwrotny, oraz podkresleniu
koncowki ,ar” kolorem niebieskim, by uwydatni¢, ze czasownik ,ducharse” nalezy do grupy czasownikow o tej
wiasnie koncowce. W fazie drugiej nauczyciel fizycznie oddziela koncéwke ,se” od reszty czasownika, wycierajac
ja i zapisujac ponownie z delikatnym odstepem, a nastepnie rysuje strzatke prowadzacg od koncowki ,se” na sam
poczatek czasownika, po czym ponownie jg $ciera i zapisuje w miejscu, ktore wskazuje strzatka. W fazie trzeciej
nauczyciel rysuje strzatke prowadzgca od koncéwki ,,ar” w dét i niebieskim kolorem wypisuje pod nig formy od-
miany czasownika, z ktéra to uczniowie s3 juz na tym etapie obeznani, gdyz jest ona tozsama z zasada koniugacji
czasownikéw regularnych. Nastepnie nauczyciel rysuje strzatke prowadzacg w dot od koncéwki ,se” i na wysoko-
$ci rozpisanej odmiany czasownika kolorem czerwonym wypisuje zaimki, w ktére przeksztatca sie koncowka ,se”.
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Utrwalenie materiatu lekcyjnego (15 minut)

Zadanie1

Uczniowie poproszeni s o odmiane w zeszytach trzech czasownikéw zwrotnych z zastosowaniem systemu
kodowania kolorami analogicznego do tego na tablicy. Kolor czerwony stuzy do podkreslenia korncowki ,se”
oraz zaimkow, w ktore zamienia sie w trakcie koniugagji, a kolor niebieski do podkreslenia koncéwki ,ar” oraz
odmienionych form czasownika zgodnych z zasadg regularnej odmiany czasownikéw. Nastepnie odczytuja
swoje odpowiedzi na forum grupy, a nauczyciel komentuje efekty ich pracy. Cwiczenie stuzy realizacji celu
gramatycznego okreslonego na poczatku lekcji (EJERCICIO 1 na karcie pracy).

Zadanie 2

Uczniowie czytajg i na biezgco ttumacza tekst na gtos. Kazdy uczen ma do przeczytania i przettumaczenia ty-
le zdan, na ile pozwala frekwencja grupy. Uczen czyta wyznaczone zdanie i ttumaczy je na jezyk polski. Po
kazdej wypowiedzi nauczyciel komentuje prace ucznia — zwiezle chwali progres oraz koryguje ewentualne
btedy i prosi o powtérzenie fragmentdw, w ktérych one wystapity. Cwiczenie stuzy realizacji celu fonetyczne-
go okreslonego na poczatku lekgji (EJERCICIO 2 na karcie pracy).

Zadanie 3

Uczniowie na forum klasy rozwigzujg ¢wiczenie wielokrotnego wyboru sprawdzajgce rozumienie tresci tekstu.
Nauczyciel na biezgco komentuje ich odpowiedzi, odnosi sie do ich poprawnosci oraz dopytuje o proces doko-
nywania ich wyboru (EJERCICIO 3 na karcie pracy).

Zadanie 4

Uczniowie indywidualnie rozwigzujg zadanie wielokrotnego wyboru sprawdzajace znajomos¢ nowego stow-
nictwa oraz czasownikéw zwrotnych. Nastepnie na forum klasy, z pomocg nauczyciela, wspolnie weryfikuja,
ktére odpowiedzi sa poprawne. Cwiczenie stuzy realizacji celu leksykalnego okredlonego na poczatku lekgji
(EJERCICIO 4 na karcie pracy).

Prezentacja materiatu lekcyjnego (5 minut)

Zadanie 5

Uczniowie pracuja w parach i wcielaja sie w role nauczycieli. Jeden uczen ma za zadanie wtasnymi stowami wy-
ttumaczyc drugiemu zasade odmiany czasownikéw zwrotnych, a drugi przedstawia i wyjasnia partnerowi nowo
poznane stownictwo. Na tym etapie lekcji rola nauczyciela ogranicza sie do obserwowania pracy kolejnych par
i interweniowania, jezeli w objasnieniach uczniéw pojawia sie btedy (EJERCICIO 5 na karcie pracy).

Zadanie 6

Uczniowie maja za zadanie napisac na karcie pracy wiadomosc¢ do kolegi/kolezanki, w ktorej streszczg wyda-
rzenia z rozdziatu, ktory przeczytali na lekgji. Na koniec lekcji nauczyciel zbiera prace uczniow, aby sprawdzi¢
ich poprawnos¢ pod katem nowo poznanego stownictwa oraz uzycia czasownikow zwrotnych, i udziela infor-
macji zwrotnej w trakcie nastepnych zaje¢. Cwiczenie stuzy realizacji zaréwno celu komunikacyjnego, grama-
tycznego, jak i leksykalnego okreslonego na poczatku lekcji (EJERCICIO 6 na karcie pracy).

Ewaluacja (5 min)

Uczniowie indywidualnie odpowiadajg na dwa pytania autoewaluacyjne: Co dzi$ potrafie? Co musze jeszcze
pocwiczy¢? (EJERCICIO 7 na karcie pracy). Nauczyciel obserwuje, przekazuje jednostkowe lub zbiorowe ko-
mentarze, podsumowuje aktywnosci.
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Karta pracy

Nos convertimos en detectives — los verbos reflexivos.

EJERCICIO 0. Wystuchaj nagrania i powtarzaj stéwka.

EJERCICIO 1. Odmien czasowniki zgodnie ze wzorem: llamarse, bafiarse, apellidarse.

FAZA1 DUCHARSE DUCHARSE DUCHARSE
FAZA 2 DUCHAR SE DUCHAR SE SE DUCHAR
FAZA3 me ducho
te duchas
se ducha
nos  duchamos
0s duchais
se duchan

EJERCICIO 2. Przeczytaj rozdziat opowiesci kryminalnej.

LA VECINA se llama Amelia. Es una mujer corpulenta, de la edad de Gonzalo. Todavia esta nerviosa.
= Este nimero de robos no es normal. Seguro que un dia pasa algo grave —dice mientras cocina-. Es sélo
cuestion de tiempo.
= Estos robos son una prioridad para nosotros. Tienen mi palabra —respondo-. ¢;Cuédntas personas viven en
el pueblo?
= Pocas, casi nadie —responde Gonzalo-. En invierno quedamos soélo cinco personas: nosotros, el pastor
y un matrimonio. El resto de casas estan vacias hasta primavera. En verano somos mas de veinte
habitantes: durante las fiestas el pueblo se llena con hijos, nietos y gente de vacaciones... Pero ahora
estd casi vacio. El teléfono suena. Amelia responde, pero se lo pasa a Gonzalo.
= Estu hermano. Pregunta por ti.
Gonzalo coge el aparato y tranquiliza a su hermano. Habla un rato con él y se despide hasta Navidad. Fuera,
el viento es muy fuerte.
= Lo veo poco, ;sabe? —me cuenta-. Trabaja en la costa, cerca de Barcelona, y no puede venir a menudo...
Pero hablamos casi todos los dias.
¢El también es de aqui?
Si, pero el trabajo en el campo nunca le ha gustado. Ha trabajado en Barcelona como vendedor casi toda
su vida. Hace poco ha montado una tienda de coches de segunda mano. Tiene el negocio mas grande
de la zona.
&Y por qué no se muda con é|? —pregunto—. Aqui vive solo. ¢No es dificil para usted?
¢Lo dice por mis pies? —golpea sus zapatos con una de las muletas—. Estoy acostumbrado. Hace mucho
que me han amputado los dedos. Un accidente con el tractor. Me mantengo con la indemnizacién del
seguro y mi pequerio huerto. Amelia nos llama. La comida esta hecha. La sopa sabe estupendamente,
sobre todo en medio de |a tormenta. Hablamos un rato, pero pronto siento suefio. “Es extrafio”, pienso.
“Solo son las diez de la noche... Pero el dia ha sido largo”.
= |es pido disculpas, pero debo ir a dormir. La maquina quitanieves llega temprano, y tengo que volver
al cuartel.
= Puede dormir en la habitacion de la derecha —me dice Amelia.

-
-

13
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= Muchas gracias, pero no quiero molestar. Puedo dormir en el sofa; no es un problema. Salgo de la cocina
y me tumbo sobre el sofd. Me duermo en un instante. Los gritos de socorro de Amelia me despiertan al
dia siguiente. Ha encontrado el cadaver de Gonzalo.

0:15 3:00

EJERCICIO 3. Wybierz wtasciwg odpowiedz.

1.  EnVillacastro:
a. muchas casas estan vacias durante todo el afio.
b. viven muchas personas en verano y pocas en invierno.
c. viven solamente un pastor y un matrimonio.
2. Gonzalo ve poco a su hermano porque:
a. el hermano no quiere trabajar en el campo.
b. Gonzalo prefiere vivir solo.
c. viven lejos.
3.  Elsargento quiere acostarse porque:
a. no quiere molestar mas a Amelia y Gonzalo.
b. ya es tarde.
c. mafiana debe levantarse temprano.

EJERCICIO 4. Wybierz wtasciwg odpowiedz.

Juan quiere mudarse / tumbarse con su novia la préxima semana.
Madrid tiene 3 millones de personas / habitantes.
Quiero pedir socorro / disculpas por mi comportamiento.
No tienes trabajo, no puedes llenarte / mantenerte solo.
5.  Mihermanoyyo hemos montado un pequefio negocio / seguro.
Alvaro me ha sonado / ha contado que tenéis problemas.
7. No conozco al resto / rato de personas.
La policia ha encontrado un cadaver / pastor.
9. Estoy cansado, voy a dormir / dormirme.
10. Tenemos un problema hecho / grave.

A WN =

o

EJERCICIO 5. Dobierzcie sie w pary i wcielcie sie w role nauczycieli. Niech jedna osoba wyjasni partnerowi
zasade odmiany czasownikéw zwrotnych, a druga przedstawi i objasni nowe stownictwo.
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EJERCICIO 6. Napisz wiadomos¢ do kolegi/kolezanki, w ktorej strescisz wydarzenia z czwartego rozdziatu

Roja es la nieve. Czerwony snieg. Twoja wiadomos¢ powinna miec od 80 do 100 stéw.

EJERCICIO 7. Odpowiedz na ponizsze pytania.

= Co dzi$ potrafie?

Klucz odpowiedzi do zadan zamknietych z karty pracy:

EJERCICIO 3:

1. b
2. C
3. C

EJERCICIO 4:

1.  mudarse

2. habitantes
3. disculpas

4. mantenerte
5. negocio

6. hacontado
7.  resto

8. cadaver

9. dormir

10. grave
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Potencjat CLIL i Al
w klasie wielokulturowe;

DOI: 10.47050/jows.2026.1.87-105

Artykut oddaje gtos nauczycielom pracujgcym w klasach  SABINA A NOWAK
wielokulturowych. Podczas warsztatow zintegrowanego  uniwersytet Komisji Edukadji
ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (CLIL) w ramach  Narodowej w Krakowie
studiow podyplomowych poswieconych edukacji

wielokulturowej dzielili sie oni swoimi doswiadczeniami.

Przedstawione w artykule badanie ukazuje ich

potrzeby oraz opinie 0 wykorzystaniu CLIL i narzedzi

sztucznej inteligencji. Z wypowiedzi wytania sie

postulat wzmacniania kompetencji komunikacyjnych,

kulturowych, refleksyjnych i cyfrowych nauczycieli oraz

przekonanie, ze zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-

jezykowe i Al mogg realnie wspiera¢ wtgczajgca

i wielojezyczng szkofte.

ENGLISH ABSTRACT. THE POTENTIAL OF CLIL AND Al
IN THE MULTICULTURAL CLASSROOM

The article examines the potential of combining Content and Language Integrated Learning (CLIL)

with Artificial Intelligence (Al) in multicultural education. Using qualitative data from reflective journals written
by 22 teachers who participated in postgraduate workshops on working with migrant students, the study
explores their motivations, needs, and perceptions of these approaches. The findings indicate that CLIL supports
communication, interdisciplinary cooperation, and active learning, while Al facilitates personalization

of instruction and helps overcome language barriers. Although these approaches can enhance inclusive

and multicultural education, teachers must maintain a reflective and critical role in mediating technology

and learning processes.

Key worps: CLIL, Al, MULTICULTURAL EDUCATION, POSTGRADUATE STUDIES, TEACHERS  NEEDS, TEACHER COMPETENCES
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zwigzku z rosnaca liczbg ucznidéw z doswiadczeniem migracyjnym w polskich szko-

tach nauczyciele potrzebujg odpowiednich kompetencji i narzedzi do skutecznego

prowadzenia zaje¢ w klasie wielokulturowej. Jednym z podej$¢ wspierajgcych inte-

gracje jezykowo-kulturowy jest zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe

(CLIL), ktore moze by¢ wzbogacone o uzycie sztucznej inteligencji (Al). Komisja Eu-
ropejska wskazuje, ze niedostateczne wykorzystanie potencjatu sztucznej inteligencji stanowi jedno
z najwazniejszych zagrozen dla Unii Europejskiej (European Parliament 2023).

Celem warsztatow realizowanych na studiach podyplomowych ,Edukacja w kontekscie migragji.
Praca z klasg wielokulturowa na zajeciach przedmiotowych. Uwrazliwienie jezykowo-kulturowe” byto
wprowadzenie edukacji opartej na sztucznej inteligencji (ang. artificial intelligence-driven education,
AIDE) oraz rozwijanie kompetencji nauczycieli niezbednych do pracy w klasach wielokulturowych.
Ksztatcenie nauczycieli jezykdw obcych ma strategiczne znaczenie w kontekscie cztonkostwa Polski
w Unii Europejskiej, jednak ,wcielanie w zycie zatozen dydaktyki wielojezycznosci ma wcigz charakter
wybitnie lokalny”, jak zauwaza Przemystaw Gebal (2013: 56). W zwigzku z tym zatozono, ze integracja
AIDE z podejsciem CLIL w pracy z dzie¢mi z do$wiadczeniem migracyjnym moze znaczaco zwiekszy¢
efektywnosc nauczania w klasach wielokulturowych, umozliwiajgc nauczycielom elastyczne reagowa-
nie na potrzeby ucznidw o zréznicowanych profilach jezykowych i kulturowych.

Celem niniejszego artykutu jest analiza mozliwosci integracji podejscia CLIL z edukacjg opartg na
sztucznej inteligencji. Podejmuje te problematyke w odpowiedzi na niedostatek badan empirycznych
dotyczacych praktycznego przygotowania nauczycieli do pracy w srodowisku CLIL wspieranym przez
Al w polskim kontekscie edukacyjnym. Rozpoczne od omdwienia podstaw teoretycznych CLIL i Al,
osadzajac je w kontekscie ksztatcenia nauczycieli pracujacych w klasach wielokulturowych, ze szcze-
golnym uwzglednieniem ucznidw z doswiadczeniem migracyjnym. Nastepnie przedstawie metodolo-
gie badania i zaprezentuje wyniki w odniesieniu do potrzeb i motywacji uczestnikdw oraz ich refleksje
na temat CLIL i Al. Wyniki wskazujg na korzysci zwigzane z ich stosowaniem w klasie wielokulturowe;.

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe
Poczatkéw CLIL mozna upatrywad w latach 70. i 80. XX wieku w Kanadzie (Coyle, Hood i Marsh
2010), gdzie przeprowadzono eksperyment z tzw. uczeniem sie przez zanurzenie w jezyku (ang.
immersion). Celem ksztatcenia poprzez tresci przedmiotowe byto szybsze opanowanie jezyka ob-
cego na podobnym lub zblizonym poziomie zaawansowania co jezyk ojczysty. W latach 90. zaczeto
wprowadza¢ takie nazwy, jak ,kapiele jezykowe”, nauczanie dwu- lub wielojezyczne, bilingwalne
czy wehikularne (tamze, s. 64—67). Obecnie CLIL postrzegane jest jako ,dwuogniskowe podejscie
do nauczania jezykdw, w ktérym drugi jezyk jest wykorzystywany do nauki i nauczania, zaréwno
przedmiotu, jak i jezyka” (Marsh i in. 2008: 4, ttum. aut.).

W Polsce przyjeto sie kilka nazw. Najbardziej znane jest nauczanie dwujezyczne (uzywane
w kontekscie ksztatcenia w szkotach srednich), bilingwizm' (odnoszacy sie do dwujezycznosci na-
bytej zazwyczaj w naturalnej sytuagcji, np. na emigracji), zajecia realizowane w jezyku angielskim
(ang. English-Medium Instruction, EMI) oraz CLIL jako formalna nazwa stosowana w wielu krajach
Unii Europejskiej. Warto jednak zauwazy¢, ze coraz rzadziej uzywa sie takich wyrazen, jak immer-
sja czy nauczanie dwujezyczne, a coraz czesciej akcentuje sie réznorodnosc zastosowania terminu
CLIL w wielu kontekstach edukacyjnych (Marsh i in. 2008: 233). Z tego powodu w niniejszym arty-
kule przyjeto nazwe CLIL (lub zamiennie zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe) (Ko-
morowska 2009) z uwagi na specyfike i kontekst ksztatcenia, w ktérym taczy sie nabywanie jezyka
z tresciami studiowanego przedmiotu.

Najczesciej cytowang definicja, jak réwniez najlepiej oddajaca idee ksztatcenia poprzez CLIL, jest
ta zaproponowana przez Coyle’a i wspotautordw, dla ktérych ,CLIL jest podwdjnie nakierowanym

1 Znaczace badanie nad bilingwizmem polsko-portugalskim w Brazylii przeprowadzit W.T. Miodunka (2003), przedstawiajac proces stawania sie
i bycia dwujezycznym z perspektywy lingwistyki humanistycznej, ukazujac jednoczesnie obraz jezyka polskiego w swiecie.
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podej$ciem edukacyjnym, w ktérym dodatkowy jezyk jest stosowany do uczenia sie i nauczania
zaréwno tresci przedmiotowych, jak i jezyka” (Coyle i in. 2010: 1, ttum. aut.). Co wiecej, wprowa-
dzone w nazwie CLIL stowo ,uczenie sie” (ang. learning) nie odnosi sie stricte do ,nauczania” (ang.
teaching), a raczej do formy ksztatcenia, w ktorej nacisk ktadzie sie na aktywny udziat uczacego sie.
Przyjmuje sie, ze przedziat od 5 do 15% to stopien niskiej intensywnosci uczenia sie integrujagcego
jezyk z tresciami przedmiotowymi (lub odwrotnie), 15-50% $redni, zas powyzej 50% okreslany jest
mianem wysokiej ekspozycji uczacych sie na CLIL (UCLES 2009: 2).

Obecnie CLIL jest traktowane jako termin parasolowy (ang. umbrella term, ttum. aut.), obej-
mujacy i integrujacy uczenie sie tresci jezykowo-przedmiotowych w wielu kontekstach edukacyj-
nych oraz za pomoca réznych podejs¢ edukacyjnych (Mehisto i in. 2008: 12). Podejscia te charakte-
ryzuje dowolno$¢ wyboru rodzaju, typu czy stylu nauczania. CLIL jest zatem uzywane jako ogdlne
okreslenie uczenia sie, w ktorym drugi jezyk (obcy, regionalny mniejszosci czy inny oficjalny jezyk)
jest stosowany do nauczania pewnych przedmiotéw programowych. Z uwagi na wiele kontekstow,
w ktorych moze by¢ zastosowany i do ktérych owo podejécie moze sie odnosié, rézni sie zatem od
typowych lekcji samego jezyka (Eurydice Report 2006: 8).

Do gtéwnych zalet tego podejscia edukacyjnego nalezy umozliwienie dos¢ intensywnej nauki je-
zyka czy jezykdw przy niewielkim wymiarze godzin w szkolnym planie zaje¢ (Lasagabaster i Sierra 2010;
Pila-Requeiro i Guaman Luna 2023). Badania nad neuroplastyczno$cig mozgu wskazujg takze na lepsze
przyswajanie wiadomosci, poniewaz tresci przedmiotowe nauczane sg w jezyku obcym (Li, Legault
i Litcofsky 2014). Nie nalezy pomija¢ wiekszej motywacji uczacych sie oraz uzycia jezyka w réznych
kontekstach (Wiesemes 2009: 44—47). O mocnej stronie CLIL $wiadczy¢ moze rowniez jego rozkwit
i wzrost zainteresowania nim w Europie i na swiecie. Co wiecej, wzrastajace znaczenie CLIL przejawia
sie takze w zachecaniu panstw cztonkowskich Unii do rozwijania wielojezycznosci? poprzez stosowa-
nie tego podejscia (European Commission 2014).

Do ograniczen wdrazania podejscia CLIL nalezy zaliczy¢ wcigz nieliczne publikacje oraz mate za-
interesowanie ksztatceniem zintegrowanym w polskim kontekscie edukacyjnym. Prace badawcze
podejmowane za granica przez Marsha, Coyle’a, Cenoza czy Mehisto oraz w Polsce (Loranc-Paszylk
2009; Papaja 2014; Muszynska i Papaja 2019) wskazuja z jednej strony na rosngca popularnosé tej formy
ksztatcenia, z drugiej na brak empirycznych dowodoéw potwierdzajgcych jej skutecznosé w réznych
kontekstach edukacyjnych. Wcigz organizuje sie za mato szkolen, ktére bytyby wsparciem dla nauczy-
cieli, za$ pojawianie sie klas wielokulturowych bezspornie $wiadczy o potrzebach dzielenia sie wie-
dza i doswiadczeniami w zakresie stosowania CLIL. Co wiecej, jak podaje Komisja Europejska (2007: 11),
L[wl$réd najwazniejszych barier, ktore uniemozliwiajg szersze upowszechnianie (CLIL), wskazuje sie na
niedobdr nauczycieli”, przy czym dotyczy to zaréwno nauczycieli jezykéw obceych realizujgcych tre-
$ci przedmiotowe, jak i nauczycieli przedmiotow niejezykowych, ktérzy czesto nie dysponujg wystar-
czajaca kompetencja jezykowa do nauczania tresci w jezyku obcym. Wigzg sie z tym takze ogranicze-
nia prawne, wysokie koszty czy trudnosci ze znalezieniem odpowiednich materiatéw dydaktycznych.

Metodyka CLIL

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe jest innowacyjnym podejsciem metodycznym,
ktére obejmuje znacznie szerszy zakres czynnosci niz samo nauczanie jezykdw obcych (Komisja Euro-
pejska 2007: 7). Za najwazniejszy ,podwadjny” cel uznaje sie nauczanie zaréwno przedmiotuy, jak i jezy-
ka, z ta tylko roznicg, ze tresci pozajezykowych nie naucza sie ,w obcym jezyku, lecz wraz z jezykiem
obcym i poprzez jezyk obcy” (tamze, s. 8). Oznacza to, ze uwaga powinna sie skupia¢ nie tylko na na-
uczaniu jezyka, ale na catym procesie ksztatcenia, szczegdlnie zas na uczacych sie, ich zainteresowa-
niach i doswiadczeniach. Tabela 1 ukazuje metodyke CLIL jako wieloaspektowe podejscie dydaktycz-
ne, w ktérym integracja tresci przedmiotowych i jezykowych realizowana jest rownolegle z aktywnym
zaangazowaniem uczacych sie oraz tworzeniem bezpiecznego i wspierajagcego srodowiska uczenia

2 Komunikat Komisji z dnia 22 listopada 2005 roku — Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci (COM (2005) 596).
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sie. Przedstawione w tabeli elementy, takie jak idea rusztowania, autentycznosc czy wspdtpraca, wska-
zuja, ze CLIL opiera sie na dobrze zaplanowanym procesie dydaktycznym opartym na potencjale ucza-
cych sie. Podkreslona w tabeli rola nauczyciela jako osoby wspierajacej proces uczenia sie, a nie jedynie

przekazujgcej wiedze, potwierdza, ze CLIL sprzyja rozwijaniu autonomii uczacych sie.

Tab. 1. Metodyka CLIL wedtug Mebhisto i in. (2008) (ttumaczenie wtasne)

WIELOASPEKTOWE PODEJSCIE (FOCUS)

— Wspieranie nauki jezyka w klasach przedmiotowych

- Wspieranie nauki przedmiotu w klasach jezykowych

- Integrowanie kilku przedmiotéw

- Organizacja nauczania poprzez tematy i projekty
miedzyprzedmiotowe

- Wspieranie refleksji nad procesem uczenia sie

IDEA ,,RUSZTOWANIA” (ANG. SCAFFOLDING)

- Opieranie sie na wiedzy, umiejetnosciach, postawach, zain-
teresowaniach i doswiadczeniach studentéw

- Przekazywanie informacji w przyjazny sposéb

- Reagowanie na rozne style uczenia sie

- Wspieranie kreatywnego i krytycznego myslenia

- Stawianie wyzwan studentom poprzez ,podnoszenie
poprzeczki”

BEZPIECZNE | WSPIERAJACE SRODOWISKO UCZENIA SIE

- Uzywanie dziatan i form wypowiedzi znanych uczacym sie

- Obrazowanie jezyka i przedmiotu w klasie szkolnej

- Wspieranie pewnosci siebie uczacych sie w eksperymento-
waniu z jezykiem i tresciami przedmiotowymi

- Tworzenie klasowych centréw uczenia sie

- Udostepnianie autentycznych materiatéw i tworzenie $ro-
dowiska sprzyjajacego nauce

- Zwiekszanie swiadomosci jezykowej studentow

AKTYWNE UCZENIE SIE

- Studenci wypowiadaja sie czesciej niz nauczyciel

- Studenci uczestniczg w okreslaniu tresci przedmiotowych,
jezykowych i rezultatéw procesu uczenia sie

- Studenci oceniajg postep w osigganiu wynikow ksztatcenia

- Popieranie wspotpracy z rowiesnikami

- Negocjowanie ze studentami znaczenia zagadnien
jezykowych i przedmiotowych

- Nauczyciel jako osoba wspierajaca proces uczenia sie

AUTENTYCZNOSC

- Udzielanie studentom pomocy jezykowej, kiedy potrzebuja

- Uwzglednianie zainteresowan studentéw

- Stwarzanie regularnych powiazan pomiedzy uczeniem sie
a zyciem studentéw

WSPOLPRACA

- Planowanie kurséw/zajec/tematdw we wspotpracy z innymi
nauczycielami CLIL i nie-CLIL

— Zachecanie rodzicow do zdobywania informacji na temat
podejscia CLIL i w jaki sposob moga wspierac studentow

- Nawigzywanie kontaktow z innymi uzytkownikami
jezyka CLIL
- Uzywanie aktualnych materiatéw z mediow i innych zrédet

- Angazowanie lokalnej spotecznosci, wtadz (np. uczelni)
i przysztych pracodawcéw

Ze wzgledu na wieloaspektowe podejscie do ksztatcenia CLIL wyrdznia sie przede wszystkim du-
zym potencjatem w rozwijaniu umiejetnosci przedmiotowo-jezykowych. Wspieranie nauki poprzez
integrowanie réznych tresci zacheca do uzywania jezyka w sposdb bardziej naturalny i $wiadomy.
Wazna jest takze sama forma przekazu, sposdb interakgji, jak rowniez srodowisko oraz zarzadzanie
klasg. Jednak planowanie ksztatcenia CLIL wymaga przesuniecia akcentu z samego przekazu tre-
$ci na $wiadome projektowanie zadan poznawczych realizowanych za pomoca jezyka, co umozliwia
uczniom aktywne konstruowanie wiedzy przedmiotowej (Muszynska 2025). Nauczyciel petni funkcje
osoby wspierajgcej proces uczenia sie (ang. facilitator), ktora zacheca do aktywnego udziatu, wspot-
pracy z rowiesnikami, oceny efektéw wtasnej pracy, jak rowniez wspiera kreatywne i krytyczne my-
$lenie oraz refleksje nad procesem uczenia sie (Mehisto iin. 2008).

Zintegrowane ksztatcenie przedmiotowo-jezykowe opisane zostato przez Coyle’a, Hooda i Mar-
sha (Coyle i in. 2010: 53-54) jako struktura (ang. framework) sktadajaca sie z powigzanych ze soba
czterech komponentow, okreslanych jako ,4C”. W jej sktad wchodza tresc (ang. content), komunika-
cja (ang. communication), poznanie (ang. cognition) i kultura (ang. culture). Na uwage zastuguje fakt,
ze 4C jest swego rodzaju ,mapg CLIL” (Coyle i in. 2010: 53), w ktdrej wszystkie elementy powinny by¢
integrowane i ktére wymagajg od nauczycieli holistycznego podejscia do planowania zajec¢. Podobny
podziat zaprezentowali Marsh (2002) oraz autorzy CLIL Compendium (Maljers i in. 2002: 65), przed-
stawiajgc kilka wymiaréw CLIL i opierajac sie na nastepujgcych komponentach: kulturowym (CULTIX
— culture), srodowiskowym (ENTIX — environment), jezykowym (LANTIX — language), przedmioto-
wym (CONTIX — context) oraz uczeniowym (LEARNTIX — learning).

Podsumowujac, nalezy zaznaczyd, ze interdyscyplinarny wymiar CLIL wymaga od nauczycie-
li uwzglednienia kilku wspdtzaleznych aspektéw procesu dydaktycznego (Marsh 2002). Aspekt
jezykowy koncentruje sie przede wszystkim na funkcjonalnym uzyciu jezyka obcego i ojczystego

90



Potencjat zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego oraz Al w klasie wielokulturowej

w zroznicowanych kontekstach przedmiotowych i komunikacyjnych, aspekt przedmiotowy wyposa-
za uczacych sie w terminologie specjalistyczng wtasciwg dla danego obszaru wiedzy, aspekt kulturowy
pomaga im zrozumied tozsamos$¢ kulturowa wtasng i innych narodow, zas aspekt srodowiskowy przy-
gotowuje ich do internalizacji tresci poprzez autentyczne sytuacje edukacyjne. Z kolei wymiar uczenia
sie ktadzie nacisk na trenowanie strategii uczenia sie i stosowanie indywidualnych styléw uczenia sie
oraz rozwdj umiejetnosci analityczno-refleksyjnych.

Kompetencje nauczyciela CLIL
Dzieki wsparciu Unii Europejskiej pojawity sie wazne publikacje, ktore pomagajg nauczycielom w roz-
wijaniu kompetencji potrzebnych w CLIL. Nalezg do nich ,Europejski system opisu ksztatcenia nauczy-
cieli CLIL” (w skrécie ESOKN-CLIL) oraz , Portfolio nauczycieli CLIL” i bedzie o nich mowa ponizej.
,Europejski system opisu ksztatcenia nauczycieli CLIL” (ang. European Framework for CLIL Teach-
er Education) zostat opracowany przez Marsha, Mehisto, Wolffa i Frigolsa w 2010 roku. Jest to system
opisu umozliwiajgcy rozwdéj zawodowy nauczycieli. Powstat on w wyniku opracowania programu na-
uczania CLIL w ramach projektu CLIL-CD (ang. CLIL-curriculum development). System ten ma na ce-
lu ,dostarczenie zasad i zatozern pomocnych w opracowywaniu programow nauczania” (tamze, s. 3)
i moze stuzy¢ nauczycielom jako zrédto refleksji. Gtéwna uwaga autoréw skupia sie na kompeten-
cjach nauczycieli, wymaganych w zintegrowanym ksztatceniu przedmiotowo-jezykowym. ESOKN-
-CLIL sktada sie z dwoch czesci. Czesé pierwsza, podzielona na osiem dziatdow tematycznych i zaty-
tutowana ,Docelowe kompetencje zawodowe” (ang. Target Professional Competences), prezentuje
kompetencje, ktére ma nauczyciel CLIL i ktore systematycznie rozwija. Zgodnie z nig obejmujg one:
1. osobistg refleksje, rozumiang jako rozwdj poznawczy, spoteczny i afektywny nauczyciela;
2. znajomo$¢ podstawowych zasad CLIL, ktére umozliwiajg rozumienie zasadniczych cech
nauczania CLIL;
3.  $wiadomos$¢ przedmiotows i jezykowa, pozwalajacg nauczycielom na spojne taczenie celow
jezykowych i przedmiotowych;

4. kompetencje metodologiczne i ewaluacyjne, w tym dobdr oceniania adekwatnego do

specyfiki CLIL;

prowadzenie badan i dokonywanie ewaluacji wtasnej praktyki;

zarzadzanie zasobami dydaktycznymi oraz Srodowiskiem klasy;

zarzadzanie klasg w kontekscie wielojezycznym i wielokulturowym;

zarzadzanie procesem nauczania CLIL, obejmujace wspdtprace z innymi nauczycielami.
Druga czesc tego dokumentu zawiera ,Moduty rozwoju zawodowego nauczycieli” (ang. Profes-
sional Development Modules) wraz ze szczegdtowymi opisami opartymi na ,, Docelowych kompeten-
cjach zawodowych”. Modut 1. opisuje podejscia do nauczania w CLIL i sktada sie z czterech kompo-
nentdéw. Komponent pierwszy osadza CLIL w réznych kontekstach edukacyjnych i wskazuje na jego
gtéwne cele, modele i warianty. Drugi zacheca do stosowania badania w dziataniu (ang. action re-
search). Trzeci nawotuje do ,testowania” dobrych praktyk pedagogicznych, zas czwarty skupia uwage
na CLIL w réznych kontekstach edukacyjnych. Modut 2. odnosi sie do wdrazania CLIL, w szczegdlnosci
dotyczy tworzenia klasowych programdw nauczania opartych na CLIL, wtgczenia zagadnien z zakre-
su psychologii i pedagogiki oraz uzyskiwania dostepu do réznych zasobdw nauczania w réznych $ro-
dowiskach i dokonywania ich adaptacji. Naktania takze do stawania sie , praktykiem opierajagcym sie na
dowodach” (ang. evidence-based practitioner). Modut 3. zacheca do umacniania CLIL poprzez stoso-
wanie oceniania sprzyjajagcego uczeniu sie (stosujgc ESOKJ i EPJ), taczenia sie w sieci (lokalne i global-
ne) z innymi nauczycielami CLIL, a przede wszystkim praktykowania CLIL (diagnozowania potencjal-
nych problemdw i szukania najlepszych rozwigzan czy wypetniania osobistych planow rozwoju).

® Nowm

3 Osobiste plany rozwoju (ang. Personal Development Planning — PDP) (Moon 1999/2006: 57).
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Kolejnym wartosciowym narzedziem jest ,Portfolio nauczyciela CLIL” opracowane przez 14 auto-
réw? w ramach projektu Socrates-Comenius 2.1 o nazwie: ,CLIL Across Contexts: A Scaffolding Fra-
mework for Teacher Education” (Socrates 2009). Projekt zostat opublikowany w 2009 roku. Efektem
pracy zespotu redakcyjnego byto wyodrebnienie o$miu obszaréw kompetencji nauczyciela CLIL, od-
noszacych sie do potrzeb uczacych sie: planowania, wielomodalnosci®, interakgji, znajomosci przed-
miotu, ewaluagcji, wspotpracy i refleksji oraz znajomosci kontekstu i kultury kraju, ktérego jezyk jest
nauczany. W ,Portfolio...”, w pieciu kolumnach, wyszczegdlniono rézne stopnie rozwoju kompetencji
nauczycieli oraz sposoby ich rozwijania. Kompetencje te nawigzuja do nauczycieli CLIL: ich wiedzy (co
powinni wiedzie¢), wartosci (co powinni doceniac), umiejetnosci (co powinni potrafi¢), rozwoju zawo-
dowego (jakie wartos$ci i umiejetnosci potrafig rozwijac) oraz dziatan/efektow ksztatcenia (jakie po-
trafig dostarczy¢ dowody na rozwéj kompetencji w poszczegdlnych dziedzinach).

Mozna zatem powiedzied, ze ,Europejski system opisu ksztatcenia nauczycieli CLIL” i ,Portfolio na-
uczycieli CLIL” pozwalajg na catos$ciowe spojrzenie na ksztatcenie CLIL i skupienie uwagi na réznych
aspektach nauczania i uczenia sie. Autorzy obu dokumentdéw zachecajg do korzystania z dobrych
praktyk (ang. benchmarking)® umozliwiajacych doskonalenie na zasadach uczenia sie od najlepszych.
Dziatania te wptywaja pozytywnie na jako$¢ nauczania, uczenia sie i przeprowadzania szkolen oraz
pozwalajg na wprowadzanie zmian. Wskazujg takze obszary dalszego rozwoju, biorgc pod uwage
wszystkich beneficjentéw. Wazna jest wspotpraca nauczycieli jezyka i przedmiotu (ang. team teach-
ing)” i prowadzenie ciggtego dialogu. Kolejnym istotnym aspektem jest tworzenie materiatéw eduka-
cyjnych (zgodnie z metodyka CLIL), a przede wszystkim wykorzystanie dokumentéw autentycznych
i dzielenie sie pomocami dydaktycznymi z innymi nauczycielami.

Dokumenty przedstawione w niniejszej sekcji eksponujg kluczowe kompetencje nauczycieli i sg
przydatne w sytuacji stosowania refleksyjnej praktyki. Oba zrédta zachecajg do wymiany globalnej
(z nauczycielami z innych krajow, nie tylko z Europy) i zwracajg uwage na osiem kluczowych kom-
petengji, a w szczegdlnosci: krytyczne myslenie, podejmowanie inicjatywy, ryzyka i decyzji, rozwia-
zywanie problemdw, kreatywnos¢ oraz odpowiednie zarzadzanie wiasnymi emocjami. Jednak naj-
wazniejszym aspektem kompetencji nauczyciela CLIL jest umiejetnos¢ obserwacji wtasnego dziatania,
potaczona z refleksyjng praktyka i samoocena.

Sztuczna inteligencja w pracy nauczycieli jezykow obcych

Wprowadzanie innowacyjnych metod dydaktycznych, takich jak zintegrowane ksztatcenie przed-
miotowo-jezykowe (CLIL) i wdrazanie sztucznej inteligencji (Al) w edukacji jezykowej, niesie ze sobg
potrzebe refleksji nad rolg nauczyciela, organizacjg procesu dydaktycznego oraz kompetencjami nie-
zbednymi do pracy w zréznicowanym kulturowo $rodowisku. Al, rozumiana jako technologia symulu-
jaca funkcje poznawcze cztowieka, znajduje coraz szersze zastosowanie w nauczaniu jezykdw obcych.
Wspiera nauczyciela w takich obszarach, jak ocena pisemnych wypowiedzi (ang. automated writing
evaluation), rozpoznawanie mowy (ang. automated speech recognition), tutoring adaptacyjny (ang.
intelligent tutoring systems) czy generowanie zasobdw edukacyjnych z wykorzystaniem przetwarza-
nia jezyka naturalnego (ang. natural language processing, NLP) (Son i in. 2025).

Integracja technologii Alw $rodowisku edukacyjnym wigze sie z szeregiem wyzwan, nie tylko natury
etycznej, ktore moga wptywac negatywnie na proces ksztatcenia (Tuomi 2018; European Commission
2018; Stahl i Leach 2022; Prem 2023; Pokriv¢akova 2019). Wsrdd zidentyfikowanych zagrozen wymie-
nia sie brak odpowiedniego przeszkolenia nauczycieli, trudnosci techniczne, obawy o prywatnosé

4 Autorzy: Marie-Anne Hansen-Pauly, Guy Bentner, Vic Jovanovic, Danielle Zerbato, Ana Llinares, Emma Dafouz, Concepcién Erades Alonso,
Montserrat Garcia Comino, Aina Carreras Nadal, Franco Favilli, Liz Dale, Penelope Robinson, Marie Hofmannova, Jarmila Novotna.

5 Wielomodalnos¢ oznacza uzywanie réznorodnych technik, takich jak tekst, grafika, obrazy, mowa i muzyka oraz animacja, stuzacych przetwa-
rzaniu i reorganizowaniu informacji w celu przedstawiania rzeczy i zjawisk.

6 Benchmarking (ang. bench-mark — punkt odniesienia, wzorzec, norma) to proces polegajgcy na wytanianiu, porownywaniu i stosowaniu
najlepszych praktyk (np. poprzez poszukiwanie najefektywniejszych metod) oraz zmierzajacy do doskonalenia.

7 Team teaching polega na wspdlnym i réwnoczesnym prowadzeniu zajeé zarowno przez nauczyciela przedmiotu, jak i jezyka.
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w kontekscie ujawniania danych, opor wynikajacy z leku przed zmiang lub sceptycyzmu, a takze ko-
niecznosc¢ ponoszenia kosztéw licencyjnych czy szkoleniowych. Dodatkowo nadmierne poleganie na
Al moze prowadzi¢ do ograniczenia autonomii zawodowej, obnizenia satysfakcji z pracy oraz deper-
sonalizacji procesu uczenia.

W $rodowisku klasy wielokulturowej, gdzie nauczyciel mierzy sie z réznorodnosciag styldéw ucze-
nia sie, poziomow jezykowych oraz doswiadczen ucznidw, Al moze petnic¢ funkcje mediatora eduka-
cyjnego — dostosowujgc tresci, wspierajac komunikacje i niwelujac bariery jezykowe. Kluczowe jest
jednak zachowanie przez nauczyciela kontroli nad procesem ksztatcenia, umiejetnos¢ oceny w spo-
sob krytyczny mozliwosci i ograniczen wykorzystywanych narzedzi, zgodnie z zatozeniami refleksyj-
nej praktyki i zasadami pedagogiki wtgczajacej. Tym samym, podobnie jak w podejsciu CLIL, skutecz-
ne zastosowanie Al nie polega wytacznie na znajomosci narzedzi, ale wymaga gtebokiego zrozumienia
kontekstu, potrzeb uczniéw i odpowiedniego planowania dydaktycznego. W pracy z uczniami z do-
$wiadczeniem migracyjnym istotne jest, aby Al wspomagata, a nie zastepowata proces edukacyjny,
odpowiadajac naich zréznicowane potrzeby jezykowe i emocjonalne.

Badanie empiryczne przeprowadzone podczas warsztatow CLIL
Warsztaty dydaktyczno-metodyczne, dotyczace zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-
-jezykowego (CLIL) oraz uwrazliwiania jezykowo-kulturowego, byty czescia studiow podyplomowych
organizowanych przez Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolerr (WCIES).
Uczestniczyto w nich 22 nauczycieli réznych przedmiotéw i etapdw edukacyjnych. Warsztaty trwa-
ty 18 godzin i byty prowadzone w formie synchronicznej online (Zoom). Program obejmowat m.in.
1) rodzaje i modele CLIL (4Cs) oraz te specyficzne dla podejscia CLIL, 2) metodyke, 3) planowanie lekgji,
4) projekty i inicjatywy, 5) wyzwania i perspektywy, 6) ocenianie, 7) kluczowe kompetencje nauczycie-
la. Celem zaje¢ byto rozwijanie kompetencji niezbednych do pracy w srodowisku wielokulturowym po-
przez zastosowanie zintegrowanego podejscia CLIL oraz narzedzi opartych na sztucznej inteligencji.
W ramach warsztatow nauczyciele zdobywali wiedze na temat roli i zadan, jakie petni nauczyciel
stosujacy te metode, oraz umiejetnosci tworzenia angazujacych materiatow edukacyjnych. Rozwijano
takze kompetencje miekkie zgodne z zatozeniami edukacji spoteczno-emocjonalnej (ang. socio-emo-
tional learning, SEL), ktére pozwalajg na lepsze zarzadzanie dynamika klasy. Uczestnicy poznali réw-
niez mozliwo$¢ uzycia sztucznej inteligengji (Al) w procesie edukacji jezykowej. Podczas warsztatow
wykorzystano przyktadowe gotowe lekcje (Peachey 2023: 32), ktére mozna przeprowadzi¢ z pomo-
c3 Al (np. ChatGPT), szczegdlng uwage zwrdcono na efektywne pisanie polecen dla Al (ang. prompts).

CELE BADANIA | PYTANIA BADAWCZE
Celem niniejszego badania byto rozpoznanie motywacji i potrzeb nauczycieli uczestniczacych w stu-
diach podyplomowych dotyczacych pracy w klasie wielokulturowej, a takze analiza ich refleksji na te-
mat wykorzystania podejscia CLIL oraz Al w pracy z uczniami z doswiadczeniem migracyjnym. Badanie
miato charakter eksploracyjny i jako$ciowy, a jego celem nie byto uogdlnianie wynikéw, lecz pogte-
bione zrozumienie perspektyw uczestnikéw warsztatow dydaktycznych. W tym celu sformutowano
nastepujace pytania badawcze:
= PBI: Jakie byty motywacje i potrzeby nauczycieli uczestniczgcych w studiach podyplomowych
w kontekscie pracy z uczniami z doswiadczeniem migracyjnym?
= PB2: Jakie byty refleksje nauczycieli na temat korzysci CLIL i przydatnosci sztucznej inteligengji
(Al) w pracy z uczniami z doswiadczeniem migracji?

CHARAKTERYSTYKA UCZESTNIKOW BADANIA

Uczestnikami badania (n = 22) byli nauczyciele roznych etapdw edukacyjnych oraz przedmiotow,
reprezentujacy szerokie spektrum specjalizacji dydaktycznych i pedagogicznych. Wsréd naucza-
nych przedmiotéw (tab. 2) znalazty sie zaréwno jezyki obce, jak i przedmioty $ciste, przyrodnicze,
humanistyczne, artystyczne i zawodowe. W sktad grupy uczestnikéw warsztatow wchodzili réwniez
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specjalisci zajmujacy sie doradztwem zawodowym, edukacjg wczesnoszkolng, pedagogikg wspoma-
gajaca, oligofrenopedagogika oraz terapig pedagogiczna.

Tab. 2. Dane demograficzne uczestnikow

NAUCZANE PRZEDMIOTY POCHODZENIE

UCZNIOW
jezyk polski (jako obcy), hiszpanski, angielski, niemiecki, francuski, wtoski, geografia, Ukraina, Biatorus,
przyroda, chemia, fizyka, historia, matematyka, informatyka, etyka, plastyka, technika, wiedza Butgaria, Wenezuela,
o spoteczenstwie, ekonomia, przedmioty zawodowe, podstawy przedsiebiorczosci, doradztwo Stany Zjednoczone,
zawodowe, edukacja weczesnoszkolna, nauczyciel wspomagajacy, oligofrenopedagog, pedagog, Azerbejdzan, Turcja

terapia pedagogiczna

Z kolei uczniowie, z ktérymi pracowali nauczyciele, pochodzili z réznych krajéw (tab. 2), co $wiad-
czy o znaczacej wielokulturowosci w polskich szkotach. Wsréd narodowosci dominowali uczniowie
z Ukrainy i Biatorusi, lecz w klasach byli réwniez uczniowie z Butgarii, Wenezueli, Stanéw Zjednoczo-
nych, Azerbejdzanu i Turcji. Roznorodno$¢ etniczna stawiata przed nauczycielami wyzwania zwigza-
ne z integracjg, dostosowaniem metod nauczania oraz wsparciem zaréwno jezykowym, jak i emocjo-
nalnym. Nauczanie w klasie wielokulturowej uwidocznito potrzebe zdobycia dodatkowych kwalifikacji
iwiedzy, ktére umozliwityby nauczycielom efektywna prace w srodowisku wielojezycznym. Nowa rze-
czywistos$¢ edukacyjna stanowita tto zgtaszanych przez uczestnikéw potrzeb szkoleniowych oraz re-
fleksji nad skutecznymi strategiami pracy dydaktycznej z wykorzystaniem metod CLIL i technologii Al

POBOR | ANALIZA DANYCH

Wychodzac z zatozenia, ze nauczyciel jezyka obcego nie jest ,cztowiekiem renesansu” (Pawlak 2022),
a raczej profesjonalista dziatajgcym w ztozonym, dynamicznym i wymagajgcym srodowisku edukacyj-
nym, warto przywotac stowa Mirostawa Pawlaka: ,Chciatbym tutaj zwroci¢ uwage na dwie kluczowe
kwestie — jedna dotyczgcg samego przygotowania nauczycieli i druga zwigzang z ograniczeniami czaso-
wymi i dostepnoscig odpowiednich narzedzi, co w oczywisty sposéb rzutuje na mozliwos¢ implementa-
cji okreslonych rozwigzan” (s. 20). Z tego powodu, zamiast koncentrowac sie na tym, co nauczyciel CLIL
pracujacy w srodowisku wielokulturowym , powinien wiedzie¢ czy potrafi¢”, w badaniu zdecydowano sie
przeanalizowa¢ motywacje nauczycieli do podjecia studiéw podyplomowych oraz potrzeby wynikajace
z pracy z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym. Ponadto zadano uczestnikom warsztatow pytania
dotyczace ich spostrzezen zwigzanych z podejéciem CLIL i wykorzystaniem sztucznej inteligencji.

Motywacje i potrzeby nauczycieli zostaty przekazane prowadzgcym przez WCIES przed rozpocze-
ciem warsztatéw. Analizy potrzeb stuchaczy Wszechnicy dokonano z uwzglednieniem eklektycznego
modelu analizy potrzeb, zaproponowanego przez Ruiz-Garrido i Fortanet-Gémez (2009: 181).

Wiasciwy materiat badawczy stanowity pisemne refleksje uczestnikow warsztatéw sporzadzane
po zakonczeniu cyklu zaje¢ w formie dziennikdw refleksyjnych jako element zaliczenia studiow po-
dyplomowych. Uczestnicy zostali poproszeni o odniesienie sie do wtasnych doswiadczen zwigza-
nych z podejsciem CLIL oraz mozliwoscig wykorzystania narzedzi sztucznej inteligencji (Al) w pracy
z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym. Refleksje miaty charakter otwarty i nieustrukturyzowany,
co pozwolito na swobodne formutowanie opinii, spostrzezen i ocen.

Refleksje przedstawione w formie pisemnych wypowiedzi w dziennikach refleksyjnych (ang. jour-
nal) zebrano po zakonczeniu warsztatow jako element zaliczenia. Prowadzacy warsztaty poprosili, aby
w dziennikach refleksyjnych stuchacze odniedli sie do swoich doswiadczen w sposob ukierunkowany,
korzystajac z tzw. ram zdan (ang. sentence stems), ktére miaty wspierad refleksje i utatwi¢ formutowa-
nie wypowiedzi. Uczestnikom zaproponowano nastepujgce ramy refleksyjne:
= Podczas warsztatow CLIL nabytem/am nowe kompetencje, ktére wykorzystam (jak?)...
= |ekcja CLIL rozni sie od tradycyjnej lekgji...
= Podczas warsztatow CLIL nauczytem/tam sie...
= Dla mnie najwazniejsze byto...
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Najciekawsze byto...

Najmniej interesujace byto...

Nastepnym razem na lekgji zrobie...

Najbardziej przydatne byto...

To, co osiggnatem/am podczas szkolenig, to...

Uswiadomitem/am sobie, ze...

Najbardziej zaskoczyto mnie...

To, co chciatbym/chciatabym dalej rozwija¢, to...

Zebrany materiat empiryczny w postaci pisemnych refleksji uczestnikéw zostat poddany jakoscio-
wej analizie tresci. Analiza polegata na uwaznej lekturze wypowiedzi nauczycieli oraz identyfikowaniu
powtarzajgcych sie tematow i watkdw odnoszacych sie do motywacji uczestnikdw, ich doswiadczen
zwigzanych z podej$ciem CLIL oraz oceny przydatnosci narzedzi Al w pracy z uczniami z doswiadcze-
niem migracyjnym. Wyodrebnione watki zostaty nastepnie zestawione z pytaniami badawczymi oraz
zinterpretowane w $wietle przywotywanych w artykule koncepcji teoretycznych, w szczegdlnosci po-
dejscia CLIL, edukacji wielokulturowej oraz wykorzystania Al w dydaktyce. Taki sposob analizy pozwo-
lit na uchwycenie dominujacych perspektyw uczestnikow oraz zrédznicowania ich refleks;ji.

IR

Wyniki

Wyniki analizy materiatu empirycznego zostaty uporzadkowane zgodnie z zadanymi pytaniami badaw-
czymi. Pozwolito to na wyrazne rozdzielenie motywacji i potrzeb nauczycieli (PB1) od ich refleksji doty-
czacych podejscia CLIL oraz wykorzystania Al w pracy z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym (PB2).

MOTYWACJE | POTRZEBY StUCHACZY STUDIOW pobyPLomowYcH (PB1)

Motywacje stuchaczy do podjecia studiéw podyplomowych wynikaty z koniecznosci nabycia zaréwno
wiedzy teoretycznej, jak i bardzo praktycznych narzedzi do codziennej pracy. Jedna z kluczowych po-
trzeb byta che¢ opanowania metod nauczania moéwienia, czytania i pisania — zwfaszcza w kontekscie
jezyka polskiego jako obcego - przy jednoczesnym zachowaniu odpowiedniego poziomu intelektu-
alnego materiatéw edukacyjnych. Nauczyciele nie chcieli ,zaniza¢ poziomu”, lecz szukali sposobdw
na ,uproszczenie tresci” bez utraty ich wartosci poznawczej. Drugg istotng kategorig byta ,umiejet-
no$¢ motywowania ucznidw z doswiadczeniem migracyjnym”, ktdrzy czesto zmagaja sie z adaptacja,
izolacjg oraz brakiem poczucia bezpieczenstwa. Pojawita sie rowniez wyrazna potrzeba ,poszerzania
wiedzy o specjalnych potrzebach edukacyjnych”, ,traumie”, ,reagowaniu w sytuacjach konflikto-
wych”, jak i o spoteczno-kulturowym tle migracji w celu ,lepszego zrozumienia kultury uchodzcow”.
Motywacje uczestnikow byty silnie osadzone w realiach szkolnych, gdyz dotyczyty pracy z klasg wie-
lokulturows i wynikaty z dynamicznie zmieniajgcej sie sytuacji w szkotach, gdzie liczba uczniéw obco-
krajowcow — szczegdlnie z Ukrainy i Biatorusi, ale réwniez z innych krajow — systematycznie wzrasta.
Wypowiedzi uczestnikow wskazuja, ze gtownym powodem podjecia studidéw byta potrzeba zdobycia
narzedzi i kompetencji w zakresie ,,organizowania warsztatéw integracyjnych i edukacyjnych, ktére
sprzyjaja budowaniu wspolnoty w klasie” i umozliwiajg skuteczng integracje tych ucznidéw w polskim
systemie edukacyjnym (tab. 3). Nauczyciele zwracali uwage na problemy wynikajace z barier jezyko-
wych, trudnos$ci adaptacyjnych oraz traumatycznych doswiadczen ucznidow-uchodzcédw. Zauwazali
réwniez problem stereotypdw, obecnych zaréwno w relacjach miedzy uczniami, jak i miedzy uczniami
a nauczycielami, ktére utrudniaty efektywna nauke oraz integracje. Chcieliby, aby nauczyciele przed-
miotdéw bardziej rozumieli potrzeby ucznidow cudzoziemcdw, na przyktad poprzez uproszczenie lub
dopasowanie materiatéw edukacyjnych do potrzeb uczacych sie. Nauczyciele wskazali takze na roz-
woj osobisty jako wazng motywacje wewnetrzna. Chcieli oni nie tylko doskonali¢ swoje umiejetnosci
zawodowe, ale takze lepiej zrozumiec potrzeby ucznidw i efektywnie pracowad w klasach, gdzie zroz-
nicowanie kulturowe jest codziennoscia. Przyktadem byta nauczycielka, ktéra od dwoch lat pracowata
z uczniami z Ukrainy. Chciata zdoby¢ wiedze o metodach motywowania oraz dostosowania swoich
lekgji, aby byty bardziej efektywne i ciekawe.
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Tab. 3. Gtowne potrzeby stuchaczy Wszechnicy, ktore byty ich motywacja do udziatu w studiach
podyplomowych

POTRZEBY

1. Zdobycie wiedzy i narzedzi do pracy

2. Poznanie metodyki, nauczanie moéwienia, czytania i pisania

3. Dostosowanie tresci (materiatéw), ale bez ,zanizania poziomu”

4,  Stworzenie uproszczonych materiatéw do nauki

5. Poznanie sposobdw motywowania ucznidw — problem z adaptacja, integracja i motywacja
6. Poznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE)

7. Umiejetnos¢ prowadzenia ciekawych zajec

8.  Zdobycie wiedzy o zjawiskach migracji

9. Nabycie umiejetnosci patrzenia wielowymiarowego, wieloaspektowego

10. Zrozumienie kultury uchodzcow

1. Organizowanie warsztatow, wystaw

12.  Jezyk polskijako obcy

13. Trauma

14. Poznanie sposobdw reagowania w sytuacjach nieporozumien i konfliktowych

Praca z uczniami o roznorodnym tle kulturowym to dla wielu nauczycieli ogromne wyzwanie. Jed-
na z uczestniczek zauwazyta, ze dzieci zachowuja sie w sposéb niezrozumiaty dla nauczycieli, ponie-
waz kieruja sie innymi normami kulturowymi, a brak znajomosci jezyka polskiego czesto prowadzi do
konfliktow i nieporozumien. Wielu uczestnikéw studiéw podkreslito potrzebe poszerzania nie tylko
wiedzy na temat komunikacji interkulturowej, ale takze na temat migracji oraz ich wptywu na wspét-
czesny Swiat, co umozliwiatoby im bardziej wieloaspektowe i wielowymiarowe podejscie do naucza-
nia. Nauczyciel etyki zwrécit uwage na trudnosci w jednoczesnym dostosowaniu tresci nauczania do
ucznidw cudzoziemskich i spetnieniu wymagan wzgledem uczniéw polskich. Podobne wyzwania pod-
kreslita nauczycielka jezyka polskiego pracujagca w szkotach miedzynarodowych, ktéra chciata na-
uczyc sie projektowac lekcje tak, aby wszyscy uczniowie, niezaleznie od poziomu znajomosci jezyka,
mogli aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach.

Ponizej znajduje sie wypowiedz jednej z uczestniczek studiéw podyplomowych, ktdra najlepiej od-
daje istote pracy nauczycieli w Srodowisku wielokulturowym:

Doskonalenie warsztatu nauczyciela poprzez uczestnictwo w studiach podyplomowych ,,Edukacja
w kontekscie migracji. Praca z klasg wielokulturowg na zajeciach przedmiotowych. Uwrazliwienie
Jjezykowo-kulturowe” postrzegam wieloaspektowo. Jako wychowawca klasy 4, w ktérej od biezgcego
roku znaleZli sie nowi uczniowie z Ukrainy i Biatorusi, niewtadajgcy ani jezykiem polskim, ani an-
gielskim, zalezy mi przede wszystkim na integracji klasy w poszanowaniu dla odmiennych kultur,
tradycji, wyznan, jak i jezykoéw ojczyinianych. Obecnie w kontaktach z dziecmi-uchodZcami postu-
guje sie w mowie i pismie jezykami polskim, angielskim i rosyjskim (z przewagg tego ostatniego),
poniewaz bardzo zalezy mi na dialogu, aktywizacji uczniéw na lekcjach i lepszym ich poznaniu.
Jednoczesnie zauwazam, ze polskie dzieci sg wrazliwe na nowe jezyki i chetnie uczg sie stow kluczy,
otwierajgcych im mozliwos¢ lepszego poznania nowych kolegow i kolezanek. Z kolei jako nauczy-
cielka jezyka angielskiego pracujgca z klasami 4-5, w ktorych polowa to dzieci-uchodzcy mowigcy
wylgcznie w swoim jezyku ojczyZnianym, poszukuje zlotego srodka, ktory pozwolitby mi na wyjscie
poza ,jezykowg edukacje wcezesnoszkolng” dzieci-uchodzZcow i realizowanie podstawy programowej
dla catej klasy na tym samym poziomie oraz wyeliminowanie koniecznosci ttumaczenia tekstow na
Jjezyk rosyjski, ukrainski czy biatoruski. Jednoczesnie chce unikngé sytuacji, w ktérej moi uczniowie
mogliby pomyslec, ze czes¢ grupy jest bardziej uprzywilejowana ze wzgledu na kontekst wojenno-
-uchodzczy. Jezyk angielski jest moim zdaniem pieknym i uniwersalnym medium, gdyz pozwala
na porozumienie bez wzgledu na kraj pochodzenia. Jestem przekonana, ze mozliwos¢ uczestnictwa
w studiach podyplomowych w znaczgcy sposéb wzbogacitaby mnie jako cztowieka, jak i wptyneta
na jako$¢ prowadzonych przeze mnie lekcji jezykowych i wychowawczych.

Podsumowujac, gtdwne motywacje i potrzeby uczestnikéw studiéw podyplomowych obejmowa-
ty: ched rozwiniecia kompetencji zawodowych, lepsze zrozumienie mechanizmu adaptadji i integragji
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uczniéw i obcokrajowcdw w ogdle oraz zdobycie narzedzi do pracy w srodowisku wielokulturowym.
Uczestnicy chcieli nie tylko poprawic jakos$¢ swojej pracy, ale takze przyczynic sie do budowy bardziej
inkluzyjnego i empatycznego $rodowiska szkolnego.

SPOSTRZEZENIA ZWIAZANE Z PODEJSCIEM CLIL ORAZ PRZYDATNOSCIA Al W PRACY Z UCZNIAMI
Z DOSWIADCZENIEM MIGRACYINYM (PB2)

W odniesieniu do drugiego pytania badawczego analiza wypowiedzi uczestnikdw wskazuje, ze
CLIL jest postrzegane jako ,innowacyjne”, ,atrakcyjne” i ,motywujace” podejscie dydaktyczne, kto-
re nie tylko integruje tresci jezyka z tresciami przedmiotowymi, ale takze skutecznie wspiera rozwoj
kompetencji komunikacyjnych uczniéw z do$wiadczeniem migracyjnym. Swiadcza o tym nastepuja-
ce wypowiedzi uczestnikow:

Ciekawa, innowacyjna metoda nauczania stawia na komunikacje jako kluczowg umiejetnosc.
Uczen ma mozliwosc nie tylko zdobycia wiedzy, ale rowniez rozwija umiejetnosci efektywnego po-
rozumiewania sie w jezyku obcym.

Nauczanie tresci przedmiotowych w kontekscie jezyka obcego sprawia, ze zdobywana wiedza staje
sie bardziej zindywidualizowana i dostosowana do rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych.

Uczestnicy zwracali uwage na praktyczny i dziataniowy charakter podejscia CLIL, ktory pozwala
uczniom aktywnie uczestniczy¢ w procesie nauki. Podkreslali, ze uczenie sie poprzez dyskusje, eks-
perymentowanie i rozwigzywanie problemow zwieksza zaangazowanie ucznidw i sprzyja poszerzaniu
zasobu stownictwa. Te aspekty zostaty wyrazone w nastepujgcych wypowiedziach:

Metoda ta ewidentnie zwieksza motywacje do nauki, sprawia, ze zajecia stajg si¢ bardziej atrakcyjne.
Eksperymenty, dyskusje w jezyku obcym angazujg ucznia i zwiekszajqg jego zasob stownictwa.

W CLIL-u zwracamy uwage na czasowniki operacyjne. Nie ma metody podajgcej, sam uczer ma
dojs¢ do rozwigzania, a nauczyciel ma mu w tym dopomdc.

Uczestnicy warsztatow doceniali przede wszystkim mozliwosé wspdtpracy interdyscyplinarnej
miedzy nauczycielami oraz wynikajacy z niej rozwdj wiasnych kompetencji zawodowych. Zwraca-
li uwage, ze podejscie CLIL sprzyja wspdlnemu planowaniu lekgji, wymianie doswiadczen dydaktycz-
nych oraz lepszemu koordynowaniu celéw jezykowych i przedmiotowych pomiedzy nauczycielami.
Aspekt ten znalazt odzwierciedlenie w nastepujacej wypowiedzi:

CLIL sprzyja wspdlpracy miedzy nauczycielami réznych przedmiotéw oraz nauczycielami jezykow
obcych.

Cytaty wskazujg réwniez na proces uswiadamiania sobie przez uczestnikow, ze czesc¢ rozwigzan
charakterystycznych dla metodyki CLIL byta wczesniej stosowana intuicyjnie, bez wyraznego zaple-
cza teoretycznego. Jak napisata jedna z uczestniczek:

Podczas warsztatow uswiadomitam sobie, iz wiele elementéw metodologii CLIL stosowatam wcze-
Sniej nieswiadomie w codziennej praktyce edukacyjnej. Elementami tymi sq:

1) wspieranie nauki jezyka na zajeciach z przedmiotu etyka, a jednoczesnie wspieranie refleksji
nad procesem nauki oraz integrowanie kilku przedmiotow dzieki organizowaniu nauki poprzez
interdyscyplinarne tematy etyczne, przekraczajgce waskie granice przedmiotowe (w ramach wielo-
aspektowosci CLIL);

2) zwiekszanie Swiadomosci jezykowej uczniow i kierowanie dostepem do autentycznych materiatow
i Srodowisk nauki (w ramach bezpiecznego i wzbogacajacego Srodowiska nauki oraz autentycznosci);
3) opieranie sig¢ na postawach i doswiadczeniu uczniow, jak réwniez wspomaganie ich kreatywnego
i krytycznego myslenia (w ramach idei rusztowania ,scaffolding”).

Niektdrzy nauczyciele wskazali, ze stosowali elementy CLIL intuicyjnie, nie majac petnej $wiadomo-
$ci metodologicznej, co pokazuje potencjat tej metody do dalszego rozwoju praktyk edukacyjnych.
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Uczestnicy zauwazali takze réznice pomiedzy CLIL a tradycyjnymi metodami nauczania, co znajduje
potwierdzenie w ponizszych wypowiedziach:
Jestem nauczycielem CLIL, mysle, ze w 25%.
Jednak do tej pory nie stosowatem zajec CLIL.
Lekcja CLIL rozni sig od tradycyjnej lekcji, to uczniowie majg wykonywaé zadania, uczyc sie po-
przez rozne formy, m.in. zabawe, analizowaé, dyskutowac, dochodzi¢ do rozwigzania i wnioskow.
Nauczyciel pomaga, naprowadza.
Doceniam kreatywnos¢ w pracy metodg CLIL.

Stuchacze zauwazyli takze, ze efektywne stosowanie CLIL wymaga specjalistycznego przygotowa-
nia, znajomosci przedmiotu i jezyka oraz dostosowania materiatow oraz metod do specyfiki uczniow,
co moze by¢ trudne w warunkach szkolnych o duzym zréznicowaniu kulturowym i edukacyjnym. Ich
zdaniem:

Metodologia CLIL stawia takze wyzwania przed nauczycielami, zaréwno pod wzgledem znajomo-
Sci przedmiotu, jak i biegtosci w jezyku obcym. Wymaga to specjalistycznego przygotowania nauczy-
cieli, ale moze jednoczesnie przyczynic sie do ich profesjonalnego rozwoju.

Metoda CLIL jest pozytywng formg nauki, jednak wprowadzenie tego podejscia wymaga staran-
nej organizacji, odpowiedniego przygotowania nauczyciela do konkretnych uczniow, warunkow czy
Srodowiska szkolnego.

Pojawity sie takze gtosy krytyczne — dotyczace trudnosci organizacyjnych, ograniczen czasowych

i rosngcych wyzwan w pracy nauczyciela w realiach edukacji wielokulturowej. Potwierdzajg to naste-
pujace cytaty:

Zauwazylem, ze potrzeba czasu, aby dostosowac sie do dynamicznego charakteru zajec. CLIL

wspdlgra z koniecznoscig jednoczesnego przyswajania tresci przedmiotowych i jezyka obcego,

co moze prowadzi¢ do wielu trudnosci, czasem nie do pokonania ad hoc.

Do pracy z klasg wielokulturowg na zajeciach przedmiotowych (powdd, dla ktorego podjetam stu-

dia edukacja w kontekscie migracji) w warunkach potgczonych klas — pierwszych (niepismiennych)

z drugimi (trzy rozne lgczenia) i siodmej z szostg (na zerowej godzinie lekcyjnej o godzinie siodmej

dziesiec¢) w tym roku.

Mimo to podejscie CLIL zostato ocenione jako wartosciowe i warte wdrozenia w pracy z dzie¢mi
z doswiadczeniem migragji, co wyraznie wybrzmiewato w wypowiedziach stuchaczy:

Dla mnie warte wdrozenia pozostajg aktywne uczenie sie oraz wspdlpraca, z tym zastrzezeniem,
iz w kazdym roku pracy w szkole przybywa mi kolejnych wyzwan.
To, co chciatbym dalej rozwijac, to doswiadczanie metody CLIL bezwzglednie stanowigcej cenng in-
nowacje w mojej przysztej edukacji. [...] Metoda ta nie tylko przyczyni sie do bardziej efektywnego
nauczania, ale takze pozwoli przygotowac do wyzwan globalnego spoleczeristwa, gdzie biegta komu-
nikacja w jezykach obcych staje sig coraz bardziej istotna.

Refleksje jednej z uczestniczek warsztatdw zostaty dodatkowo zilustrowane w zapisie graficznym
(rys. 1), w ktérym pojawiaja sie pytania o zaangazowanie uczniow, wspotprace z rodzicami, aktywne
uczenie sie przez projekty, a takze wizualne metafory wskazujace na emocjonalne i spoteczne aspek-
ty nauczania, takie jak ,dobre stowo” i ,radosc z dziatania”.
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Rys. 1. Wpis z refleksyjnego dziennika jednej z uczestniczek warsztatéw CLIL

Jak moge
wspieraé aktywna
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Zrédto: shutterstock.com\opracowanie wasne.

Wspdtczesna edukacja mierzy sie z wyzwaniami wynikajgcymi z rosnacej réznorodnosci kultu-
rowej w klasach oraz dynamicznego rozwoju technologii. Uczestnicy warsztatow CLIL podjeli tak-
ze refleksje nad mozliwosciami wykorzystania Al w ich pracy dydaktycznej w kontekscie migracji.
Whnioski ptynace z ich wypowiedzi pozwalajg na sformutowanie rekomendacji zarowno metodycz-
nych, jak i kompetencyjnych dla nauczycieli.

Jednym z najczesciej wymienianych atutéw Al byto wsparcie indywidualizacji procesu naucza-
nia. Uczestnicy dostrzegli mozliwos¢ lepszego dostosowania materiatu do potrzeb ucznidw re-
prezentujacych rézne kultury i poziom znajomosci jezyka. Zwrécili takze uwage na funkcje Al ja-
ko ,pomostu w komunikacji” — eliminujaca bariery jezykowe lub wspierajgcag transjezycznosé
(ang. translanguaging), na co wskazuje nastepujaca refleksja:

Code switching, czyli mieszanie jezykow, sama czesto praktykuje na lekcji i nie wyobrazam sobie,
by nie mogli tego czyni¢ moi uczniowie.

Narzedzia Al mogg by¢ rowniez zrédtem kreatywnych scenariuszy zaje¢ utatwiajgcych wdraza-
nie réznych metod — od prostych scenariuszy na ,prysznic jezykowy” (ang. language showers) po
symulacje i projekty miedzynarodowe, co wyraznie sygnalizuje ponizsza wypowiedz:

Wprowadzanie treningow multikulturowych (np. mapa mojej kultury, dyskusje miedzykulturowe,
jedzenie i kultura, prezentacje kulturowe, zadania grupowe polegajace na wspdtpracy w grupach
kulturowych, lektury i dyskusje, etyka miedzykulturowa, spotkania z gos¢mi/ekspertami do spraw
miedzykulturowych, symulacje kulturowe).

Jednoczesnie pojawity sie gtosy ostroznosci. Cze$¢ uczestnikow wskazywata na zagrozenie nad-
miernej ,zaleznosci [ucznidw i nauczycieli] od technologii”. Stuchacze zwrécili takze uwage na ,ry-
zyko uzaleznienia od technologii” i ,brak nadzoru” nad jej wykorzystywaniem w procesie dydak-
tycznym. Podkreslali réwniez konieczno$é zachowania roli nauczyciela jako moderatora procesu
uczenia sie — refleksyjnego przewodnika w procesie uczenia sie opartym na wykorzystaniu Al.
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Uczestnicy warsztatow CLIL podkreslali rowniez znaczenie kompetencji 4.0 (Poszytekiin. 2023),
obejmujacych zaréwno cyfrowg biegtosé, jak i umiejetnosci miekkie (ang. soft skills), takie jak komu-
nikacja, empatia czy krytyczne myslenie, co jest widoczne w ponizszych fragmentach wypowiedzi:

Uzywam ChatGPT dla wtasnych potrzeb, bo uwazam, ze jest to pomocne narzedzie do pracy, lecz
nie moze mnie zastgpic.
Rozwdj umiejetnosci miekkich — komunikacja, wspotpraca, zrozumienie innego punktu widzenia.

Nauczyciele podkreslali przydatno$¢ sztucznej inteligencji w realizacji lekcji zgodnych z po-
dejsciem zorientowanym na dziatanie (ang. action-oriented learning) przedstawionym w ESOKJ
(Council of Europe 2020). Zwracali uwage na jej wsparcie w rozwijaniu interakcji w klasie opartej na
pracy w grupach wielokulturowych, m.in. poprzez zadawanie pytan wyzszego rzedu oraz wykorzy-
stanie ¢wiczen koncepcyjnych. Takie przekonania odzwierciedlajg przytoczone cytaty:

Sokrates ze swymi pytaniami patronuje niejako naszym zajeciom — najrozniejsze pytania do oma-
wianych tekstow sq zadawane zaréwno przeze mnuie, jak i przez mtodziez.
Al pomaga zadawa( pytania, odnoszgce sie do umiejetnosci poznawczych wyzszego rzedu.

Podkreslano takze role nauczyciela, otwartego na zmiany i Swiadomego wptywu technologii na
dobrostan uczniéw oraz gotowego do pracy z klasg na poziomie etycznym i kulturowym. Kilku na-
uczycieli zauwazyto, ze umiejetnosc uczenia (ang. study skills) — wspomagana przez Al — moze stac
sie kluczowa dla nowych uczniow, co potwierdzajg nastepujgce wypowiedzi:

Sztuczna inteligencja przyspiesza postep technologiczny, usprawnia procesy i wplywa pozytywnie
na rézne aspekty zycia spotecznego i gospodarczego.

Od naprowadzenia uczniow na skupienie i myslenie oraz wypracowania pewnego standardu ucze-
nia sie/uczenia w pierwszym roku.

Waznym aspektem byta rowniez gotowos¢ nauczycieli do podejmowania dziatan w zakresie
edukacji miedzykulturowej — od ,mapowania” wtasnych tozsamosci kulturowych po symulacje kul-
turowe, spotkania z ekspertami, a nawet wspdlne gotowanie. Zdaniem nauczycieli Al moze w tym
kontekscie nie tylko wspiera¢ dostep do materiatow, ale tez inspirowaé do budowania relagji i re-
fleksji nad réznorodnoscia:

Metodami, ktérych zastosowanie na lekcji dopiero moge wyprébowac, sq: 1) symulacja, odgrywanie
roli, trening miedzykulturowy, trening umiejetnosci miekkich; 2) cwiczenia koncepcyjne (wypraco-
wanie idei, koncepcji, pomystow) i 3) gry edukacyjne.

Dyskusja

Wyniki badania wskazuja, ze zaréwno podejscie CLIL, jak i sztuczna inteligencja oferujg komple-
mentarne korzysci wspierajgce nauczycieliw pracy z uczniami z doswiadczeniem migracyjnym. CLIL
sprzyja rozwijaniu komunikacji, motywuje uczniéw do nauki jezyka poprzez tresci przedmiotowe
oraz promuje wspotprace i uczenie sie przez dziatanie. Z kolei Al umozliwia personalizacje naucza-
nia, usprawnia procesy edukacyjne i wspiera nauczyciela w dostosowywaniu materiatéw do réznych
potrzeb jezykowych i kulturowych. Korzysci ze stosowania CLIL i wykorzystania Al w klasie wielokul-
turowej zebrane zostaty w tabeli 4.

Tab. 4. Korzysci z wykorzystania Al i stosowania CLIL w klasie wielokulturowej

KORZYSCI Z CLIL KORZYSCI Z Al

Rozwijanie komunikacji jako kluczowej kompetencji Personalizacja/indywidualizacja procesu nauczania
Zwiekszenie motywacji uczniéw do nauki jezyka i tresci Usprawnienie procesow edukacyjnych (czas)

Wspdtpraca miedzy nauczycielami przedmiotéw i jezykdw Wspomaganie nauczycieli w pracy z réznymi grupami uczniéw
obcych
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KORZYSCI Z CLIL KORZYSCI Z Al

Przygotowanie do globalnych wyzwan komunikacyjnych Rozwdoj umiejetnosci miekkich (wspotpraca, empatia,
komunikacja)

Uczen sam dochodzi do rozwigzania wspierany przez nauczy- | Dostep do zasobdw edukacyjnych na skale globalng
ciela (ang. scaffolding)

Profesjonalny rozwdj nauczyciela Eliminowanie barier jezykowych

Zindywidualizowane nauczanie w kontekscie jezykowym Generowanie scenariuszy zaje¢ w réznych jezykach
Uczenie sie przez dziatanie, dyskusje, analize, prezentacje Umozliwienie innego ujecia zagadnien

Rozwijanie umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu (analiza, Wsparcie dla nauczyciela (Al nie zastepuje nauczyciela)

ewaluacja, kreatywnosc)

Tworzenie srodowiska sprzyjajagcego wspotpracy Dostosowanie materiatéw do réznorodnosci kulturowej
i komunikacji
Rozwijanie umiejetnosci XXl wieku (ang. 4C) (krytyczne Wptyw na rozwdj spoteczny i technologiczny

myslenie, wspotpraca, komunikacja, kreatywnosc)

Refleksja nad procesem nauczania i catozyciowego Wsparcie TIK w procesie nauczania
uczenia sie

Wyniki niniejszego badania potwierdzajg, ze nauczyciele dostrzegajg w podejsciu CLIL oraz
wykorzystaniu narzedzi Al szanse na lepsze dostosowanie procesu dydaktycznego do zrozni-
cowanych potrzeb ucznidéw z doswiadczeniem migracyjnym. Jednocze$nie badanie ujawnito, ze
punktem wyjscia do tej oceny byty konkretne motywacje i potrzeby nauczycieli zwigzane z co-
dzienng praca w klasach wielokulturowych, a wiec poszukiwanie praktycznych narzedzi dydak-
tycznych, sposobdw upraszczania tresci bez obnizania ich wartosci poznawczej, rozwijanie me-
tod nauczania sprawnosci jezykowych (w tym jezyka polskiego jako obcego), a takze potrzeba
wsparcia ucznidéw w adaptacji, integracji i regulacji emocji w sytuacjach obcigzonych doswiadcze-
niem migracji i traumy. Podczas warsztatéw stuchacze nauczyli sie nie tylko efektywnie wykorzy-
stywad narzedzia dydaktyczne stosowane w podejsciu CLIL, ale réwniez technologie informacyj-
no-komunikacyjne (TIK), w tym Al. Podsumowujac, wypowiedzi uczestnikdéw warsztatow ukazujag
Al jako potencjalnego sojusznika nauczyciela CLIL, o ile ten zachowa krytyczna refleksyjnosc, za-
dba o dobrostan uczniéw i bedzie gotdéw do ciggtego uczenia sie. Nowoczesna edukacja wielo-
kulturowa wymaga nie tylko technologii, ale przede wszystkim swiadomych, kreatywnych i zaan-
gazowanych nauczycieli.

Wdrazanie technologii opartych na sztucznej inteligencji (Al) w $rodowisku zintegrowanego
ksztatcenia przedmiotowo-jezykowego (CLIL) w klasie wielokulturowej wymagato od nauczycie-
li specyficznych kompetencji, ktére wykraczajg poza tradycyjne przygotowanie pedagogiczne.
Nauczyciel ,Al-ready” (Poth 2025) po pierwsze, ma umiejetnosc selektywnej i krytycznej oce-
ny narzedzi edukacyjnych z uwzglednieniem ich przeznaczenia, funkcjonalnosci oraz wptywu na
proces uczenia sie. Po drugie, jest gotowy do projektowania zaje¢ z wykorzystaniem Al w spo-
séb zintegrowany z celami jezykowymi i przedmiotowymi, co oznacza m.in. uwzglednienie za-
stosowania technologii na etapie zdobywania wiedzy, ¢wiczenia i utrwalania materiatu oraz oce-
ny umiejetnosci. Kolejnym waznym aspektem jest zdolno$¢ do mediacji (Council of Europe 2020),
takze pomiedzy technologig a uczniem. Nauczyciel wspiera uczacych sie w interpretacji otrzy-
mywanych wynikéw, wycigganiu wnioskdw z informacji zwrotnej oraz refleksji nad wtasnym pro-
cesem uczenia sie.

Kompetencje nabyte przez stuchaczy odpowiadajg na:

1. wyzwania edukacji opartej na sztucznej inteligencji (ang. Artificial Intelligence-Driven
Education, AIDE),

2. zalecenia Unii Europejskiej dotyczace wykorzystania potencjatu sztucznej inteligenci
(European Parliament 2023),

3. potrzeby edukacji wielokulturowej, w ktérej nauczyciel petni role przewodnika, modera-
tora, mediatora oraz projektanta $rodowiska sprzyjajgcego inkluzyjnej wielojezycznosci
i réznorodnosci.
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W badaniu pojawity sie takze nieoczekiwane wyniki, takie jak wyrazna potrzeba tworzenia
wspolnoty praktykéw (ang. Communities of Practice, CoP) (Lave i Wenger 1991), ktora pozwalata
uczestnikom warsztatéw na dzielenie sie doswiadczeniami i pogladami, proponowanie réznych
sposobow rozwigzywania problemdw oraz strategii zapobiegania im. Stuchacze dazyli do pogte-
biania jakosci ksztatcenia poprzez rozwijanie krytycznego myslenia i postawe badawczg, ksztat-
towana w procesie uczenia sie poprzez doswiadczenie (ang. experiential learning). Nauczyciele
czesto podkreslali, ze rozwijanie kompetencji jezykowych moze by¢ skutecznie wspierane przez
prace z artefaktami kultury i sztuki, ktére angazujg ucznidow poznawczo i emocjonalnie. Zdaniem
Nosidlak (2023) takie podejscie do pracy z klasg wielokulturowa moze sprzyjaé pogtebionej inter-
pretacji tresci. Poza korzysciami nauczyciele zwrécili uwage na wyzwania charakterystyczne dla
$rodowiska CLIL (Infante, Benvenuto i Lastrucci 2009), sposrod ktérych jako najistotniejsze wska-
zali potrzebe wspierania dzieci z doswiadczeniem traumy (Kulig i Saj 2019) i zapewnianie przy-
jaznego wtgczajacego srodowiska klasy i szkoty. Wyniki jednoznacznie wskazujg, ze programy
szkoleniowe dla nauczycieli powinny by¢ oparte na wspétpracy, wymianie doswiadczen oraz re-
fleksji nad procesem edukacji. Niezbedne jest tworzenie przestrzeni do budowania wspdlnoty
praktykéw. Takie podejscie umozliwia realne wsparcie nauczycieli w obliczu ztozonych wyzwan
wspotczesnej edukacji wielojezycznej i wielokulturowej.

Zakonczenie

Celem niniejszego artykutu byto ukazanie, w jaki sposéb uczestnicy studiéw podyplomowych
postrzegaja role sztucznej inteligencji w edukacji wielokulturowej realizowanej w podejsciu CLIL
oraz jakie kompetencje uznaja za kluczowe dla odpowiedzialnego i refleksyjnego wdrazania na-
rzedzi Al w pracy dydaktycznej. Badanie miato na celu eksploracje refleksji uczestnikéw warszta-
tow CLIL dotyczacych potencjatu Al jako narzedzia wspierajgcego integracje tresci i jezyka.

Refleksje uczestnikéw warsztatéw CLIL jasno pokazuja, ze przysztos¢ edukacji jezykowej
i przedmiotowej lezy w umiejetnym potaczeniu nowoczesnych narzedzi - chocby takich jak
sztuczna inteligencja — z gtebokim zrozumieniem potrzeb ucznidéw oraz kontekstu kulturowe-
go, w jakim sie uczg. Al moze wspiera¢ nauczyciela w dostosowywaniu materiatéw, eliminowaniu
barier jezykowych i tworzeniu bardziej angazujacych scenariuszy lekcji. Jednoczesnie skutecz-
ne wdrazanie tych technologii wymaga od nauczyciela rozwinietych kompetencji 4.0 (Poszytek
i in.2023), otwartosci na zmiany i refleksyjnego podejscia do praktyki dydaktyczne;j.

CLIL, jako metodologia integrujaca tresci i jezyk, stwarza przestrzen do wdrazania innowacyj-
nych rozwigzan technologicznych, ale tez stawia wysokie wymagania wobec tych, ktorzy chea ja
realizowad w sposéb odpowiedzialny i wtgczajgcy. Nauczyciel ery sztucznej inteligencji to nie tyl-
ko dydaktyk, lecz rowniez mediator kulturowy, przewodnik po $wiecie informacji i ambasador
dobrostanu ucznia w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci edukacyjne;j.

Mimo iz badanie miato charakter eksploracyjny i ograniczato sie do jednej edycji warszta-
tow, wyniki wskazujg na realng potrzebe szkolen rozwijajgcych kompetencje nauczycieli w ob-
szarze edukacji wielokulturowej, refleksyjnej i cyfrowej. Rekomenduje sie rozwijanie programow
doskonalenia zawodowego opartych na CLIL oraz zatozen AIDE, z uwzglednieniem specyfiki pra-
cy z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym. Programy te powinny obejmowac nie tylko rozwdj
kompetencji technologicznych, lecz takze ksztattowanie wrazliwosci kulturowej, umiejetnosci
krytycznej refleksji oraz swiadomego wykorzystywania Al jako narzedzia wspierajagcego autono-
mie uczniow i ich dobrostan.
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zaawansowania jezykowego. Mimo to wielu uczniow
napotyka trudnosci we wtasciwym uzyciu interpunkcji.
Tak zwane powazne cyfrowe gry edukacyjne moga
utatwic¢ opanowywanie zasad interpunkgji, jednak

stan wiedzy na temat ich projektowania w celach
glottodydaktycznych jest ograniczony. Artykut
przedstawia proces tworzenia oraz wstepng ewaluacje
autorskiego narzedzia — gry The Semicolon’s Rebellion
(Bunt srednika).

ENGLISH ABSTRACT. THE SEMICOLON'S REBELLION. TEACHING
PUNCTUATION THROUGH A SERIOUS DIGITAL GAMEBOOK

The ability to punctuate course assignments, exam papers, and dissertations accurately is essential for EFL
students’ academic and professional success. However, many students encounter difficulties in applying
punctuation marks correctly. This study investigates the potential of a serious digital gamebook as

a supplementary educational tool to facilitate EFL students’ learning of punctuation. Given limited research
on their application in EFL learning settings, this study aims to present and assess the utility of a serious digital
gamebook titled “The Semicolon’s Rebellion” designed to teach semicolon usage to advanced EFL students.
Initial findings indicate that while some students found aspects of gamebook-based learning challenging, this
educational tool holds potential for advanced EFL learners.
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nterpunkcja stanowi istotny element jezyka pisanego; znaki interpunkcyjne redukuja niejasno-

$ci oraz utatwiajg zrozumienie struktury i znaczenia tekstu (Baron 2001; Kemp i Treiman 2023).

Umiejetnosc stosowania znakdw interpunkeyjnych zyskuje szczegdlne znaczenie w kontekstach

edukacyjnych, w ktérych wiedza jest wykazywana i oceniana w formie pisemnej (Hyland 2009).

Dotyczy to studentéw filologii angielskiej w Polsce — zaawansowanych ucznidw i uzytkowni-
kow jezyka angielskiego, dla ktérych umiejetnosc wiasciwego stosowania znakdw interpunkeyjnych
w zadaniach pisemnych, pracach egzaminacyjnych i dyplomowych jest bardzo wazna. Pomimo prze-
kazywania studentom podczas kurséw pisania wiedzy dotyczacej interpunkcji, zaobserwowatam
powszechnie wystepujgcg u nich trudnosc w jej stosowaniu, a obserwacja ta znajduje potwierdzenie
w wynikach badan przeprowadzonych wéréd oséb postugujacych sie jezykiem ojczystym w pismie
(Marcetiin.2022).

W celu podniesienia kompetencji studentéow w tym zakresie uznatam za konieczne udoskona-
lenie dotychczasowych sposobdow nauczania. Pod uwage wzietam wykorzystanie tzw. powaznych
edukacyjnych gier ksigzkowych' w formacie cyfrowym jako narzedzia wspomagajacego nauke za-
sad interpunkgji. Gry ksigzkowe, kojarzone z przyjemnoscia lektury, zwiekszajg motywacje i zaan-
gazowanie odbiorcéw oraz pozwalajg im na wspottworzenie historii (Muszyniski 2018). Istotnym ele-
mentem gier ksigzkowych jest fabuta, ktéra, jako integralna cze$¢ narzedzia, utatwia transfer wiedzy
(Lugmayriin. 2017). Dzieki osadzeniu tresci w kontekscie narracyjnym gry te umozliwiajg atrakcyjna
prezentacje i ¢wiczenie zagadnien dydaktycznych.

Chociaz nauczanie oparte na grach (ang. game-based learning) znalazto juz szerokie zastosowa-
nie w rozwijaniu umiejetnosci moéwienia?, pisania®, stuchania® i czytania®, a takze w nauce podsyste-
moéw jezykowych —w tym stownictwa®, gramatyki” i wymowy®— to powazne gry ksigzkowe w forma-
cie cyfrowym nie cieszg sie obecnie wiekszym zainteresowaniem w edukacji jezykowej. W zwigzku
z tg luka w artykule skoncentruje sie na procesie projektowania oraz wstepnej ewaluacji jakoscio-
wej autorskiego narzedzia dydaktycznego. Przedstawione dziatania stanowig etap pilotazowy szer-
szego projektu naukowego, ktorego celem jest stworzenie serii powaznych gier ksigzkowych w for-
macie cyfrowym pod tytutem Punctuation Wars (Wojny interpunkcyjne). W dalszej czesci opisuje
pierwsza gre z tej serii — The Semicolon’s Rebellion (Bunt srednika) — stuzaca do nauki zasad stoso-
wania $rednika w odmianie brytyjskiej jezyka angielskiego (British English).

Znaki interpunkcyjne i nauczanie interpunkcji

Znaki interpunkcyjne niosg ze sobg okreslone znaczenie i s stosowane w $cisle okreslonych sytu-
acjach, zgodnie z normami ustanowionymiw gramatyce, wtasciwymi dla danego jezyka (Trask 2019).
Poprawne operowanie interpunkcjg swiadczy nie tylko o wysokim poziomie warsztatu pisarskiego,
lecz takze odgrywa duza role w zapewnianiu przejrzystosci tekstu (Marcet i in. 2022). Opanowa-
nie zasad interpunkgji bezposrednio wptywa na ogdélng skutecznosc¢ w pisaniu, przy czym edukacja
formalna zazwyczaj koncentruje sie na nauczaniu tych zasad w ramach jezyka ojczystego ucznidéw
(Dolean i Prodan 2023). Zaawansowani adepci jezyka angielskiego rowniez poznaja zasady popraw-
nego stosowania znakow interpunkeyjnych, korzystajac z réznych zasobow, takich jak podreczniki
(np. Cory 2011; Vince i Sunderland 2014) czy materiaty internetowe (np. Purdue Online Writing Lab).

1 Termin,gra powazna” (ang. serious game) funkcjonuje od lat 70. XX w., a za jego twdrce uwaza sie Clarka C. Abta, ktory tak okreslit edukacyjne
gry stuzace praktycznym celom (przyp. red.).

Por. Leeiin.2014; Hwangiin.2016.

Por. Nesbitt i Miller 2016; Lin i in. 2018; Lee 2019; Chang i in. 2021.

Por. Hwangiin. 2016.

Por. Neville iin.2009.

Por. Nevilleiin.2009; DeHaan i in. 2010; Franciosi i in. 2016; Chen i Hsu 2020; Tang i Taguchi 2020; Soyoofiin. 2021; Yangiin. 2024.
Por. Kao 2020.
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Por. Troosteriin. 2015; Huiin.2022.
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Mimo wagi tego zagadnienia literatura przedmiotu dotyczgca interpunkgji jest skapa i uwidacz-
nia deficyt badan nad strategiami wspierajgcymi rozwdj umiejetnosci interpunkcyjnych wsrdd stu-
dentéw szkot wyzszych. Wsrdd nielicznych opracowan mozna wymienic¢ badanie przeprowadzo-
ne na australijskim uniwersytecie z udziatem 192 rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego,
u ktérych analizowano wptyw gramatyki i prozodii na ocene poprawnosci uzycia przecinkéw (Kemp
i Treiman 2023). W innym badaniu analizowano sposéb, w jaki chinscy studenci (n = 25), studiujacy
ttumaczenia na brytyjskim uniwersytecie, operuja przecinkami i kropkami w tekstach (Wang 2018).
Badacze przygladali sie réwniez zwigzkowi miedzy rozumieniem tekstu czytanego a $wiadomoscia
studentéw dotyczaca naruszen zasad stosowania wielkich liter i interpunkcji (Dolean i Prodan 2023).
Z kolei Marcet i in. (2022) poddali analizie uzycie przecinkow w jezyku hiszpanskim wsrod uczniow
szkot srednich (n = 115). Wyniki tych analiz wskazuja, ze uczniowie czesto napotykajg trudnosci we
wiasciwym uzyciu przecinkdw w obrebie zdania. Dlatego wedtug badaczy nauczanie w tym zakre-
sie powinno obejmowad nie tylko konwencje gramatyczne, lecz takze funkcje znakéw w réznych
kontekstach. Podkresla sie konieczno$é stosowania metod dydaktycznych, ktére pomogg uczniom
zrozumied relacje miedzy elementami tekstu reprezentowane przez przecinki.

W Swietle powyzszych ustalen w niniejszym opracowaniu przyjeto, ze kontekstualizacja zasad
interpunkcji jest niezbednym aspektem procesu dydaktycznego. Aby zapewnic jg w praktyce, wy-
korzystano powazna gre ksigzkowa w formacie cyfrowym (oparta na warstwie narracyjnej) do pre-
zentacji oraz utrwalania zasad stosowania $rednika w jezyku angielskim.

Gry ksigzkowe

Gry ksigzkowe (ang. gamebooks), okreslane réwniez mianem gier paragrafowych, literatury inte-
raktywnej lub ksigzek typu Choose Your Own Adventure, stanowig potaczenie tradycyjnej lektury
z elementami gier (Muszynski 2018; The Encyclopedia of Science Fiction, b.d.). Zgodnie z defini-
Cjg sa to ,drukowane dzieta literackie, w ktérych mozna podazad réznymi $ciezkami fabularnymi,
prowadzacymi do wielu zakonczen, a niektore wyniki sg uwazane za lepsze od innych, co pozwala
na «wygranie» lub «przegranie» ksigzki” (The Encyclopedia of Science Fiction, b.d., akapit 1; ttum.
autorki). Muszynski (2018), opierajac sie na pracach Krzysztofa Jaworskiego (2015), definiuje gre
ksigzkowa jako publikacje sktadajaca sie z wielu akapitdw, w ktorej czytelnik-gracz wciela sie w role
gtownego bohatera i dokonuje wyboréw ksztattujgcych przebieg opowiesci. Czytelnik-gracz jest
prowadzony do jednego z potencjalnych zakonczen w ramach jednej rozgrywki. Wspdtczesnie,
obok tradycyjnych form drukowanych, coraz wieksza popularnos¢ zdobywajg formaty cyfrowe, ta-
kie jak elektroniczne gry ksigzkowe lub g-booki (Sarinho 2021) oraz powiesci wizualne (visual novels)
(The Encyclopedia of Science Fiction, b.d.).

W literaturze przedmiotu istnieje podziat gier ksigzkowych na jakosciowe i ilosciowe (The En-
cyclopedia of Science Fiction, b.d.). W grach jakosciowych czytelnik jest kierowany do jednej z kil-
ku sekgcji w zaleznosci od opcji wybranej na koncu kazdej partii tekstu. Gry ilosciowe opierajg sie na
bardziej ztozonych systemach decyzyjnych, przypominajacych zasady gier fabularnych, w ktérych
o przejsciu do kolejnego etapu czesto decyduje system gry. Podczas gdy gry ilosciowe majg na celu
zapewnienie graczowi wielu prob rozgrywki, gry jakosciowe koncentruja sie raczej na rozwoju po-
staci i narracji. Muszynski (2018) wyrdznia trzy gtéwne typy gier ksigzkowych: labiryntowe, fabular-
ne oraz mieszane. W grach ksigzkowych typu labiryntowego gtéwny bohater eksploruje przestrzen
(rozumiang jako sie¢ potgczonych lokalizacji) i toczy walke z przeciwnikami. Przed wtasciwag lektu-
rg zamieszczone sg instrukcje wyjasniajace zasady walki, zdobywania przedmiotéw lub doskonale-
nia umiejetnosci bohatera. Dostepne sg rowniez statystyki opisujgce umiejetnosci i zasoby postaci.
Fabuta tych gier, czesto osadzona w $wiecie fantasy lub science fiction, stanowi pretekst do eks-
ploracji obszaru, ograniczonej najczesciej do zbierania przedmiotdw i dziatarh wymagajgcych walki.
Z kolei w grach typu fabularnego przestrzen mozliwa do eksploragji jest ograniczona — zazwyczaj
nie ma mozliwosci powrotu do odwiedzonych miejsc. Czytelnik-gracz doswiadcza $wiata oczami
gtownego bohatera, a podejmowane decyzje majg wptyw na inne postacie. Czytelnik decyduje
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o przebiegu fabuty i zmierza do jednego z alternatywnych zakonczen. W tego rodzaju ksigzkach-
-grach istotng role odgrywaja dialogi i opisy, a gracz moze decydowad, jak postac zareaguje w dane;j
rozmowie. Gry mieszane tacza cechy obu powyzszych typdéw — gracz moze eksplorowad przestrzen
i brac¢ udziat w walkach, ale to fabuta stanowi gtdéwnga site napedowa lektury.

Muszynski (2018: 7) opisuje réwniez specyfike narracji w grach ksigzkowych. Jest ona zazwyczaj
prowadzona w drugiej osobie liczby pojedynczej, w czasie terazniejszym, a autor zwraca sie bezpo-
$rednio do czytelnika-gracza. W rezultacie w tekscie czesto pojawiajg sie zwroty typu ,boisz sie” lub
Jjeste$ zdruzgotany”. Strategie umieszczania punktéw decyzyjnych dzielg sie na inwazyjne i niein-
wazyjne. W wariancie inwazyjnym autor przerywa narracje instrukcjg ,przejdz do...”, po ktoérej na-
stepuje numer akapitu. Sposéb nieinwazyjny polega na wtaczeniu wybordw w tekst akapitu, np. po-
przez umieszczenie numerdow w nawiasach obok opisu konkretnego dziatania.

Badania nad powaznymi grami ksigzkowymi w edukacji nalezg do rzadkosci. Figueiredo i Bi-
darra (2015) oceniali wykonalnos¢ opracowania gry ksigzkowej dla dzieci w wieku 9-10 lat prze-
znaczonej do edukacji ekologicznej w Portugalii. Gra, stworzona w srodowisku Unity3D, miata by¢
dostepna za posrednictwem przegladarek internetowych na urzadzeniach iPhone, iPad i w syste-
mie Android. Badacze stwierdzili, ze ich prototyp charakteryzuje sie wysokg uzytecznoscia i po-
tencjatem edukacyjnym. Z kolei Branddo i in. (2015) opisali projekt gry ksigzkowej majgcej za za-
danie poméc dzieciom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w postrzeganiu i rozumieniu emocji.
Gra miata zawierac¢ opowies$¢ w formie tekstowej lub audio, a dzieci miaty gra¢ za pomocg awa-
tara 3D AR i wchodzi¢ w interakcje w réznych scenariuszach. Do gry mozna byto uzy¢ dowolne-
go urzadzenia mobilnego.

W obszarze edukacji jezykowej analizowano wykorzystanie powiesci wizualnych (visual nov-
els). Agusalim (2015) przy uzyciu narzedzia RenPy opracowat gre do nauki konwersacji w jezyku
angielskim dla studentéw w Indonezji. Gra zyskata pozytywne oceny ekspertéw i studentow. Fa-
izal (2016) wykazat, ze studenci korzystajgcy z powiesci wizualnej osiggneli lepsze wyniki w za-
kresie umiejetnosci konwersacyjnych niz grupa uczaca sie z tradycyjnego podrecznika. Podob-
ne wnioski sformutowali Amalo i in. (2017), ktérych badanie potwierdzito wyzszg skutecznosé
gry opartej na dialogach i rozpoznawaniu mowy w opanowaniu angielskich wyrazen. Z kolei Lai
i Chen (2021) poréwnali wptyw powiesci wizualnej Angels and Demigods, ktdra jest grg komer-
cyjna, w wersji VR oraz w wersji na komputerze (bez gogli VR), na nauke stownictwa wsrod chin-
skich uczniow szkoty sredniej. Chod obie grupy poprawity swoje wyniki, uzytkownicy wersji VR
osiggneli znacznie lepsze rezultaty, przy czym wszyscy uczestnicy wyrazili che¢ korzystania z te-
go typu gry w przysztosci.

Podsumowujac, cyfrowe gry ksigzkowe wykazujg znaczny potencjat jako narzedzie wspierajgce
nauczanie jezyka obcego na réznych etapach edukacyjnych, w tym w szkolnictwie wyzszym. Dzie-
ki zastosowanej narracji stanowig one angazujacg alternatywe w nauczaniu zasad interpunkcji, do-
starczajac jednoczesnie kontekstu dla prezentowanych regut.

Projektowane narzedzie

Z uwagi na brak badan nad wykorzystaniem gier ksigzkowych w nauce interpunkgji podjetam dziata-
nia projektowe majace na celu opracowanie i pilotazowe wdrozenie powaznej gry ksigzkowej w for-
macie cyfrowym wspomagajacej nauke stosowania srednika w jezyku angielskim. Ewaluacja miata
charakter jako$ciowy i postuzyta do zidentyfikowania probleméw technicznych oraz poznania opi-
nii studentéw przed udostepnieniem gry na szersza skale.

Uczestnicy

W pilotazowym wdrozeniu gry wzieli udziat studenci pierwszego roku filologii angielskiej, uczest-
nicy obowigzkowego kursu, ktéry prowadzitam w roku akademickim 2022/23. Dodatkowo prze-
prowadzitam wywiady w grupach fokusowych ze studentami studiéw magisterskich filologii angiel-
skiej, ktorych celem byta ocena gry pod katem dydaktycznym i technicznym.
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ZASADY PROJEKTOWANIA
W niniejszym projekcie wykorzystatam metodologie projektowania gier edukacyjnych opartych na
interaktywnych scenariuszach autorstwa de Lope i in. (2015), w wersji dostosowanej do specyfiki
powaznej gry ksigzkowej. Ze wzgledu na deficyt literatury poswieconej projektowaniu tego typu
narzedzi model ten uznatam za najbardziej odpowiedni, jako ze koncentruje sie on na grach edu-
kacyjnych wykorzystujgcych narracje. Proces projektowania opartam na nastepujacych zasadach:
1 okreslenie celow edukacyjnych,
2. wybdr rodzaju gry,
3.  zaprojektowanie fabuty i sylwetek bohaterdw,
4. zaplanowanie struktury i tresci rozdziatow,
5. opracowanie dialogdw,
6. okreslenie elementéw edukacyjnych.

W procesie przygotowania tresci wykorzystatam model jezykowy ChatGPT-3.5, ktéry postuzyt
do ulepszenia warstwy fabularnej oraz dopracowania zdan ilustrujgcych zastosowanie $rednika.

Opris GRY
Gra The Semicolon’s Rebellion powstata w sSrodowisku Google Slides. Wybdr tego narzedzia umoz-
liwia dostep do tresci na komputerach i urzadzeniach mobilnych (smartfonach i tabletach). Wyko-
rzystatam nieliniowa strukture slajdéw, co pozwolito na interaktywny wybor $ciezek fabularnych.
Zadaniem ucznia-gracza jest wcielenie sie w role gtéwnego bohatera i dokonywanie wyboréow ma-
jacych wptyw na przebieg opowiesci.
Celem gry jest poszerzenie wiedzy studentdw na temat $rednika i ¢wiczenie jego stosowania
w jezyku angielskim (British English). W narzedziu uwzgledniono cztery funkcje $rednika opisane
w publikacjach The Oxford Guide to Style (Ritter i Hart 2002) oraz The Chicago Manual of Style (Uni-
versity of Chicago Press 2017):
= oddzielenie elementdw listy (serii), gdy zawierajg one przecinki;
= oddzielenie dwdch niezaleznych zdan, ktére sg ze sobg powigzane i mogtyby funkcjonowad
jako oddzielne zdania (alternatywa dla kropki i spojnikéw and lub but);
= oddzielenie dwdch niezaleznych zdan, gdy s one potaczone spdjnikami, takimi jak: also,
besides, consequently, hence, however, indeed, moreover, nevertheless, therefore, thus;
= oddzielenie dwdch niezaleznych zdan potaczonych frazami, takimi jak in addition, that is,
for example, namely, on the other hand.
Gra jest dystopijng opowiescig o $wiecie rzadzo-

Rys. 1. Przyktad slajdu przedstawiajacy graffiti Srednika nym przez Zte Pomysty, ktére uciskaja Znaki Inter-

Zrédto: Google Slides.

punkcyjne, zmuszajac je do niewolniczej pracy lub eli-
minujac z jezyka pisanego. Gtownym bohaterem jest
nowo narodzony $rednik (Srednik), ktérego misja jest
wyzwolenie interpunkcyjnej spotecznosci. Protagoni-
sta uczy sie od Arii, ducha uczacego wszystkie Znaki
o ich wrodzonej mocy organizowania stow w zdaniach.
W toku fabuty Srednik trafia do fabryki propagandy,
gdzie musi usuwad znaki swojego rodzaju z tekstéw
propagandowych. Mimo frustracji podejmuje walke,
wykorzystujac talent graficiarza do rozpowszechnia-
nia haset buntu (rys. 7).

Z czasem bohater angazuje sie w ruch oporu. Zaleznie

od decyzji podjetych przez ucznia-gracza historia moze
zakonczy¢ sie na trzy sposoby: obaleniem rezimu Ztych Pomystéw (wygrana), egzekucja Srednika
(przegrana) lub jego zdradg i potepieniem w oczach swoich towarzyszy rebeliantéw (przegrana).
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Fabuta sktada sie z prologu oraz o$miu rozdziatow: |. Pierwsza lekcja; II. Praca; lll. Druga lekgja;
IV. Przetozony; V. Trzecia lekcja; V1. Ruch oporu; VII. Czwarta lekgja; VIIl. Podejmowanie zdecydowa-
nych krokdw. Przy konstruowaniu narracji wykorzystano strukture opisang przez Schimela (2012),
obejmujaca akgje, tto, rozwdj, punkt kulminacyjny i zakonczenie. Integracja tresci edukacyjnych z fa-
butg nastepuje w rozdziatach |, lll, Vi VII, gdzie uczen ¢wiczy zastosowanie srednika w dialogach pro-
wadzonych przez bohaterdw (rys. 2). Gre w wersji beta mozna zobaczy¢ tu: shorturl.at/miPoh.

Rys. 2. Przyktadowa rozmowa z rozdziatu |. Pierwsza lekcja

Zrédto: Google Slides.

Whioski z wdrozenia i wstepna ocena jakoSciowa
Pilotazowo uzytam gry w maju 2023 roku, co pozwolito mi sformutowac wnioski dotyczace jej funk-
cjonowania w praktyce dydaktyczne;j.

Pierwszy z nich odnosi sie do zaangazowania studentéw. Uczestnicy wykazali wysoki poziom
skupienia podczas lektury i pozytywnie zareagowali na te forme pracy jako alternatywe dla trady-
cyjnych ¢wiczen. Z obserwacji wynika, ze studenci byli zaintrygowani zadaniem; wszyscy zaanga-
zowali sie w lekture, a pojawiajace sie usmiechy sugerowaty pozytywny odbidr narracji. Uczestnicy
wyrazili rowniez aprobate dla pomystu stworzenia kolejnych czesci poswieconych innym znakom
interpunkcyjnym.

Podczas wdrozenia zidentyfikowano problemy techniczne zwigzane z obstuga gry na telefonach
komédrkowych. Niektdre przegladarki ograniczyty funkcjonalnosé¢ linkéw nieliniowych, co wymu-
szato sekwencyjne przegladanie slajdéw. Wskazuje to na koniecznos¢ optymalizacji narzedzia pod
katem urzadzen mobilnych przed jego powszechnym udostepnieniem.

Opinie na temat warstwy fabularnej byty podzielone. Cze$¢ studentéw uznata historie za anga-
zujacy i utatwiajgca zapamietywanie zasad, inni natomiast (zwtaszcza w grupach fokusowych) oce-
nili jg jako zbyt ,dziwng” lub odciggajaca uwage od tresci edukacyjnych. Zbyt szybkie tempo czyta-
nia prowadzito u niektérych osob do niezrozumienia szczegdtdw fabuty, na przyktad motywu buntu
wyrazonego w graffiti.

Uczestnicy zaproponowali ulepszenia mogace podnies¢ jakos$¢ narzedzia. Wskazali na potrze-
be poprawy estetyki poprzez dodanie grafik (jedna ze studentek zadeklarowata nawet ched na-
rysowania Srednika na podstawie wtasnych wyobrazen z lektury). Zasugerowali réwniez wyraz-
niejsze oddzielenie tresci edukacyjnych od fabuty oraz dodanie slajdéw z podsumowaniem zasad.
Waznym postulatem technicznym byto wprowadzenie funkcji ,Wstecz”, ktora usprawnitaby nawi-
gacje w grze.

Podsumowanie

Biorac pod uwage trudnosci studentéw z opanowaniem zasad interpunkcji w tekstach pisanych,
powazne gry cyfrowe typu gamebook stanowig obiecujgce narzedzie wspomagajgce proces dy-
daktyczny. Ich gtéwng zaletg jest osadzenie abstrakcyjnych regut w kontekscie narracyjnym, co
utatwia ich zrozumienie i zapamietanie. Cho¢ projekt The Semicolon’s Rebellion wymaga dalszych
usprawnien technicznych i estetycznych, pozytywne reakcje studentow potwierdzajg celowosé
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wdrazania niestandardowych sposobdw nauczania w szkolnictwie wyzszym. Kolejne etapy prac nad
serig Punctuation Wars uwzglednig zebrane opinie oraz skoncentruja sie na zachowaniu réwnowagi
pomiedzy fabutg a celami dydaktycznymi.
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naukowy Studencko-Doktoranckiego Kota Naukowego SNEC. Jej obecne zainteresowania badawcze
koncentruja sie na sposobach uczenia sie i nauczaniu jezykéw obcych w erze cyfrowej, generatywne;j
sztucznej inteligencji, zarzadzaniu wiedzg oraz metodach badawczych w edukacji jezykowe;.

W 2022 roku opublikowata ksigzke Gamification for Engagement with Language Learning Tasks.

Artykut zostat pozytywnie zaopiniowany przez recenzenta zewnetrznego ,JOwS” w procedurze
double-blind review.






Con il registro giusto

Zastosowanie modelu ChatGPT
do nauczania stylow funkcjonalnych
na przyktadzie jezyka wtoskiego

DOI: 10.47050/jows.2026.1.117-127

Rozwdj duzych modeli jezykowych i pojawienie MARTIN TESTA
sie na rynku modelu ChatGPT-3 znaczaco utatwity Uniwersytet Warszawski
automatyzacje réznych aspektow pisania, takich jak

interpunkcja czy korekta stylistyczno-gramatyczna.

Narzedzia te efektywnie wspomagajg podstawowe

procesy korekty, jednak edycja tekstow czy rozumienie

gatunkow tekstowych wymagajg od studentéw

uwaznej pracy. W tym kontekscie stosowanie

narzedzi takich jak ChatGPT nie tylko utatwia korekte

tekstow, ale rowniez moze sie przyczynic

do rozwoju kompetencji tekstowych, w tym zdolnosci

do rozpoznawania i stosowania réznych stylow

funkcjonalnych.

ENGLISH ABSTRACT: 'CON IL REGISTRO GIUSTO’
ADVANCING THE TEACHING OF LINGUISTIC REGISTER WITH
CHATGPT THROUGH AN ITALIAN CASE STUDY

Recent advancements in large language models have revolutionised the automation of numerous writing-
-related tasks, including punctuation and grammatical corrections. These tools aid basic editing; however,
achieving proficiency in textual editing and genre comprehension requires extensive student engagement

and analytical practice. This paper proposes the use of ChatGPT to create variations of a sample text in

Italian, designed to assist students in identifying and understanding shifts in linguistic register while keeping
the discussion topic consistent. This approach aims to bolster key textual competencies crucial for both
composing and interpreting texts in any language. Utilising ChatGPT allows educators to generate high-quality,
authentic instructional materials, thus enhancing the efficiency of teaching linguistic and discursive skills.

KEY WORDS: TEXT LINGUISTICS, LINGUISTIC REGISTER, LANGUAGE TEACHING, CHATGPT, ITALIAN
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edtug Michaela Hallidaya i Ruqaiyi Hasana (1976: 1-2) tekst w sensie technicznym

to dowolny fragment wypowiedzi — mowionej lub pisanej, niezaleznie od dtugosci

— ktéry tworzy spdjng catosc. Tekst jest przede wszystkim jednostka semantycz-

ng definiowang nie tyle przez swoja strukture’, co przez swoj sens. Autorzy wyja-

$niaja, ze tekst moze przyjmowad rozne formy: ,Moze by¢ mowiony lub pisany, by¢
prozg lub poezjg, dialogiem lub monologiem. Zakres tekstu moze obejmowac wszystko: od krét-
kiego przystowia po catg sztuke teatralng, od spontanicznego wezwania o pomoc po catodniowe
obrady komitetu” (ttum. wtasne). Zagadnieniem tekstu zajmuje sie dziat jezykoznawstwa znany jako
lingwistyka tekstu.

Kluczowe rozréznienie w lingwistyce tekstu dotyczy takich pojed, jak typy tekstow oraz gatunki
tekstowe. Typy tekstéw to uniwersalne wzorce komunikacyjne, definiowane przez cechy jezykowe,
takie jak struktury sktadniowe i zwigzki logiczne, ktére stuzg okreslonym funkcjom komunikacyj-
nym. S3 one wzglednie ponadczasowe i wystepujg we wszystkich kulturach oraz epokach. Gatunki
tekstowe sg natomiast formami komunikacji ksztattowanymi przez kontekst kulturowy i historycz-
ny, odzwierciedlajagcymi specyficzne sposoby wypowiedzi. Jakkolwiek terminy te bywajg uzywa-
ne zamiennie (zob. Lee 2001), ich rozréznienie zdaniem badaczy (np. Adamzik 2016; Testa 2024) jest
kluczowe. Zgodnie z typologig Egona Werlicha (1982) wyrdznia sie pie¢ gtéwnych typdw tekstow:
opisowy, narracyjny, eksplikacyjny, argumentacyjny i instruktazowy. Kazdy z nich realizuje specy-
ficzne funkcje komunikacyjne, co czyni je podstawg wielu gatunkdéw tekstowych. Teksty opisowe
koncentrujga sie na przedstawianiu scen lub obiektéw, narracyjne opowiadajg historie, eksplikacyj-
ne przekazuja informacje, argumentacyjne majg na celu przekonanie odbiorcy, natomiast instruk-
tazowe dostarczajg wskazéwek.

W lingwistyce wtoskiej popularna jest réwniez klasyfikacja tekstow majgca na uwadze stopien
ich ,sztywnosci” lub ,elastycznosci” (Sabatini 1999). Terminy te opisujg takie cechy tekstu, jak jego
struktura, srodki spojnosci, wybér leksykalny czy dtugosé zdan. Tak zwana sztywnosc tekstu cha-
rakteryzuje sie jednolitymi, krétkimi akapitami, powtarzalnymi terminami technicznymi oraz bra-
kiem zdan wykrzyknikowych czy pytajacych. Pojecie elastycznosci obejmuje natomiast uzycie syno-
niméw, wykrzyknikéw, pytan, jezyka metaforycznego oraz elementdw wskazujgcych na obecnosé
autora lub czytelnika®. Majgc na uwadze powyzsze, teksty dzieli sie, w zaleznosci od stopnia swo-
body ich interpretacji, na: (1) teksty sztywne (wt. testi rigidi); naleza do nich dokumenty naukowe,
prawne i techniczne, ktére wymagaja scistego przestrzegania intencji autora; (2) teksty potsztyw-
ne (wt. testi semirigidi) — sa to teksty eksplikacyjne (taczace funkcje informacyjna z perswazyjng lub
ekspresywnga) i informacyjne, ktore tacza ograniczenia formalne z pewnym zakresem swobody in-
terpretacyjnej oraz (3) teksty elastyczne (wt. testi elastici), do ktérych zalicza sie poezje lub proze li-
teracky, pozwalajaca na duzg swobode w zakresie uzywania jezyka, dzwieku i rytmu, dzieki czemu
mozliwa jest aktywna i subiektywna interpretacja ze strony odbiorcy (por. Lala 2017).

Pod pojeciem gatunkéw tekstowych (ang. text genres) rozumie sie tymczasem zmieniajace sie
konwencje spoteczno-komunikacyjne, ktore nie sg uniwersalne ani state, lecz bywaja zalezne od hi-
storycznych i kulturowych kontekstow. Przyktadem ich ewolucji moze by¢ chociazby format publi-
kacji naukowych — od dialogdw, takich jak Dialog o dwu najwazniejszych uktadach swiata Galileusza
(zob. Altieri Biagi 2010), po wspotczesny, precyzyjny format IMRAD (Introduction, Methodolo-
gy, Results and Discussion) (zob. Testa 2023). Koncepcja gatunku tekstowego czerpie wiele z opi-
su Bakhtina (1986: 60), ktéry okresla go jako relatywnie niezmienne sekwencje wypowiedzi ksztat-
towane przez konteksty spoteczno-historyczne. Jak zauwaza Jean-Michel Adam (2020: 241-254),
teksty mogg by¢ zatem ,konwencjonalne” (utrwalone historycznie) lub ,okazjonalne” (nietypowe

1 W latach 70. XX wieku tekst (w tradycji tzw. gramatyk tekstu) rozumiany byt jednak jako to, co wykracza poza granice zdania (zob. Ferrari 2014).

2 Tabele cech sztywnoscii elastycznosci mozna znalez¢ w Sabatini i in. (2014: 224-225).
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i odbiegajace od normy)*. Aby tekst zostat rozpoznany jako przynalezny do danego gatunku, mu-
si by¢ natomiast zaakceptowany przez dang spotecznosc jezykowsa jako typowy (Levinson 1979;
Beaugrande i Dressler 1981).

Koncepcja ta ma réwniez zastosowanie w systemowej lingwistyce funkcjonalnej definiujacej ga-
tunki jako ,staged, goal-oriented social processes” (Martin i Rose 2008: 6), ktdre ksztattowane sg
przez powtarzalne wzorce nadajgce gatunkowi strukture, tak aby mégt on spetniac swoja spotecz-
na funkcje. Wiaze sie to z uzywaniem okreslonego rejestru®, dostosowanego do danego gatunku.
Zdarza sie, ze nawet w obrebie tego samego gatunku, np. artykutu akademickiego, wystepuja roz-
nice wynikajace z dyscypliny.

W systemowej lingwistyce funkcjonalnej (Halliday i Hasan 1976: 22, 26) rejestr definiuje sie przez
trzy kluczowe elementy: field (tj. temat dyskursu), tenor (tj. relacje i role uczestnikéw interakcji) oraz
mode (tj. kanat komunikacji). Elementy te wptywaja na dobdr jezyka w zakresie stownictwa, grama-
tyki i stylu w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Przyktadowo wymiana e-maili miedzy profeso-
rem a studentem w sprawie terminu egzaminu prawdopodobnie bedzie formalna, gdyz odzwiercie-
dla biurokratyczne normy uczelniane. Sytuacja ta charakteryzuje sie bowiem formalnym tematem
rozmowy (field), asymetryczng relacja miedzy uczestnikami (tenor) oraz forma pisemng (mode),
ktdra sprzyja stosowaniu obowigzujacej interpunkgji i licznych nominalizacji. Z kolei swobodna roz-
mowa na WhatsAppie miedzy przyjaciétmi dotyczaca umawiania sie na spotkanie (field) bedzie mia-
ta charakter nieformalny, wypetniony slangiem i luznym tonem, co odzwierciedla egalitarny cha-
rakter relacji miedzy rozméwcami (tenor). Mimo ze przybiera ona forme pisemna (mode), imituje
jednak mowe, co wida¢ w mniej formalnej gramatyce i swobodnym podejsciu do interpunkgji®.

We wtoskiej tradycji lingwistycznej pojecie rejestru $cisle powigzane jest z poziomem formalno-
$ci wypowiedzi (Berruto 2012). Jak zauwaza Rovere (2011), style formalne (wt. registri alti) cechujg sie
wysokim stopniem planowania i precyzyjnej kontroli nad formg wypowiedzi, a takze starannoscia
w doborze srodkéw jezykowych. W przypadku jezyka wioskiego charakterystyczne jest stosowanie
archaizmow, grecyzmow, latynizméw® oraz innych wyszukanych wyrazen, ktére stanowia istotny
element kultywowania tego stylu (np. literackie dianzi zamiast poco fa, ,przed chwilg”). Najwyzszy
poziom formalnosci, okreslany mianem registro aulico, wyrdznia sie rowniez elementami historycz-
nymi, takimi jak akcent cyrkumfleksowy (np. propri jako liczba mnoga od proprio, zamiast wspot-
czesnej formy propri). Tego rodzaju styl charakteryzuje bogactwo leksykalne oraz wykorzystanie
ztozonych struktur morfosyntaktycznych, np. wyszukanych spojnikéw podrzednych (acché, allor-
ché). Style nieformalne (wt. registri bassi) majg tymczasem bardziej bezposredni i spontaniczny
charakter. Ich typowymi cechami sg aferezy sylabiczne (np. sta sfiga zamiast questa sfiga), apokopy
(np. vien qua lub vié qua zamiast vieni qua), uproszczone stownictwo (fare, cosa), skroty (bici, cine)
oraz kreatywne wykorzystanie interpunkcji i pisowni (np. BASTAAA!!!), ktére nadajg wypowiedziom
bardziej potoczny i zarazem ekspresywny ton.

W powszechnym odbiorze formalnos¢ jest zwykle kojarzona z jezykiem pisanym, podczas gdy
nieformalnos¢ z jezykiem méwionym. Michael Halliday (1989) wyrdznit kluczowe cechy jezyka pisa-
nego, w tym koncepcje ,metafory gramatycznej” (ang. grammatical metaphor), ktéra — chod przy-
pomina nominalizacje — jest bardziej ztozonym i abstrakcyjnym zjawiskiem semiotycznym. Dzie-
ki niej doswiadczenia i informacje moga by¢ przedstawiane w skondensowanych, abstrakcyjnych

3 Wedtug Adama (2020: 259) basnie i bajki to gatunki narracyjne, jesli dominujacy jest w nich narracyjny typ sekwencyjny. Mozna je jednak uznaé
za argumentacyjne ze wzgledu na osadzenie w maksymie moralnej.

4 W jezyku polskim najczesciej uzywa sie terminu , styl funkcjonalny”. W anglojezycznej literaturze lingwistycznej termin style odnosi sie natomiast
gtéwnie do ,estetycznych preferencji, zwigzanych z okreslonymi autorami lub okresami historycznymi” (Biber i Conrad 2009: 2, ttum. wtasne).

5 Szczegdtowq i zaktualizowang dyskusje rejestru w ramach systemowej lingwistyki funkcjonalnej oraz jego zastosowania do jezyka wtoskiego
przedstawia Testa (2025a).

6 Co ciekawe, zjawisko code-switching nie jest jednoznacznie zwigzane z nieformalnoscia i zalezy od kontekstu. W jezyku wtoskim styl nieformalny
czesto obejmuje code-switching miedzy jezykiem standardowym i lokalnymi odmianami romanskimi (niebedacymi odmianami jezyka wtoskiego,
lecz tradycyjnie okreslanymi we wtoskiej terminologii jako dialetti), podczas gdy w stylu formalnym preferowany jest code-switching zawierajacy
elementy jezyka tacinskiego.
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formach jezykowych, co jest szczegdlnie charakterystyczne dla dyskursu naukowego i akademic-
kiego. Na przyktad w zdaniu Bazylia rosnie szybko konkretna rzecz (bazylia) jest wyrazona rze-
czownikiem, proces (rosnie) czasownikiem, a sposéb (szybko) — przystéwkiem. Natomiast w me-
taforycznym zdaniu Szybki wzrost bazylii jest zauwazalny sposéb (szybko) zostat przedstawiony
przymiotnikiem (szybki), proces (rosnie) jako rzeczownik (wzrost), a konkretny obiekt (bazylia) zo-
stat wyrazony w przypadku zaleznym (bazylii).

Dodatkowo, jak zauwaza Andrea Sanso (2020), forma mdwiona jezyka obfituje w operatory me-
tatekstowe (wt. segnali discorsivi), ktore petnig funkcje pozareferencyjne, takie jak podtrzymy-
wanie ptynnosci rozmowy lub przejmowanie inicjatywy (np. dai, beh) — co ciekawe, elementy te
znajduja takze zastosowanie w formalnym pismiennictwie (zob. Testa 2025b). Warto zauwazy¢, ze
réznica miedzy jezykiem moéwionym a pisanym nie jest dychotomiczna, lecz stanowi kontinuum
(por. Rossi 2011). Jezyk pisany moze przybierac zaréwno formalne cechy charakterystyczne dla dys-
kursu akademickiego, jak i bardziej swobodny styl, typowy dla komunikacji w mediach spotecz-
nosciowych. Podobnie jezyk méwiony obejmuje zarowno formalne prezentacje konferencyjne, jak
i swobodne rozmowy w gronie przyjaciot, co dowodzi jego elastycznosci w réznych kontekstach.

Biorac pod uwage powyzsze, nauczanie pisania w jezyku obcym (a takze ojczystym) powin-
no wykraczaé poza nauke gramatyki i obejmowac rozwijanie kompetencji tekstowych (zob. Hy-
land 2019; Testa i Figueira-Cardoso 2025). Badania wskazuja, ze chod uczacy sie czesto rozwijaja for-
malng wiedze gramatyczna (Bondi i in. 2025 oraz tam cytowane zrddta), opanowanie umiejetnosci
retorycznych i stylistycznych stanowi wieksze wyzwanie. Z tego powodu w ostatnich latach tzw.
pedagogika gatunkowa (genre-based pedagogy) stata sie kluczowym elementem dydaktyki tek-
stowej na catym swiecie’. Przyktady obejmuja prace dotyczace jezyka francuskiego (np. Bronckart
1994; Schneuwly 1998), angielskiego (np. Martin i Rose 2007, 2008; Rose i Martin 2012), wtoskiego
(np. Ferrari, Lala i Zampese 2027; Sabatini, Camodeca i De Santis 2014; Zateska 2022) oraz hiszpan-
skiego (np. Vidal Lizama 2025)®.

Praktyczne zastosowania sztucznej inteligencji w nauczaniu jezykdéw obcych
W ciggu ostatnich trzech lat coraz czesciej podkresla sie role sztucznej inteligencji generatywnej
w nauczaniu pisania (Ballance i Coxhead 2025; Cholewa i Rak 2023; Gajek 2023; Ng i in. 2025; Ryszka
2023; Szymanowski 2023). Chod pierwsze proby wykorzystania technologii cyfrowych w nauczaniu
jezykdéw obceych siegajg lat 50. XX wieku (zob. Gajek 2023), prawdziwg rewolucje zapoczatkowato
dopiero wprowadzenie duzych modeli jezykowych. Mimo braku jednolitej, prawnie wigzacej defi-
nicji sztucznej inteligencji (Ryszka 2023: 21) termin ten mozna ogdlnie opisac jako oprogramowanie,
,ktére obejmuje przetwarzanie symboliczne lub obliczenia analityczne na wielkich danych” (Gajek
2023: 7). Jednym z najbardziej zaawansowanych i powszechnie uzywanych modeli jest ChatGPT-4,
opracowany przez OpenAl, wyrdzniajacy sie multimodalnoscig pozwalajaca na przetwarzanie réz-
norodnych typéw danych (platform.openai.com/docs/models).

Cho¢ ChatGPT nie zostat zaprojektowany jako narzedzie edukacyjne, jego zastosowanie w na-
uczaniu jezykoéw obcych stato sie powszechng praktyka (Szymanowski 2023: 14). Badania przepro-
wadzone w 2023 roku przez Justyne Cholewe i Zofie Rak (2023: 30-32) wsérdd studentdw Szkoty
Gtownej Handlowej wskazujg, ze ChatGPT jest szczegdlnie pomocny w generowaniu przyktadéw
zdan, tworzeniu tekstéw kreatywnych, formutowaniu precyzyjnych odpowiedzi na szczegdto-
we pytania oraz poznawaniu synonimoéw i nowych termindéw. Studenci wysoko ocenili rowniez je-
go skutecznos¢ w przygotowywaniu specjalistycznych wypowiedzi ekonomicznych, ttumaczeniu

7 Zwiezte omowienie historii oraz podstawowych zatozen pedagogiki gatunkowej mozna znalez¢ takze w pracy Joanny Pitury (2022), dostepnej
w jezyku polskim.

8 Zateska (2022) przeciwstawia tradycyjne podejscie skoncentrowane na gramatyce (didattica delle forme) i podejscie skupione na tresci (didattica
del contenuto) zintegrowanemu modelowi nauczania (didattica delle forme del contenuto), ktéry ma na celu rozwijanie technik dyskursywnych
potrzebnych do skutecznego przekazywania tresci w formatach akademickich, takich jak eseje, streszczenia czy prace dyplomowe.
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terminow, redagowaniu esejow, dokonywaniu korekty jezykowej oraz parafrazowaniu tekstéw na
réznych poziomach zaawansowania jezykowego®.

Inne badania wskazujg natomiast na efektywno$¢ modelu ChatGPT w przetamywaniu barier je-
zykowych w komunikacji w jezyku angielskim (Ryszka 2023). Narzedzie to wspiera rowniez naucza-
nie pisania akademickiego w jezyku angielskim jako obcym, m.in. poprzez tworzenie zdan wprowa-
dzajacych, usprawnianie struktury akapitow, generowanie streszczen czy dostarczanie przyktadéw
(Ballance i Coxhead 2025). Cezary Szymanowski (2023) zwraca uwage na szerokie mozliwosci wyko-
rzystania programu ChatGPT w edukacji, w tym w nauczaniu stownictwa i rozumienia tekstu pisane-
go (np. ¢wiczenia typu prawda/fatsz, uzupetnianie akapitéw, nadawanie tytutéw). Narzedzie wspie-
ra takze rozwdj umiejetnosci méwienia (poprzez generowanie kart do rol) i pisania (np. sprawdzanie
poprawnosci jezykowej i merytorycznej). Nowsze wersje, takie jak GPT-40, dodatkowo utatwiaja ro-
zumienie ze stuchu.

Mimo potencjatu technologii Al w nauczaniu jezykéw obcych Elzbieta Gajek (2023) ostrzega
przed przecenianiem kompetencji cyfrowych tzw. cyfrowych tubylcéw, zauwazajac, ze ,[klompe-
tencja cyfrowa zdobyta w $rodowisku gier czy medidéw spotecznosciowych nie przektada sie bo-
wiem na kompetencje uczenia sie jezykdéw obeych” (Gajek 2023: 8). Ponadto przeglad badan empi-
rycznych przeprowadzony przez Chiew Hong Ng i wspotpracownikow (2025) wykazat, ze chociaz
nowoczesne technologie w nauczaniu pisania akademickiego przynoszg obiecujgce rezultaty, ko-
rzysci te nie zawsze s statystycznie istotne, a szczegdtowych badan nad zastosowaniem lingu-
abota ChatGPT wcigz brakuje. Rola nauczyciela w korzystaniu z nowych technologii pozosta-
je zatem kluczowa. To nauczyciele powinni prowadzi¢ ucznidéw przez $wiat technologii, wskazujac
zaréwno jej mozliwosci, jak i ograniczenia' oraz zauwazajac potencjalne zagrozenia, ktére moga
z niej wynikac™.

Jak wykorzystywac ChatGPT w nauczaniu styléow funkcjonalnych w tekstach
Duze modele jezykowe, takie jak ChatGPT, moga by¢ skutecznie wykorzystywane do rozpoznawa-
nia réznic miedzy poszczegdlnymi stylami funkcjonalnymi (rejestrami). Umozliwiajg one generowa-
nie roznych wersji tego samego tekstu na réznych poziomach formalnosci i w réznych kontekstach
zastosowania. Nauczyciel jezyka wtoskiego moze odwotad sie do klasyfikacji rejestréw zapropo-
nowanej przez Gaetano Berruto (2012), obejmujacej takie style, jak: italiano burocratico, italiano
colloquiale, italiano tecnico-scientifico, italiano giornalistico oraz italiano aulico.

W pierwszej kolejnosci trzeba wybrad temat interesujgcy zaréwno nauczyciela, jak i ucznidéw™
lub tez zwigzany z omawianym przedmiotem, np. I’importanza dell’alimentazione sana. Nastep-
nie nalezy skorzystac z bota, aby wygenerowac teksty na ten temat w réznych stylach funkcjonal-
nych, co pozwoli uczniom lepiej zrozumiec ich cechy charakterystyczne®. Po krotkiej dyskusji na
temat cech poszczegdlnych styléw funkcjonalnych (np. na podstawie opracowan Berruto 2012; Ro-
vere 2017; Serianni 2013) uczniowie powinni pracowac w matych grupach, analizujac wygenerowane

9 Badania Cholewy i Rak (2023: 33) pokazaty, ze wyzszy poziom znajomosci jezyka (zgodnie z ESOKJ) wptywa na czestsze korzystanie i wyzszg ocene
uzytecznosci modelu ChatGPT. Studenci o wyzszych kompetencjach jezykowych (C1-C2) chetniej korzystajg z tego narzedzia, w przeciwienstwie
do 0s6b na poziomie B1 lub nizszym, ktére preferuja kontakt bezposredni z nauczycielem.

10 Autor nie bedzie sie tutaj odnosi¢ do merytorycznych zastosowan modelu ChatGPT, gdyz modele te nie sg zaprojektowane do przekazywania
informacji encyklopedycznych. Warto jednak zaznaczy¢, ze nie , ktamig” ani nie ,halucynujg” w dostownym sensie, lecz generuja odpowiedzi oparte
na statystycznych prawdopodobienstwach, nie dbajac o ich faktualng prawdziwos¢ (Hicks iin. 2024: 6).

11 W celu prowadzenia dalszej dyskusji na temat etyki, wyzwan i mozliwosci zwigzanych z Al warto zapozna¢ sie z pracg Floridiego (2022), ktéra
dostarcza kompleksowych spostrzezen na temat etycznych wymiarow Al.

12 Zadanie to mozna realizowac na poziomach $rednio zaawansowanym i zaawansowanym (B1+-C1wedtug ESOKJ), zaréwno w szkotach srednich
(klasy o profilu jezykowym), jak i na studiach italianistyki lub lingwistyki stosowanej. Najlepiej sprawdza sie ono w grupach majacych podstawowa
Swiadomos¢ metajezykowa i doswiadczenie w analizie roznych typow tekstéw. Moze stanowié element zajec z praktycznej nauki jezyka, redakgji
tekstow naukowych w jezyku wtoskim lub jezyka wtoskiego specjalistycznego.

13 Przyktadowe podpowiedzi dla bota ChatGPT: (1) Potresti scrivere un paragrafo sull’importanza dell’alimentazione sana in uno stile accademico?
(styl tecnico-scientifico); (2) Potresti formulare un discorso sull’ importanza dell’alimentazione sana utilizzando un registro aulico? (styl aulico);
(3) Come descriverestil’importanza dell’alimentazione sana in uno stile giornalistico? (styl giornalistico); (4) Potresti spiegare a un amico perché
& importante mangiare sano, usando un linguaggio colloquiale? (styl colloquiale).
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teksty. Ich zadaniem bedzie zdecydowanie, do ktdérego rejestru nalezy dany tekst, oraz wskazanie
w tekscie cech pozwalajacych na takg jego klasyfikacje.

Testo 1. Burocratico: Si porta a conoscenza di tuttii cittadini che, in conformita alle disposizioni del Ministe-

ro della Salute, si raccomanda vivamente 'adozione di una dieta alimentare equilibrata e ricca di nutrienti es-
senziali per il benessere fisico. E imperativo che ogni individuo si conformi alle normative vigenti, inclusi gli
standard nutrizionali delineati nel documento normativo numero 347B/2021, per assicurare il mantenimen-
to della salute pubblica. Dettagli ulteriori e linee guida specifiche sono disponibili consultando l'allegato B.

Si sollecita una rigorosa osservanza delle presenti disposizioni.

W pierwszej wersji tekstu (burocratico) przewazaja dtugie zdania ztozone z uzyciem konstruk-
cji w stronie biernej oraz nominalizacji. Wspomniane strategie jezykowe stuza do nadania teksto-
wi autorytatywnego i formalnego tonu. Wykorzystane zostaty rowniez konstrukcje bezosobowe,
takie jak si porta a conoscenza, si raccomanda, € imperativo. W stylu dziennikarskim na przyktad
mozna by byto zastgpic si porta a conoscenza bardziej bezposrednim Vi informiamo. Ponadto wy-
razenia takie jak In conformita alle disposizioni sa uzywane zamiast bardziej neutralnego Secondo
(il Ministero della Salute). Charakterystyczne dla jezyka administracyjnego sg takze terminy takie
jak disposizioni i normative vigenti, a odniesienia do zatacznikdw sg formutowane w sposéb bardzo
formalny, np. Sono disponibili consultando I'allegato B zamiast akademickich zwrotow takich jak
Vedi lub Vide (zob. Mastrantonio 2021). W teks$cie wykorzystuje sie réowniez metafory gramatyczne,
przede wszystkim nominalizacje, jak w zdaniu si sollecita una rigorosa osservanza delle presenti di-
sposizioni (zamiast np. Vi chiediamo di rispettare rigorosamente le disposizioni correnti).

Testo 2. Colloquiale: Ehi, sai che mangiare sano € proprio una figata? Tipo, se cominci a mangiare piu ver-
dure e frutta, ti senti subito meglio. Non € solo una questione di perdere peso, ma tipo ti ammali di meno,
hai pili energia, sai? Un mio amico ha cominciato a fare cosi e dice che non tornerebbe maiindietro, & troppo
bello sentirsi in forma!

W potocznej wersji tekstu elementy konwersacyjne, takie jak wykrzykniki (Ehi!), bezposrednie
zwracanie sie do rozmdwecy per tu, pytania retoryczne oraz wykrzykniki, zwiekszajg zaangazowa-
nie odbiorcy, nadajac tekstowi nieformalny charakter. Jest to typowe dla tzw. tekstéw elastycznych
(zob. Sabatini 1999). Tekst wykorzystuje potoczne stownictwo, takie jak figata (mtodziezowe, po-
toczne stowo oznaczajace cos ,super”, ,$wietnego”, ,ekstra”), zamiast bardziej formalnych odpo-
wiednikdw (np. é particolarmente vantaggioso), oraz wyrazy takie jak tipo (zamiast ad esempio), by
nasladowac naturalng mowe. Uzyto réwniez konstrukgeji asyndetycznych, czyli opuszczania spdj-
nikow w wyrazeniach, takich jak ti ammali di meno, hai pit energia, sai. Ponadto obecne sg odwo-
tania do osobistych anegdot (un mio amico...) i potoczne verba dicendi (dice zamiast sostiene lub
afferma) podkreslajace spontaniczno$é konwersacji. W tekscie wystepujg rowniez metafory grama-
tyczne, szczegdlnie gdy czasowniki petnig role podmiotdw, jak w mangiare sano é proprio una figa-
ta (zamiast niemetaforycznego se mangi sano...) lub é troppo bello sentirsi in forma (zamiast quan-
do tisentiin forma...).

Testo 3. Tecnico-scientifico: |n base a ricerche epidemiologiche approfondite, & stato dimostrato che una
dieta ricca di vegetali, frutta e cereali integrali riduce significativamente il rischio di incidenza di malattie
cronico-degenerative, tra cui il diabete mellito di tipo 2 e diverse forme di carcinoma. Questi risultati sono
corroborati da diverse ricerche longitudinali, le quali attestano una correlazione inversa tra il consumo di ali-
menti ad alta densita nutritiva e il tasso di mortalita. Pertanto, sideduce che I'adozione di regimi alimentari bi-
lanciati costituisce un intervento preventivo essenziale per la salvaguardia della salute pubblica.
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W wersji tekstu o charakterze techniczno-naukowym utrzymano formalny i obiektywny ton
dzieki zastosowaniu konstrukcji biernych, takich jak & stato dimostrato i & stata confermata, zamiast
bardziej potocznych wyrazen typu si sa che... czy I’hanno confermata. Tekst zawiera rowniez przy-
miotniki, takie jak significativamente (sugerujgce statystyczne poparcie dla przedstawionych twier-
dzen), oraz formalne spéjniki typowe dla argumentacyjnych tekstéw naukowych, np. pertanto czy
In base a... Zastosowano réwniez specjalistyczne stownictwo z zakresu medycyny, takie jak malat-
tie cronico-degenerative oraz diabete mellito di tipo 2. Uzycie metafor gramatycznych, np. il con-
sumo di alimenti (,spozycie zywnosci”), zamiast bardziej bezposrednich sformutowan, takich jak le
persone che consumano... (,0soby, ktére spozywaja...”), zwieksza abstrakcyjnos¢ tekstu, przesu-
wajac akcent na zjawiska, a nie na dziatania jednostkowe, co jest charakterystyczne dla akademic-
kiego stylu wypowiedzi. Dodatkowo interesujgcym zabiegiem jest stosowanie specyficznego ro-
dzaju anafor, okreslanych we wtoskim mianem incapsulatori (np. Questi risultati), ktére pozwalajg
na syntetyczne podsumowanie duzych fragmentéw tekstu i przedstawienie ich jako punktu wyjscia
dla kolejnego zdania.

Testo 4. Giornalistico: Recenti studi confermano: mangiare sano allunga la vita. Secondo gli ultimi dati rac-

coltida esperti nel campo della nutrizione, una dieta equilibrata non e solo una moda passeggera, ma una ne-
cessita per chi cerca una vita piti sana e longeva. «l benefici di una dieta ricca di frutta e verdura sono indiscu-
tibili», afferma il dott. Rossi, noto nutrizionista. Mangiare correttamente puo ridurre drasticamente il rischio

di malattie gravi, un dato che non puo essere ignorato.

Czwarta wersja (giornalistico) to tekst o charakterze dziennikarskim. Wyrdznia jg dynamiczny
i zaangazowany ton. Rozpoczyna sie zdecydowanym, energicznym stwierdzeniem, wykorzystuja-
cym krétkie zdania potagczone dwukropkiem zamiast bardziej ztozonych konstrukgcji podrzednych,
jak np. [...] confermano che mangiare [...]. W dalszej cze$ci pojawia sie wyjasnienie wspierane opi-
niami ekspertéw, przedstawione w stosunkowo neutralnym i ogdlnym stylu, jak w zdaniu: Secon-
do gli ultimi dati raccolti da esperti nel campo della nutrizione. Taki sposdb prezentacji kontrastu-
je z formalnym tonem typowym dla tekstow akademickich, ktore preferujg sformutowania typu: In
base a ricerche approfondite. Wybor przystdéwka drasticamente zamiast bardziej akademickiego si-
gnificativamente zmienia charakter wypowiedzi z neutralnego, zakorzenionego w terminologii sta-
tystycznej, na bardziej retoryczny i ekspresywny. Jest to zabieg typowy dla dziennikarstwa, polega-
jacy na czestym podkreslaniu spektakularnych wynikéw w celu przyciggniecia uwagi czytelnikow.
Cytat ,dra Rossiego”, mimo poprawnego oznaczenia cudzystowem, rézni sie od podejscia stosowa-
nego w tekstach naukowych, gdzie wypowiedzi s3 rzadziej cytowane, a wiekszy nacisk ktadzie sie na
odniesienia do literatury fachowej lub publikacji naukowych. Ponadto wzmianka o noto nutrizioni-
sta réwniez odbiega od standardéw akademickich, ktére zazwyczaj podkreslajg szczegdtowe kwa-
lifikacje oraz afiliacje. W tekscie pojawia sie takze metafora gramatyczna, jak w zdaniu: mangiare sa-
no allunga la vita (zamiast bardziej dostownego se mangi sano...).

Testo 5. Aulico: O nobil cibo, fonte di eterna giovinezza, quale magnanimo alleato tu sei nella lotta contro il
tralignare di mali oscuri e malinconici morsi! Luomo, in perenne ricerca di salute, trova nei tuoi doni la pana-
cea alle afflizioni moderne. E tu, o dieta salubre, che incoroni di verdura le mense, dimostri con generosa evi-
denza quanto sia vitale nutrirsi in armonia con le armonie del cosmo.

W piatej wersji tekstu (aulico) jezyk charakteryzuje sie podniosto$cig i ozdobnoscia, wzbogaco-
ng klasycznymi aluzjami oraz poetyckimi ornamentami, ktére nadajg tematowi zdrowego odzywia-
nia wyjatkowa powage. Zwrot O nobil cibo, fonte di eterna giovinezza jest doskonatym przyktadem
tego stylu z dwoch powoddw. Po pierwsze, zastosowano w nim wyrazistg metafore, przedsta-
wiajaca jedzenie jako ,zrédto wiecznej mtodosci”. Co istotne, o ,dworskim stylu” tekstu decydu-
je nie samo uzycie metafory, lecz jej typ — na przyktad wyrazenia fonte di vitalita lub fonte di salute
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sugerowatyby raczej styl akademicki lub dziennikarski. Natomiast fonte di eterna giovinezza pod-
kresla literacka i podniostg atmosfere tekstu. Po drugie, styl aulico wyrdznia sie bezposrednim
zwrotem do czytelnika w drugiej osobie liczby pojedynczej, co samo w sobie nie jest unikalne, gdyz
pojawia sie takze w stylu potocznym. Kluczowa réznica tkwi jednak w charakterze uzywanych inte-
riekcji — O!' w stylu zwanym aulico wyraza wzniosto$¢, podczas gdy Ehi! w stylu potocznym sugeru-
je luzniejszy, bardziej codzienny ton. Ponadto styl potoczny unikatby wyszukanych epitetdw, takich
jak wwyrazeniach O nobil cibo czy O dieta salubre.

Przeprowadzenie zadania tego typu przynosi uczniom szereg wymiernych korzysci dydaktycz-
nych. Po pierwsze, uswiadamia im istnienie roznych rejestrow funkcjonalnych oraz pokazuje, ze styl
tekstu nie jest jedynie estetycznym wyborem autora, lecz wynika z kontekstu komunikacyjnego,
celu wypowiedzi oraz relacji miedzy nadawcg a odbiorca. Poréwnujac kilka wersji tekstu na ten sam
temat, uczniowie tatwiej dostrzegajg réznice w stownictwie, strukturze gramatycznej, poziomie
abstrakcyjnosci oraz stosowanych srodkach retorycznych.

Duze modele jezykowe, takie jak ChatGPT, umozliwiajg szybkie generowanie wielu przykta-
dow, co sprzyja pracy poréwnawczej, przeksztatceniowej i tworczej. Uczniowie moga samodziel-
nie modyfikowac parametry stylistyczne, zadawad pytania i prosi¢ o kolejne warianty tekstu. Dzieki
temu uczg sie przez odkrywanie i zaczynajg postrzegad jezyk jako system dynamiczny, a nie ze-
staw sztywnych regut. Rozwija to ich $wiadomos¢ metajezykowa oraz kompetencje pragmatyczng,
sprzyjajac bardziej Swiadomemu uzywaniu jezyka w praktyce. Wyzwanie moze natomiast stanowic
zréznicowany poziom kompetencji cyfrowych ucznidéw oraz koniecznosc statej moderacji ze strony
nauczyciela w taki sposéb, aby korzystanie z narzedzi opartych na Al wspierato proces uczenia sie,
zamiast zastepowac samodzielne myslenie.

Przedstawione ¢wiczenie pokazuje, ze wykorzystanie duzych modeli jezykowych w nauczaniu
styléw funkcjonalnych sprzyja rozwijaniu $wiadomosci stylistycznej i pragmatycznej — kluczowych
komponentéw biegtosci jezykowej. Analiza réznych wariantéw stylistycznych tego samego tekstu
pomaga uczniom zrozumied, ze znajomos¢ jezyka to nie tylko poprawnos¢ gramatyczna i boga-
te stownictwo, ale takze umiejetnos¢ dostosowania formy wypowiedzi do sytuacji komunikacyjne;.
Whnioski te majg charakter uniwersalny i mogg by¢ stosowane w nauczaniu dowolnego jezyka ob-
cego — angielskiego, hiszpanskiego, niemieckiego czy francuskiego, poniewaz kazdy jezyk ma wta-
sne warianty rejestrowe.

Zakonczenie

Przedstawione w artykule podejscie wpisuje sie w ugruntowany nurt pedagogiki gatunkowe;j, kto-
ry od lat stanowi fundament nauczania pisania i rozwijania kompetencji dyskursywnych, zaréwno
w jezyku pierwszym, jak i w jezykach obcych. Nowo$¢ proponowanego ujecia nie polega zatem na
samym fakcie pracy z réznymi rejestrami czy stylami funkcjonalnymi, lecz na $wiadomym, meto-
dycznie kontrolowanym i krytycznym wiaczeniu duzych modeli jezykowych do tego istniejacego
paradygmatu dydaktycznego.

Wykorzystywanie autentycznych tekstéw w nauczaniu jezykéw od dawna cieszy sie uznaniem,
zwtaszcza od momentu popularyzacji lingwistyki korpusowej. Znalezienie lub dostosowanie takich
materiatéw bywa jednak czasochtonne i wymagajace dla nauczycieli, ktérzy czesto obcigzeni sg
licznymi obowigzkami. Duze modele jezykowe, takie jak ChatGPT, stanowig cenne narzedzie dy-
daktyczne umozliwiajgce tworzenie wysokiej jakosci materiatdow oraz wspomagajg nauczycieli wich
codziennej pracy. Dzieki temu mogg oni skoncentrowac sie na rozwijaniu kompetencji jezykowych
i dyskursywnych ucznidéw, zamiast na czasochtonnym poszukiwaniu odpowiednich przyktaddw.

Chod korzystanie z Al moze znaczaco usprawnic prace nauczycieli i zaoszczedzic czas, narzedzia
te wymagajg swiadomego i odpowiedzialnego podejscia (zob. unijne rozporzadzenie o sztucznej in-
teligencji, bit.ly/4t4PCb7). Jak wspomniano powyzej, modele takie jak ChatGPT nie sg wolne od bte-
dow i mogg generowad nieprecyzyjne tresci, tzw. halucynacje. Dlatego kluczowsa role odgrywaja
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wykwalifikowani nauczyciele i jezykoznawcy, potrafigcy dostosowywac materiaty oraz formutowac
odpowiednie podpowiedzi dla Al, by maksymalnie wykorzystac jej potencjat w edukacji.

Podejscie to mozna z powodzeniem zastosowad rowniez w nauczaniu innych jezykdw, poniewaz
kazda spotecznosc jezykowa dysponuje swoistym zestawem form i struktur, uznawanych za odpo-
wiednie dla réznych gatunkdw tekstéw i interakeji dyskursywnych. Potaczenie mozliwosci sztucz-
nej inteligencji z eksperckim nadzorem nauczycieli pozwoli podnies¢ jakos¢ i efektywnosc naucza-
nia w roznych kontekstach jezykowych.
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i leksykalnego. Obejmuje takze elementy prozodyczne,
konwencje komunikacyjne wtasciwe dla danej
wspolnoty czy aspekty niewerbalne, takie jak
gestykulacja. Istotnym komponentem jest rowniez
kontekst kulturowy — literatura, sztuka, muzyka, kino,
gastronomia czy historia, ktére wspottworzg jezyk,
poszerzajg jego zasob semantyczny oraz determinuja
obraz Swiata reprezentowany w dyskursie.

ENGLISH ABSTRACT: HISTORICAL COMPETENCE
IN THE TEXTBOOKS OF ITALIAN AS A FOREIGN LANGUAGE

The aim of this article is to analyse Italian language textbooks in the context of teaching Italian history and
developing historical competence. It is based on the assumption that knowledge of historical realities is crucial
in language acquisition, as it aids in understanding the culture and extra-linguistic context of native speakers.
The study examines textbooks from levels Al to C2, focusing on their historical content and the teaching
methods used to present it. The goal is to assess how historical information is introduced, how it impacts
learners’ knowledge, and how historical competence can enhance the process of language acquisition.

KKEY WORDS: HISTORICAL COMPETENCES, [TALIAN HISTORY, ITALIAN AS A FOREIGN LANGUAGE, TEXTBOOKS
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ezyk nie tylko wyraza i uosabia kulturowa rzeczywisto$¢ (Kramsch 2009: 3), ale takze ja

wspottworzy poprzez znaki i dziatania komunikacyjne, w ktérych zakodowane sg doswiad-

czenia historyczne danej wspolnoty (Kramsch 1998: 15, 26). W ujeciu wtoskiej tradycji glotto-

dydaktycznej, ktorg reprezentuje Paolo E. Balboni, kompetencja jezykowa i komunikacyjna

nie moga by¢ rozpatrywane w oderwaniu od wymiaru kulturowego. Badacz definiuje ,kom-
petencje kulturowg” jako ,,umiejetnos¢ porozumiewania sie w odpowiedni sposdb w srodowisku kul-
turowym, w ktérym ma miejsce akt komunikacji”’ (Balboni 1999: 24). Powyzsze wyjasnienie wskazu-
je, ze kompetencja kulturowa umozliwia osadzenie wypowiedzi w szerszych kodach symbolicznych
i kulturowych, a co za tym idzie, petne zrozumienie tekstu. Ponadto w modelu kompetencji komu-
nikacyjnej Balboniego kompetencja kulturowa jest integralng czescig kompetencji komunikacyjne;j,
co sprawia, ze warunkuje ona proces skutecznej komunikacji okreslany stowami saper fare la lingua
(wiedzied, jak uzywac jezyka) (Balboni 2008: 15-16).

Postugujac sie tym modelem, mozna stwierdzi¢, ze kompetencja historyczna moze by¢ rozu-
miana jako szczegdlny aspekt kompetencji kulturowej, ktéry obejmuje znajomosé podstawowych
faktéw i procesow historycznych wptywajgcych na tozsamosé danej wspolnoty jezykowej. Chod
termin ,kompetencja historyczna” nie wystepuje powszechnie w literaturze przedmiotu, funkcjo-
nujgce definicje dotyczace kompetencji kulturowej, w tym stworzona przez Balboniego, zaktada-
jg dostep do narracji, ktore uksztattowaty dany jezyk i jego spotecznosd, a historia, obok literatury
czy sztuki, jest jednym z najwazniejszych komponentow kultury.

Istnieje bogata literatura dotyczaca komponentow kulturowych w nauczaniu jezykéw obcych
(Piwowarczyk 2018; Wang 2023; Saniati, Fangesti i Delastin 2024), jednak watek historii, a zwtasz-
cza sposobu, w jaki jest ona obecna i przedstawiana w podrecznikach do nauki jezyka, jest mniej
opracowany. Celem niniejszego artykutu jest wiec zbadanie, czy i w jakim zakresie podreczniki ucza
jezyka wtoskiego, uwzgledniajgc historie — zarowno wtoska, jak i powszechna. Artykut jest probg
oceny, czy materiaty dydaktyczne odpowiednio przygotowujg uczniow do zrozumienia kontekstu
historyczno-kulturowego, a co za tym idzie do petniejszego opanowania jezyka.

Korpus badawczy

Materiat badawczy stanowi dwadziescia siedem podrecznikéw do nauki jezyka wtoskiego jako ob-
ceqgo, nalezacych do siedmiu serii podrecznikéw z czterech gtéwnych wtoskich wydawnictw spe-
cjalizujacych sie w publikacjach glottodydaktycznych: Alma Edizioni, Edilingua, Loescher Editore, Le
Monnier (Mondadori Education). Analizie poddano nastepujace serie: Nuovissimo Progetto Italiano
(wyd. Edilingua), Nuovo Espresso (wyd. Alma Edizioni), Dieci (wyd. Alma Edizioni), L’italiano all’uni-
versita (wyd. Edilingua), Nuovo Magari (wyd. Alma Edizioni), Nuovo Contatto (wyd. Loescher Edito-
re), Il Nuovo Affresco Italiano (wyd. Le Monnier). W przypadku kazdej serii zostaty wziete pod uwa-
ge kompletne zestawy podrecznikéw przeznaczone dla studentdw na réznych poziomach biegtosci
jezykowej (od Al do C2 wedtug ESOKJ). Decyzja ta zostata podyktowana checig zbadania sposobdw
przedstawiania tresci historycznych zaréwno na poziomach podstawowych, jak i zaawansowanych.
Szczegdtowe dane dotyczace serii, poziomow oraz tomow ilustruje ponizsza tabela (tab. 1).

Tab. 1. Serie podrecznikéw do nauki jezyka wtoskiego jako obcego objete analiza

SERIA WYDAWNICTWO LICZBA TOMOW | ZAKRES POZIOMOW KROTKA CHARAKTERYSTYKA
Nuovissimo Progetto | Edilingua 3 Al-Cl Kurs ogdlny i klasyczny, najbardziej
Italiano popularny na $wiecie?
Nuovo Espresso Alma Edizioni 6 Al-C2 Popularny, przeznaczony
do zajec grupowych, nastawiony
na jezyk autentyczny

1 Ttum. wiasne autorki.

2 Informacja obecna na stronie wydawcy (Edilingua): <www.edilingua.it/it/4-nuovissimo-progetto-italiano> [dostep: 01.09.2025].
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SERIA WYDAWNICTWO LICZBA TOMOW | ZAKRES POZIOMOW | KROTKA CHARAKTERYSTYKA

Dieci Alma Edizioni 5 Al-C1 Nowoczesny kurs jezyka nastawiony
na praktyczne umiejetnosci

Litaliano all’'universita | Edilingua 2 Al-B2 Kurs przeznaczony dla srodowiska
akademickiego

Nuovo Magari Alma Edizioni 2 B2-C2 Kurs zaawansowany, obfity w tresci
kulturowe i spoteczne

Nuovo Contatto Loescher Editore 5 Al-Cl Kurs ogdlny, zwracajacy
uwage na podejsécie pragmatyczne
i komunikacyjne

I Nuovo Affresco Le Monnier (Mon- | 4 Al-B2 Kurs komunikacyjny z naciskiem
Italiano dadori Education) na kulture

Zrédto: opracowanie whasne.

Dobér podrecznikéw oparto na kilku kryteriach. Pierwszym z nich jest reprezentatywnosc dla
réznych poziomdw znajomosci jezyka (wg ESOKJ). Kolejny aspekt, ktory zostat wziety pod uwa-
ge, to kraj wydania. Analizie poddano wytacznie serie z wtoskich oficyn. Ostatnim istotnym czynni-
kiem jest reprezentatywnos¢ materiatu badawczego dla wspdtczesnej dydaktyki jezyka wtoskiego
jako obcego. Do badan wybrano serie nalezgce do czterech gtéwnych wydawnictw specjalizujgcych
sie w glottodydaktyce. Wazne kryterium stanowita aktualno$¢ i powszechnosé uzycia — wszystkie
analizowane podreczniki nalezg do serii stosowanych obecnie w nauczaniu formalnym (w szkotach
i na uniwersytetach) i nieformalnym (np. na kursach jezykowych). Ponadto naich znaczenie wskazu-
ja liczne reedycje oraz szeroka dostepnos¢ w dystrybucji miedzynarodowe;j.

Metodologia badawcza

Badanie wykorzystuje podejscie analityczne. Analiza obejmuje zakres wprowadzanych tresci histo-

rycznych, metody prezentacji tych tresci (tekstéw, ¢wiczen, materiatéw multimedialnych), stopien

trudnosci tresci historycznych w stosunku do poziomu jezykowego uczniéw oraz miejsce wydania

podrecznikdw i jego potencjalny wptyw na rodzaj i zakres prezentowanych tresci historycznych

dotyczacych poszczegdlnych miast i regionow. Postawiono nastepujgce pytania badawcze:

1. Jakiego rodzaju tresci historyczne pojawiajg sie w podrecznikach do nauki jezyka wtoskiego
jako obcego na réznych poziomach zaawansowania?

2. Jakie typy umiejetnosci mozna ksztattowad dzieki wtgczaniu wybranych aspektow historycz-
nych w nauczanie jezyka obcego?

3.  Czy miejsce wydania podrecznikéw do nauki jezyka wtoskiego jako obcego wptywa na zakres
i rodzaj niesionej przez nie wiedzy historycznej o danym regionie Wtoch?

Badanie zostato wzbogacone o wizyte studyjng w Uczelnianym Centrum Jezykéw Obcych Uni-
wersytetu Florenckiego (Centro Linguistico di Ateneo dell’Universita degli Studi di Firenze), w trak-
cie ktérej przeprowadzono konsultacje z ekspertami w kwestii doboru korpusu badawczego oraz
metod nauczania historii Wtoch w kontekscie nauczania jezyka obcego.

Analizujac tresci historyczne obecne w podrecznikach, autorka zwracata szczegdlng uwage
na nastepujgce kwestie:
= typ zadania dydaktycznego (np. rozumienie tekstu czytanego, zadanie komunikacyjne,

zadanie gramatyczne);
= poruszane zagadnienie jezykowe towarzyszace tresci historycznej (np. uzycie czaséw

przesztych);
= obecne zagadnienie historyczne (np. okres, wydarzenie, postac);
= sektor historii (podziat na siedem gtéwnych sektoréw).

Mowiac o tresciach historycznych i sektorach historii, nalezy réwniez doprecyzowac znaczenie
tych pojeé. W niniejszych badaniach autorka celowo nie uzywa wyrazenia ,wydarzenia historycz-
ne”, jako ze taka kategoria bytaby zbyt waska, poniewaz ograniczataby sie wytgcznie do faktografii
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politycznej. Przyjeta definicja ,tresci historycznych” obejmuje wiec zaréwno narracje dotyczaca

wydarzen politycznych, jak i rézne inne elementy historii, ktére zostaty podzielone na siedem sek-

toréw. Sa to kolejno:

1. Historia polityczna i militarna (tzw. wielka historia) skupiajgca sie na najwazniejszych wydarze-
niach politycznych, takich jak wojny, konflikty, przywddcy, granice panstw.

2. Historia spoteczna obejmujaca zycie codzienne, obyczaje, tradycje, kwestie demograficzne,
ruchy spoteczne.

3.  Historia gospodarcza i technologiczna, do ktérej zalicza sie m.in. handel, przemyst, rozwdj
firm i marek, rewolucje rynkowe.

4. Historia kultury i sztuki, bedaca bardzo szeroka kategoria, obejmujgcg na przyktad literature,
teatr, muzyke, mode, malarstwo, architekture, festiwale, kulture popularna.

5.  Historia intelektualna i nauki, ktéra opowiada o powstawaniu uniwersytetéw, szkot, filozofii
i ideologii, a takze odkryciach i wynalazkach wptywajgcych na rozwdj nauk przyrodniczych.

6.  Historia biograficzna prezentujgca zyciorysy wybitnych postaci.

7. Inne zagadnienia nawigzujace do tresci historycznych — w tej kategorii umieszczone zostaty ¢wi-
czenia pomocnicze, np. zawierajace leksyke nawigzujaca do historii czy tez tresci historiograficz-
ne oraz aktywnosci dydaktyczne, w ktérych obecne byty bardzo zwiezte i zréznicowane tresci.

Nalezy réwniez podkresli¢, ze w trakcie przeprowadzanej analizy niejednokrotnie pojawiat sie
problem dopasowania danej aktywnosci (zadania) wytacznie do jednej z powyzszych kategorii.

W takich sytuacjach autorka kierowata sie celem dydaktycznym wprowadzanej tresci historycznej

oraz tym, na jaki element potozono gtéwny nacisk.

Wyniki i omowienie analizy

tacznie w analizowanych dwudziestu siedmiu podrecznikach odnotowano 440 aktywnosci dydak-
tycznych zawierajacych tresci historyczne lub odnoszace sie do nich. Najwiecej tego rodzaju zadan
pojawito sie w tresci Il Nuovo Affresco Italiano (wyd. Le Monnier), podczas gdy najmniej byto obec-
nych w dwutomowe;j serii L'italiano all’universita (wyd. Edilingua). Szczegdtowe dane prezentuje
ponizszy wykres (rys. 1).

Analizowane podreczniki prezentowaty  Rys. 1. Rozktad tresci historycznych w podrecznikach do jezyka

duza réznorodno$é pod wzgledem tresci  wtoskiego jako obcego (wg serii)
nalezacych do konkretnych sektoréw. Naj-

wiecej, bo az 151, pojawito sie ¢wiczen z za-  Liczba aktywnosci dydaktycznych

kresu historii biograficznej, a wiec takich,

ktore skupiajg sie na biografii znanych jed-

nostek. Na drugim miejscu uplasowaty sie

zadania z zakresu szeroko rozumianej kul- ] H H 5

tury i sztuki, ktérych wyodrebniono 122.

Nieco mniej obecne w podrecznikach sek- . . . . . .

tory historii to historia polityczna i militar-  Nuovissimo  Nuovo Dieci  Litaliano ~ Nuovo  Nuovo
Progetto  Espresso all'universita  Magari Contatto

na, nazywana czesto rowniez ,wielkg”, oraz
historia spoteczna — odnotowano kolejno

Italiano

Zrédto: opracowanie wiasne.

Il Nuovo
Affresco
Italiano

61159 aktywnosci dydaktycznych. Analizo-
wane podreczniki prezentujg najmniej tresci historycznych z zakresu historii intelektualnej i nauki
(16) oraz historii gospodarczej i technologicznej (10). Wyrdzniono takze kategorie ,Inne zagadnie-
nia nawigzujace do tresci historycznych”, do ktorej zaliczono 16 ¢wiczen. Szczegdtowe dane mozna
zaobserwowac na ponizszym wykresie (rys. 2).

Ponadto badanie wykazato, ze tresci historyczne w duzej mierze petnig funkcje nosnika celéw
jezykowych. Wspierajg one nauke gramatyki, leksyki, dyskursu i pragmatyki oraz kompetencji jezy-
kowych (czytania, pisania, méwienia oraz stuchania). W analizowanych podrecznikach nie brakto
jednak zadan pozbawionych celdw typowo glottodydaktycznych, a nastawionych gtéwnie na
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Rys. 2. Obecnos$¢ poszczegdlnych sektorow historii w analizowanych
podrecznikach do jezyka wtoskiego jako obcego (wedtug liczby
aktywnosci dydaktycznych)

Historia intelektualna i nauki

Historia gospodarcza

i technologiczna

Inne zagadnienia nawigzujace
do tresci historycznych

16 10
21

Historia spoteczna

Historia polityczna
i militarna - 61

Historia kultury i sztuki

Zrédto: opracowanie wtasne.

Historia biograficzna

Rys. 3. Aspekty jezykowe wspierane przez tresci historyczne
(dane procentowe)

Tworzenie wypowiedzi pisemnej

Tworzenie /
wypowiedzi ustnej

Leksyka

Dyskurs i pragmatyka

Rozumienie
wypowiedzi
pisemnej

Rozumienie

wypowiedziustnej . 9

Gramatyka

Zrédto: opracowanie wtasne.

informacje s3 jak najbardziej wskazane i stuszne.
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kompetencje kulturowa, np. polegaja-
cych na potaczeniu autora z danym
dzietem czy tez przypisaniu danego
wydarzenia do okresu historycznego.
Tresci  historyczne  najczesciej
wspierajg rozwdj kompetencji czytania
ze zrozumieniem (39%) oraz nauke
struktur gramatycznych (23%). Stosun-
kowo niewiele zadan zawierajacych od-
wotania do historii skupia sie na umie-
jetnosci stuchania (9%), leksyce (6%),
umiejetnosci  tworzenia wypowiedzi
ustnej (5%) czy pisemnej (4%). Najmniej
miejsca poswiecone jest wiadomo-
$ciom z zakresu dyskursu i pragmatyki
(1,5%), z kolei az 11% stanowig zadania,
ktdre skupiaja sie wytacznie na kompe-
tencjach kulturowych. Doktadne dane
zaprezentowano na rysunku (rys. 3).
Tresci o charakterze historycznym,
ktére przedstawiane s3 w analizowa-
nych podrecznikach, obejmujg najwaz-
niejsze wydarzenia z historii Pétwyspu
Apeninskiego, biografie postaci i hi-
storie firm, instytucji, dziet sztuki oraz
innych. Powyzsza analiza nie wykaza-
ta jednak, aby miejsce wydania miato
szczegolny wptyw na zakres prezen-
towanych tresci. Wprawdzie pojawiajg
sie pojedyncze aktywnosci dydaktycz-
ne, ktére mogtyby to sugerowaé (np.
informacje dotyczace Florencji w pod-
recznikach wydawnictw, ktérych sie-
dziby mieszcza sie w tym miescie), jed-
nak s one tak nieliczne, Ze nie nalezy
mowic w tym wypadku o jakimkolwiek
schemacie. Co wiecej, nalezy mieé na
uwadze fakt, iz Florencja jest miastem,
ktére ogromnie wptyneto na kulture
i jezyk POtwyspu Apeninskiego, a wiec
tresci dydaktyczne zawierajace takie

Zdecydowanie wiecej tresci historycznych pojawia sie w podrecznikach na wyzszych poziomach
zaawansowania (od poziomu B1). Moze by¢ to zwigzane z faktem, iz ich wystepowanie sprzyja rozwi-
janiu bardziej zaawansowanych struktur gramatycznych (np. czas przeszty passato remoto) czy tez
przyswajaniu bardziej ztozonych tekstéw. Pokazuje to, ze historia traktowana jest jako element wy-

magajacy wiekszych kompetencji jezykowych.

Co wiecej, powyzsze dane udowadniajg, iz tresci historyczne wspierajg nauke jezyka i proces je-
go akwizycji. Tresci historyczne i ich wykorzystanie w analizowanych podrecznikach sg skutecznie

potaczone z rozwojem kompetencji lingwistycznych.
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Przyktadowe zadania rozwijajgce kompetencje historyczna

Niniejszy podrozdziat ma za zadanie przedstawi¢ przyktady aktywnosci, ktére zawierajg tresci hi-
storyczne, a jednoczesnie wspierajg rozwijanie umiejetnosci jezykowych. Wszystkie zaprezentowa-
ne ponizej zadania pochodzg z podrecznikéw do nauki jezyka wioskiego jako obcego, ktdre zostaty
poddane omawianej w tym artykule analizie.

Aktywnosc zaprezentowana ponizej (rys. 4) odnosi sie do trzech wtoskich postaci historycz-
nych, tj. kompozytora Giuseppe Verdiego, swietego Franciszka z Asyzu oraz Krzysztofa Kolumba,
i polega na zaznaczeniu jednego z pol (prawda lub fatsz) na podstawie nagrania. Uczniowie dzieki
temu ¢wiczeniu mogg poznawac biografie znanych Wtochoéw, jednoczesnie rozwijajgc kompeten-
cje rozumienia tekstu stuchanego. Co wiecej, jest to zadanie, ktére znalazto sie w podreczniku na
poziomie A2, co udowadnia, ze kompetencja historyczna moze by¢ rozwijana rowniez u oséb ucza-
cych sie jezyka obcego na poziomie podstawowym.

Rys. 4. Zadanie typu prawda—fatsz dotyczace biografii znanych wtoskich postaci

Zrédto: Il Nuovo Affresco Italiano A2, Le Monnier, s. 151.

W analizowanych podrecznikach pojawito sie wiele zadan, w ktérych, obok kompetencji histo-
rycznych, rozwijane byty umiejetnosci gramatyczne, na przyktad z zakresu poprawnego tworzenia
form czasownikoéw. Na rysunku 5 mozna zaobserwowac aktywnosé, w ktdrej uczacy sie musi od-
mieni¢ czasownik we wiasciwym czasie — przesztym dokonanym (passato prossimo) lub zaprze-
sztym (trapassato prossimo). Wszystkie trzy przyktady zas odnoszg sie do historii Wtoch z okresu fa-
szyzmu i Il wojny Swiatowe;j.

Jak wykazato niniejsze badanie, najbardziej
Rys. 5. Zadanie polegajace na wstawieniu wspieranym przez tresci historyczne aspektem
odpow.ied.niej formy czasownika podanego jezykowym jest rozumienie wypowiedzi pisem-
W nawiasie nej. Ponizsze ¢wiczenie (rys. 6) jest przyktadem
aktywnosci tego typu. Uczacy sie ma za zadanie
przeczytaé tekst dotyczacy starozytnego Rzy-
mu, jego spuscizny i krétkiej historii Potwyspu
Apeninskiego w kolejnych epokach, a nastepnie
rozwigzad zadanie wielokrotnego wyboru.

W podrecznikach przeznaczonych dla uczs-
cych sie o wyzszym poziomie znajomosci jezyka
mozna dostrzec zadania zawierajgce tresci histo-
ryczne, ktére rozwijajg jednoczesnie tworzenie
wypowiedzi pisemnej czy ustnej. Przyktadem
tego rodzaju aktywnosci jest ponizsze ¢wicze-
nie (rys. 7), ktore polega na rozmowie z innymi

#rédito: Dieci B, Alma Edizioni, s. 26. uczniami na tematy zwigzane z historig spotecz-
ng Wtoch w wieku XIX (m.in. roznic pomiedzy
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Rys. 6. Zadanie wielokrotnego wyboru dotyczace dziejow
Patwyspu Apeninskiego

Zrédto: Nuovissimo Progetto Italiano 2 (B1-B2), Edilingua, s. 60.

Rys. 7. Zadanie wprowadzajace dotyczace ,kwestii potudniowej”
(questione meridionale) we Wtoszech — poréwnanie P6tnocy
i Potudnia oraz odniesienie do zjawiska brigantaggio

Zrédto: Nuovo Contatto CT, Loescher Editore, s. 140.

Kompetencja historyczna w podrecznikach do nauki jezyka wtoskiego

Pétnoca a Potudniem). Jest to zadanie wpro-
wadzajace, ktére kursanci wykonujg przed
wystuchaniem tekstu o podobnej tematyce,
a wiec jego celem jest zainicjowanie dysku-
sji i przedstawienie tematu zajec przy jedno-
czesnej weryfikacji poziomu wiedzy ucznidw.

Przedstawione powyzej zadania prezen-
tujg potencjat tresci historycznych w proce-
sie nauki jezyka obcego i wskazujg, ze stano-
wig one uzyteczne narzedzie rozwijania
kompetencji jezykowych.

Podsumowanie
Przeprowadzona analiza wykazata, ze kom-
petencja historyczna funkcjonuje w pod-
recznikach do jezyka wtoskiego jako obcego
najczesciej nie jako odrebna kategoria, lecz
jako integralna czes$¢ kompetencji kulturowej
(zdefiniowanej przez Balboniego). Dzieki ta-
kim tresciom historia staje sie medium dla roz-
woju umiejetnosci jezykowych. Jej obecnosd
pozwala nie tylko na dogtebniejsze poznanie
jezyka, ale takze wzmacnia $wiadomos¢ kul-
turowg i tozsamosciowa uczniow. Z perspek-
tywy glottodydaktycznej jako dominujaca
mozna wyrézni¢ tendencje instrumentalna,
w ktoérej tresci historyczne stanowig pretekst
do pracy nad jezykiem. Z mniejsza frekwen-
Cja wystepujg takze tresci, ktére mogtyby
nada¢ formacyjny wydzwiek prezentowanym
tresciom historycznym - nieliczne zadania
stanowig narzedzie do rozwijania krytycznej
$wiadomosci kulturowej i miedzykulturowe;.
W zwigzku z tym nalezatoby pochyli¢ sie
nad zagadnieniem mozliwosci wykorzystania
tresci historycznych w podrecznikach prze-
znaczonych do nauki jezyka réwniez do
ksztattowania postawy krytycznej, a nie tyl-
ko do przekazywania faktéw czy ¢wiczenia
struktur jezykowych.
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Rozwoj kompetencji pragmatycznej w nauce jezyka
angielskiego z wykorzystaniem aplikacji Practicing
Pragmatics Fun Deck
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W nauce jezyka angielskiego liczy sie nie tylko to, NATALIA SZKOP

co moéwimy, ale réwniez jak i w jakiej sytuacji. Wtasnie Uniwersytet $laski w Katowicach
dlatego tak wazna jest kompetencja pragmatyczna.

Artykut przybliza najwazniejsze pojecia zwigzane

Z pragmatyka jezykowag i zwraca uwage, ze w praktyce

szkolnej obszar ten wcigz bywa pomijany. Pokazuje

tez, jak aplikacja Practicing Pragmatics Fun Deck moze

pomoc uczniom rozwijac te umiejetnosc poprzez

interaktywne, angazujgce scenariusze komunikacyjne.

ENGLISH ABSTRACT: TOWARDS EFFECTIVE COMMUNICATION.
THE DEVELOPMENT OF PRAGMATIC COMPETENCE IN LEARNING
ENGLISH WITH THE PRACTICING PRAGMATICS FUN DECK

This study focuses on the development of pragmatic competence in teaching English, with particular emphasis
on assessing the effectiveness of the educational tool "Practicing Pragmatics Fun Deck". The primary goal

was to examine the extent to which this mobile application supports the development of students' pragmatic
competence. The research involved a literature review and an evaluation of the selected application.

The findings indicate that available educational materials insufficiently address pragmatic aspects, while

the "Practicing Pragmatics Fun Deck" app, despite some limitations, proves to be a valuable tool that can help
bridge this gap. Based on this, recommendations were made to integrate pragmatic elements into English
language teaching programs.

KEY WORDS: PRAGMATICS, PRAGMATIC COMPETENCE, MOBILE APPLICATION, DISCOURSE LEVEL
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erze globalnej komunikacji i rosngcej miedzykulturowej interakcji umiejetnosc

postugiwania sie jezykiem angielskim stata sie nieodzowna. Jezyk ten, petnigcy

role lingua franca wspotczesnosci, stawia przed uczacymi sie wyzwania, ktore wy-

kraczajg daleko poza tradycyjne opanowanie gramatyki i stownictwa. Kluczem do

efektywnej komunikacji jest bowiem kompetencja pragmatyczna, ktéra staje sie

nieodtagcznym elementem skutecznej komunikacji, umozliwiajac jednostce nie tylko przekazywanie

informacji, ale takze budowanie relacji interpersonalnych i zrozumienie subtelnosci kulturowych.

Kompetencja ta nie tyle jest dodatkiem do tradycyjnego programu nauczania, co raczej fundamen-
tem, ktéry umozliwia osiggniecie biegtosci jezykowej.

Pragmatyka

Pragmatyka jest jedng z kluczowych dziedzin jezykoznawstwa, ktérej gtéwnym celem jest badanie,
jak kontekst wptywa na sposéb uzycia i rozumienia jezyka (Morris 1938). Oznacza to, ze pragmatyka
nie skupia sie wytacznie na tym, co jest powiedziane, ale przede wszystkim na tym, jak, dlaczego
i wjakich okoliczno$ciach dana wypowiedz zostata sformutowana oraz jak jest interpretowana przez
odbiorce. W odrdznieniu od semantyki, ktéra koncentruje sie na znaczeniu stéw i zdan rozpatry-
wanych niezaleznie od kontekstu, pragmatyka analizuje komunikaty w naturalnych przypadkach
ich uzycia. W obrebie pragmatyki wyrdznia sie kilka prymarnych pojed, m.in. kontekst, akty mowy,
implikature konwersacyjng, presupozycje, relewantnos$¢ oraz okazjonalnos$é. Ponizej pokrétce
zostaty omdwione wspomniane elementy pragmatyki.

KoNTEKST

Kontekst jest fundamentalnym pojeciem w pragmatyce. Okresla on nie tylko fizyczne otoczenie,
w ktorym odbywa sie komunikacja, ale takze kontekst spoteczny, kulturowy, historyczny i psycho-
logiczny. Kontekst fizyczny odnosi sie do miejsca i czasu, w ktorym dochodzi do interakgji, nato-
miast kontekst spoteczny obejmuje relacje miedzy uczestnikami komunikagji, ich role spoteczne
oraz oczekiwania wynikajace z tych rél. Kontekst kulturowy uwzglednia normy, wartosci i zwyczaje
wiasciwe dla danej spotecznosci jezykowej.

AxTY mowy

Pojecie aktéw mowy zostato wprowadzone przez Johna L. Austina (1962) i rozwiniete przez Johna
Searle’a (1969). Akty mowy to dziatania wykonywane poprzez wypowiedzi. Mogg to by¢ obietnice,
grozby, prosby, pytania, przeprosiny, komplementy i inne. Teoria aktéw mowy zaktada, ze méwia-
cy, wypowiadajgc okreslone stowa, jednoczesnie realizuje okreslone intencje komunikacyjne, ktére
muszg by¢ wtasciwie zrozumiane przez odbiorce.

IMPLIKATURA KONWERSACYJNA

Po pojeciem implikatury konwersacyjnej wprowadzonym przez Herberta Paula Grice’a (1975) kryja
sie znaczenia niewyrazone wprost, ale mozliwe do domyslenia sie na podstawie kontekstu i zasad
wspotpracy komunikacyjnej. Grice sformutowat zasady konwersacyjne, ktore obejmujg maksymy
— jakosci (mdéw prawde), ilosci (przekazuj tyle informacji, ile jest potrzebne), relewancji (méw na
temat) i sposobu (badz zrozumiaty). Odbiorcy wykorzystuja te zasady, aby wydobywad ukryte zna-
czenia wypowiedzi.

PresurozycJE

Presupozycjami nazywamy zatozenia, ktére muszg by¢ przyjete, aby dana wypowiedz byta sen-
sowna lub prawdziwa. Na przyktad zdanie ,Krél Norwegii jest wiekowy” presuponuje, ze krol
Norwegii istnieje. Presupozycje sg istotne dla zrozumienia, ktére informacje sg uznawane za dane
w trakcie komunikacji.
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TEORIA RELEWANCJI

Teoria rozwinieta przez Sperbera i Wilson (2012) opisuje, jak rozmowcy interpretujg wypowiedzi,
kierujac sie zasada relewancji. Zgodnie z tg teorig ludzie oceniajg znaczenie informacji na podstawie
jej uzytecznosci i kontekstu. Informacje sg uznawane za relewantne, jesli przynosza znaczace ko-
rzysci komunikacyjne przy minimalnym wysitku interpretacyjnym.

OKAZJONALNOSC

Okazjonalnos¢, zwana rowniez deiktycznoscia, jest kluczowym pojeciem w pragmatyce, odnosza-
cym sie do sposobu, w jaki znaczenie wyrazen jezykowych zalezy od kontekstu, w ktérym sg uzy-
wane. Wyrazenia okazjonalne (np. czasowe, osobowe, miejscowe, dyskursywne i spoteczne) wyma-
gajg odniesienia do specyficznych okolicznosci, aby ich znaczenie mogto by¢ w petni zrozumiane.
Okazjonalnos¢ jest dobrze widoczna w ponizszych przyktadach:

,Ja pojde do sklepu” — ,ja” odnosi sie do osoby wypowiadajacej te stowa.

»Spotkajmy sie tutaj” — ,tutaj” odnosi sie do miejsca, w ktorym znajduje sie osoba mdwigca.
,Zobaczymy sie jutro” — ,jutro” odnosi sie do dnia po dzisiejszym.

,T0 jest oburzajgce” — ,to” odnosi sie do wczesniej wspomnianego tematu.

Pragmatyka odgrywa kluczowg role w zastosowaniu autentycznej komunikacji jezykowej, po-
niewaz pozwala wyjasnia¢, dlaczego te same stowa w roznych sytuacjach mogg miec inne znaczenia
i skutki. W kontekscie nauki jezykdw obcych znajomosé pojecia, jakim jest pragmatyka, jest kluczo-
wa dla osiggniecia biegtosci jezykowe;.

1181

Kompetencja pragmatyczna

W celu zrozumienia istoty kompetencji pragmatycznej nalezatoby wyobrazi¢ sobie sytuacje,
w ktérej dwie osoby reprezentujace rézne kultury rozmawiajg po angielsku. Cho¢ obie doskonale
znajg gramatyke i majg bogaty zaséb stéw, ich rozmowa nie przebiega ptynnie. Brakuje im czego$
wiecej — intuicyjnego rozumienia niuanséw jezykowych, ktére pozwala na ptynne i efektywne
porozumiewanie sie. To wtasnie tutaj wkracza kompetencja pragmatyczna, petnigc role mostu
taczacego réznorodne $wiaty jezykowe i kulturowe. O kompetencji pragmatycznej (pragmatic
competence) po raz pierwszy wspomina Lyle Bachman (1990) w ramach swojej teorii komunika-
cyjnej zdolnosci jezykowej (communicative language ability). Wedtug autora znajomosc jezyka
i umiejetnos¢ postugiwania sie nim opieraja sie na dwoch gtéwnych kompetencjach: organiza-
cyjnej i pragmatycznej. Kompetencja organizacyjna obejmuje kompetencje gramatyczng oraz
umiejetnosé tworzenia tekstow, natomiast kompetencja pragmatyczna dzieli sie na kompetencje
illokucyjng i socjolingwistyczna.

Wedtug Bachmana kompetencja illokucyjna petni réznorodne funkcje — pozwala komu-
nikowac¢ nasze obserwacje i doswiadczenia w rzeczywistym swiecie (funkcja ideacyjna), wpty-
wac na otoczenie poprzez rozkazy i polecenia (funkcja manipulacyjna), poszerza¢ wiedze i roz-
wigzywacd problemy (funkcja heurystyczna) oraz tworzy¢ narracje i opowiadac historie (funkcja
imaginacyjna). Natomiast kompetencja socjolingwistyczna obejmuje: umiejetnosé uzywania je-
zyka zgodnie z kontekstem, kulturg i spotecznoscig, operowanie odpowiednim rejestrem w réz-
nych sytuacjach oraz wybieranie $rodkéw jezykowych naturalnych i powszechnie uzywanych
w danym jezyku.

O kompetencji pragmatycznej pisze réwniez Barron (2003), twierdzac, iz jest to zdolnos¢ do
efektywnego i odpowiedniego postugiwania sie jezykiem w roznych kontekstach spotecznych i ko-
munikacyjnych. Obejmuje ona umiejetno$¢ interpretowania i stosowania jezyka zgodnie z normami
i oczekiwaniami danej kultury oraz sytuacji, a takze zdolno$¢ do rozumienia ukrytych znaczen, in-
tencji i subtelnosci w komunikacji. Jako ze rozmowcy interpretujg wypowiedzi na podstawie oczeki-
wanej korzysci komunikacyjnej i kontekstu, zgtebienie wiedzy na temat kompetencji pragmatycz-
nej nie tylko wzbogaca umiejetnosci jezykowe, ale takze otwiera drzwi do bardziej autentycznych
i satysfakcjonujgcych interakcji miedzyludzkich.
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Kompetencja pragmatyczna w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego
Wspditczesne podreczniki do nauki jezyka angielskiego, cho¢ zaawansowane w nauczaniu grama-
tyki, stownictwa oraz umiejetnosci czytania, pisania, méwienia i stuchania, czesto zaniedbuja roz-
woj kompetencji pragmatycznej. Niezaleznie od jej kluczowego znaczenia, kompetencja ta jest
czesto niedostatecznie uwzgledniana w materiatach dydaktycznych, co stanowi powazng luke
w procesie nauczania. Mimo iz uczniowie ptynnie komunikujg sie w jezyku angielskim, czesto po-
petniajg btedy na poziomie pragmatycznym (Dronia 2022). Kompetencja pragmatyczna jest nie-
zbedna do skutecznej komunikacji (Canale i Swain 1980) juz na podstawowych poziomach biegto-
$ci jezykowej, co potwierdzajg badania przeprowadzone w ostatnich latach. Na przyktad Kasper
i Rose (2002) podkreslaja, ze powinna ona by¢ integralng czescig programoéw nauczania jezykow
obcych, a Ishihara i Cohen (2010) zwracajg uwage na znaczenie nauczania pragmatyki, argumen-
tujac, ze podreczniki czesto nie poswiecajg wystarczajacej uwagi aspektom pragmatycznym.

Znani lingwisci i edukatorzy wskazuja, ze wiele podrecznikow do nauki jezyka angielskiego
koncentruje sie nasztucznych iuproszczonych dialogach, ktére rzadko odzwierciedlajg ztozonos¢
rzeczywistych sytuacji komunikacyjnych. Dialogi te czesto pomijaja istotne elementy komunika-
qji, takie jak intonacja, rejestr jezykowy, strategie grzecznosciowe czy kontekst kulturowy. W re-
zultacie uczniowie majg ograniczone mozliwosci rozwijania umiejetnosci interpretowania inten-
¢ji rozmdwcy oraz dostosowywania jezyka do réznych sytuacji spotecznych (Boxer 2002; Schauer
2009; Taguchi 2015). Przyktadem mogg by¢ popularne serie podrecznikéw uzywane w szkotach
$rednich i na kursach jezykowych, takie jak English File, New Headway czy Solutions. W wielu jed-
nostkach lekcyjnych pojawiajg sie krotkie dialogi prezentujace funkcje jezykowe, np. zamawianie
jedzenia w restauracji czy pytanie o droge. Dialogi te s3 jednak zazwyczaj bardzo schematycz-
ne i ograniczajg sie do kilku prostych wymian zdan. Cho¢ pomagajg one w nauce podstawowych
struktur jezykowych, rzadko pokazuja naturalng dynamike rozmowy, np. wahania, reakcje emo-
cjonalne czy negocjowanie znaczenia.

Podobne ograniczenia mozna zauwazy¢ rowniez w podrecznikach rozwijajgcych kompeten-
cje komunikacyjna, takich jak Speakout. Chod podrecznik ten wykorzystuje autentyczne materia-
ty i nagrania, ¢wiczenia czesto koncentrujg sie na rozumieniu tresci lub struktur gramatycznych,
aw mniejszym stopniu na pragmatycznej analizie wypowiedzi. Uczniowie rzadko sg zachecani do
zastanowienia sie nad tym, dlaczego rozmowca uzyt okreslonej formy wypowiedzi, jakie znacze-
nie ma ton wypowiedzi lub jakie strategie grzecznosciowe zostaty zastosowane.

Kolejnym problemem jest niewystarczajgce rozwijanie umiejetnosci analizy kontekstu komu-
nikacyjnego. W wielu podrecznikach ¢wiczenia polegajg gtéwnie na uzupetnianiu luk, transfor-
macji zdan lub dopasowywaniu odpowiedzi do pytan. Rzadko pojawiajg sie zadania wymagajace
interpretowania presupozycji, implikatur czy ukrytych znaczen wypowiedzi. W literaturze przed-
miotu podkresla sie rowniez znaczenie odgrywania rol (role-playing) i symulacji jako skutecznych
metod rozwijania kompetencji pragmatycznej. W praktyce jednak ¢wiczenia tego typu wystepuja
w podrecznikach w bardzo niewielkiej liczbie. W wielu przypadkach polegajg one na krétkiej wy-
mianie zdan wedtug podanego schematu, bez zmiennych elementéow kontekstu czy rél spotecz-
nych. Brakuje zadar wymagajacych od ucznidéw adaptowania jezyka do zmieniajgcych sie sytuacji.

W rezultacie mozna stwierdzié, ze cho¢ wspdtczesne podreczniki do nauki jezyka angielskie-
go w coraz wiekszym stopniu uwzgledniajg elementy komunikacyjne, nadal istnieje wyrazna luka
w systematycznym rozwijaniu kompetencji pragmatycznej. Brakuje przede wszystkim autentycz-
nych dialogéw pokazujacych naturalne strategie komunikacyjne, ¢wiczen wymagajgcych analizy
kontekstu oraz zadan symulujacych ztozone, dynamiczne sytuacje spoteczne. Uzupetnienie tych
elementéw mogtoby znaczaco zwiekszy¢ skutecznosé nauczania jezyka obcego i lepiej przygo-
towac uczniow do realnej komunikacji.
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Aplikacja mobilna — Practicing Pragmatics Fun Deck

Practicing Pragmatics Fun Deck to edukacyjne narzedzie stworzone przez Super Duper Publications
z mysla o wspieraniu ucznidéw w rozwijaniu kompetencji pragmatycznej. Jak piszg autorzy aplikacji (Su-
per Duper Publications online), jest ona kierowana do dzieci powyzej czwartego roku zycia. Aplikacja
zawiera zestaw kart, z ktorych kazda przedstawia inny scenariusz lub sytuacje, ktéra dzieci moga na-
potkac w zyciu codziennym. Zestaw zazwyczaj zawiera okoto 50-60 kart, a kazda z nich przedstawia
odmienne sytuacje spoteczne.

Na przykfad jedna karta moze opisywac sytuacje, w ktorej dziecko musi poprosi¢ o pozwolenie,

ainna moze dotyczy¢ sytuacji, w ktérej dziecko musi odpowiedzied na komplement. Aplikacja oferuje
zaréwno wizualne, jak i dZzwiekowe elementy, ktére mogg wspieraé dzieci o réznych stylach uczenia
sie. Dzieci moga ogladac ilustracje i stuchac tresci, co moze poprawic zrozumienie i zapamietywanie
materiatu. Tre$¢ kart mozna przeczytad samodzielnie lub odstuchac po kliknieciu obrazka wyswietla-
nego na ekranie. Po udzieleniu odpowiedzi na pytanie nalezy klikngé czerwony lub zielony przycisk,
w zaleznosci od tego, czy zadanie zostato wykonane poprawnie. Funkcja oznaczania kart czerwonym
lub zielonym przyciskiem pomaga w $ledzeniu postepow dziecka i identyfikowaniu obszarow wyma-
gajacych dodatkowej pracy. W przypadku trudnosci uczer moze wroci¢ do kart oznaczonych weze-
$niej kolorem czerwonym, czyli tych wymagajacych powtdrzenia. Po wykonaniu tych czynnosci
w aplikacji tworzy sie lista poprawnie (zielonych) oraz niepoprawnie (czerwonych) wykonanych zadan.
Taka liste przedstawia ponizsza ilustracja.
Ponadto karty wykorzystywane w aplikacji zachecajg dzieci do za-
Rysunek 1. Lista odpowiedzi w Practicing stanowienia sie nad odpowiednimi reakcjami w roznych sytuacjach, kté-
Pragmatics Fun Deck re obejmuja rozumienie i stosowanie odpowiednich powitan, wyraza-
nie prosb, interpretowanie sygnatéw niewerbalnych, rozpoznawanie
norm spotecznych oraz reagowanie na réznorodne konteksty spotecz-
ne. Forma aplikacji przypominajaca gre sprawia, ze nauka jest dla dzie-
ci przyjemna i angazujagca, a jednoczesnie pomaga im rozwija¢ kom-
petencje pragmatyczng. Practicing Pragmatics Fun Deck zawiera karty
podzielone na siedem réznych kategorii: uprzejmosé!, rozwigzywanie
problemow, uczucia, udzielanie informacji, zyczenia, umiejetnosci zwia-
zane z rozmowg telefoniczng oraz trzymanie sie tematu. Co wazne,
uczniowie mogg korzysta¢ z aplikacji indywidualnie, w parach lub gru-
pach. Jest to dobre rozwiazanie, poniewaz niektére dzieci mogg prefe-
rowac samodzielne korzystanie z aplikacji, podczas gdy inne beda bar-
dziej zmotywowane, uzywajac jej z réwiesnikami lub ze wsparciem
dorostych. Na kolejnej stronie zamieszczono przyktadowe zrzuty ekranu
zaczerpniete z aplikacji.

Ponizsza tabela przedstawia wybrane przez autorke funkcjonalnosci aplikacji Practicing Pragmatics
Fun Deck.

Zrédto: Practicing Pragmatics Fun Deck.

Tabela 1. Funkcjonalnosci aplikacji

Zacheca dzieci do refleksji nad odpowiednimi reakcjami w roznych sytuacjach spotecznych.

Uczy powitan, présb, interpretacji sygnatow niewerbalnych, norm spotecznych i reakcji w roznych kontekstach.

Forma gry sprawia, ze nauka jest przyjemna i angazujaca.

Pomaga rozwija¢ kompetencje pragmatyczna.

Zawiera karty podzielone na 7 kategorii tematycznych (np. uprzejmosé, uczucia, zyczenia itd.).

Umozliwia prace indywidualng, w parach i w grupie.

Moze byc uzywana zaréwno przez dzieci samodzielnie, jak i z dorostym lub rowiesnikami.

1 Toipozostate ttumaczenia z jezyka angielskiego sa ttumaczeniami wtasnymi.
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Wykorzystanie aplikacji sta-
nowi istotne wsparcie w procesie
rozwijania kompetencji pragma-
tycznej dzieci, umozliwiajac sys-
tematyczne ksztattowanie umie-
jetnosci adekwatnego
reagowania w zréznicowanych
sytuacjach spotecznych. Ucznio-
wie doskonalg sprawnosc¢ stoso-
wania wtasciwych form powitan
i présb, ucza sie interpretacji sy-
gnatéw niewerbalnych oraz roz-
poznawania i respektowania
norm spotecznych obowigzuja-
cych w okreslonych kontekstach
komunikacyjnych. Zastosowanie
formuty gry sprzyja podniesieniu
poziomu motywacji wewnetrz-
nej oraz intensyfikacji zaangazo-
wania poznawczego, co przekta-
da sie na efektywnos$¢ procesu
dydaktycznego. Podziat mate-
riatu na siedem kategorii tema-
tycznych  (m.in.  uprzejmosc,
uczucia, zyczenia) umozliwia pla-
nowe i progresywne rozwijanie
poszczegdlnych komponentéw
kompetencji  komunikacyjne;.
Ponadto elastycznosc¢ organiza-
cyjna narzedzia pozwala na jego
implementacje w pracy indywi-
dualnej, w parach oraz w gru-
pach, zarowno w dziataniach au-
tonomicznych  ucznidw, jak
i w interakcji z dorostymi badz
réwiesnikami, co sprzyja inte-
gracji wymiaru jezykowego
i spotecznego w procesie ucze-
nia sie.

Whnioski

Kompetencja pragmatyczna
stanowi jeden z kluczowych
elementéw skutecznej komuni-
kacji. W zwigzku z tym powin-
na zajmowac istotne migjsce
w procesie nauczania jezyka
angielskiego jako jezyka obce-
go. Analiza literatury przedmio-
tu oraz przeglad dostepnych
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Rysunek 2. Karta
Uprzejmosé

Zrédto: Practicing Pragmatics Fun Deck.

Rysunek 3. Karta Umiejetnosci
zwigzane z rozmowg lelefoniczna

Zrédto: Practicing Pragmatics Fun Deck.

Rysunek 4. Karta Rozwigzywanie
probleméw

Zrédto: Practicing Pragmatics Fun Deck.

Rysunek 5. Karta
Zyczenia

Zrédto: Practicing Pragmatics Fun Deck.




W strone efektywnej komunikacji

materiatow dydaktycznych wskazujg jednak, ze w praktyce dydaktycznej aspekt pragmatyczny
wcigz bywa marginalizowany na rzecz rozwijania kompetencji gramatycznej i leksykalnej. Tym-
czasem brak wtasciwego rozwijania kompetencji pragmatycznej moze prowadzi¢ do sytuacji,
w ktorych uczniowie postugujg sie jezykiem poprawnie pod wzgledem formalnym, lecz nieade-
kwatnie w kontekscie spotecznym lub kulturowym. Jednoczesnie dynamiczny rozwdj technologii
edukacyjnych stwarza nowe mozliwosci wspierania rozwoju kompetencji pragmatycznej. Na ryn-
ku w coraz wiekszej liczbie s3 dostepne narzedzia cyfrowe, ktére oferujg interaktywne formy
nauki oraz symulacje sytuacji komunikacyjnych. Wiele z nich wymaga jednak dalszych badan pod
katem ich skutecznosci dydaktycznej oraz sposobu wykorzystania w procesie nauczania jezykow
obcych. Szczegdlnie istotne jest okreslenie, w jaki sposdb tego typu narzedzia mogg wspierac
rozwoj kompetencji pragmatycznej na roznych etapach edukacyjnych. Przyktadem rozwigza-
nia, ktére moze wspomagac rozwijanie tej kompetencji, jest aplikacja Practicing Pragmatics Fun
Deck. Narzedzie to wykorzystuje krotkie, realistyczne scenariusze komunikacyjne oraz elemen-
ty interaktywne, dzieki czemu angazuje uzytkownikéw i umozliwia im ¢wiczenie odpowiednich
reakcji jezykowych w réznych sytuacjach spotecznych. Szczegdlnie warto$ciowe okazuje sie to
w przypadku dzieci i mtodszych ucznidw, ktdrzy uczg sie poprzez dziatanie i symulacje realnych
sytuacji. Tego typu aplikacje moga wiec stanowié cenne uzupetnienie tradycyjnych materiatéw
dydaktycznych, wspierajac rozwoj kompetencji pragmatycznej w bardziej naturalny i konteksto-
wy sposob.

Podsumowujac, integracja kompetencji pragmatycznej w nauczaniu jezyka angielskiego jest nie-
zbedna dla osiggniecia petnej biegtosci jezykowej oraz skutecznej komunikacji w srodowisku mie-
dzynarodowym. Wspdtczesna dydaktyka jezykdéw obcych powinna w wiekszym stopniu uwzgled-
nia¢ pragmatyke jezykows, zarobwno w programach nauczania, jak i w materiatach dydaktycznych.
Wykorzystanie nowoczesnych technologii edukacyjnych, w tym aplikacji mobilnych i narzedzi in-
teraktywnych, moze znaczgco wzbogaci¢ proces nauczania i stworzy¢ uczniom wiecej okazji do
praktycznego rozwijania umiejetnosci komunikacyjnych. Dzieki temu uczacy sie beda lepiej przy-
gotowani do funkcjonowania w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych oraz do efektywnego
uczestnictwa w coraz bardziej zglobalizowanym $wiecie.
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NATALIA SZKOP boktorantka Szkoty Doktorskiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Gtowne obszary jej zainteresowan to kompetencja komunikacyjna, kompetencja pragmatyczna oraz
andragogika. Obecnie petni role nauczycielki akademickiej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach
oraz WSB Merito w Chorzowie.

Artykut zostat pozytywnie zaopiniowany przez recenzenta zewnetrznego ,JOwS” w procedurze
double-blind review.
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New Horizons

Zwycieski projekt Erasmus+ w kategorii European
Language Label w konkursie EITA

W konkursie European Innovative Teaching Award
(EITA) wsrdd 117 laureatdw uhonorowanych przez
Komisje Europejskg za innowacyjng edukacje znalazty
sie az cztery projekty z Polski. W kategorii European
Language Label — poswieconej innowacyjnej edukacji
jezykowej — wyrozniony zostat projekt ,New Horizons”,
realizowany w ramach programu Erasmus+ przez
Szkote Podstawowg z Oddziatami Integracyjnymi

nr 36 w Rybniku. Nagroda EITA zostata przyznana

za wykorzystanie nowoczesnych, zorientowanych

na ucznia metod nauczania wspierajgcych aktywne
uczenie sie i wtgczanie spoteczne.
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rojekt ,New Horizons”, realizowany w ramach programu Erasmus+ przez Szkote Podsta-
wowg z Oddziatami Integracyjnymi nr 36 w Rybniku, koncentrowat sie na podnoszeniu
jakos$ci nauczania jezykéw obcych poprzez dziatania taczace edukacje jezykowa, mie-
dzykulturows, zdrowy styl zycia oraz kompetencje cyfrowe. Gtéwnym zatozeniem byto
wspieranie aktywnego, wtaczajgcego i nowoczesnego procesu nauczania, opartego na
wspotpracy miedzynarodowej, doswiadczeniach immersyjnych oraz uczeniu sie w réznych kontek-
stach — formalnym, pozaformalnym i nieformalnym. W programie wzieto udziat 500 ucznidéw w wie-
ku od 7 do 15 lat i 50 nauczycieli.

Projekt wykorzystat nowoczesne, zorientowane na ucznia metody dydaktyczne, sprzyjajace ak-
tywnemu uczeniu sie i witgczaniu. Potgczono doswiadczenia jezykowe, wymiane kulturowa oraz
edukacje sportowg z nowoczesnymi technologiami, takimi jak wirtualna rzeczywistosc czy analiza
danych. Dzieki zastosowaniu interaktywnych narzedzi, grywalizacji oraz wspotpracy na platformie
eTwinning, projekt skutecznie rozwijat kompetencje cyfrowe, kreatywno$é, umiejetnosc pracy ze-
spotowej i porozumienie miedzykulturowe. Wsréd dziatan znalazty sie tez wydarzenia kulturowe —
m.in. dzien $w. Patryka, dni kultury krajéw anglojezycznych czy tematyczne projekty miedzykultu-
rowe — realizowane czesto z udziatem native speakerdw i zagranicznych ekspertdw.

Dziatania projektowe obejmowaty mobilnosci ucznidéw i nauczycieli, kursy i szkolenia zagra-
niczne, a takze technike obserwacji pracy (job shadowing). Organizowano takze obozy jezykowe,
wyjazdy edukacyjne, udziat w Euroweek oraz miedzynarodowe spotkania projektowe. Uczniowie

Fot. 1. Dni kultury krajow anglojezycznych

Zrédto: archiwum prywatne.
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uczestniczyli w licznych inicjatywach lokalnych, takich jak konkursy, warsztaty, projekty eTwinning
oraz dziatania rozwijajgce kompetencje spoteczne i prozdrowotne, m.in. projekty dotyczace zdro-
wia i aktywnosci fizycznej. W procesie nauczania wykorzystywano nowoczesne technologie, m.in.
narzedzia cyfrowe, platformy edukacyjne, Padlet, Zoom, materiaty wideo, gry edukacyjne oraz rze-
czywisto$¢ wirtualng, co sprzyjato zwiekszeniu atrakcyjnosci zajec i zaangazowania ucznidw.

Istotnym elementem projektu, typowym dla wielu inicjatyw w ramach programu Erasmus+, by-
ta wspotpraca miedzynarodowa z partnerami z réznych krajéw Europy, co umozliwito uczestnikom
bezposredni kontakt z innymi kulturami oraz praktyczne wykorzystanie jezyka angielskiego.
W dziatania wtgczano takze interesariuszy zewnetrznych — nauczycieli zagranicznych, ekspertéw
i native speakeréw — co wzmacniato autentyczny charakter uczenia sie jezyka. Nauczyciele rozwija-
li swoje kompetencje zawodowe, poznawali innowacyjne metody pracy i wdrazali je w codziennej
praktyce szkolnej.

Realizacja projektu ,New Horizons” potwierdzita, ze innowacyjne, otwarte na $wiat podejscie do
edukacji sprzyja wszechstronnemu rozwojowi ucznidw i nauczycieli oraz odpowiada na wyzwania
wspotczesnej szkoty. Potaczenie edukacji jezykowej, miedzykulturowej, cyfrowej i prozdrowotnej
stworzyto angazujace $rodowisko uczenia sie, wzmacniajgce kompetencje komunikacyjne, kre-
atywno$¢ oraz europejska i globalng perspektywe ucznidw.

Fot. 2. Celebrowanie dnia Sw. Patryka Fot. 3. Dziatania projektowe

Zrédto: archiwum prywatne.
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