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Od wyobrazen do refleksji, Miedzynarodowa Nauczycielem sie stajesz
czyli czym si¢ martwia przyszli mobilno$¢ i wymiana wirtualna — rozmowa z prof. Dorota
nauczyciele jezyka W rozwoju nauczyciela Werbinska
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tos osobistego tutora Al matej Akiko wita jg jak co dzier propozycjag pomocy. Mata Japonka

grzecznie odpowiada, po czym rozpoczynaja kolejng lekcje, podczas ktdrej tutor w czasie rze-

czywistym analizuje poprawno$¢ wypowiedzi dziewczynki. Akiko za chwile ruszy do szkoty,

spotka kolegdw i nauczycieli, ale cyfrowy tutor pozostanie z nig takze po dzwonku. Bedzie przy-

pominat o powtdrkach, dobierat poziom trudnosci zadarn, monitorowat postepy. Udzieli tez in-
formacji zwrotnej i zaplanuje kolejne etapy nauki.

Dzi$ w Japonii taki obraz staje sie czescig szkolnej rzeczywistosci. Ministerstwo edukadji realizuje tam pilo-
tazowe programy wprowadzania na szerokg skale systemow edukacyjnych napedzanych modelem jezykowym
— tutoréw Al, towarzyszy nauki”. Nie robi tego jednak dlatego, Ze chce technologig zastapi¢ nauczycieli. Wrecz
przeciwnie — panstwo szuka sposobu, by ich odcigzy¢, wesprzeé w najbardziej rutynowych obowiazkach i po-
moc szkotom funkcjonowad w obliczu gigantycznego niedoboru kadry [co ze wzgledu na skale doczekato sie
nawet wiasnego terminu ,kydshi busoku” — brak nauczycieli]. Generatywna Al juz zreszta od jakiegos czasu sta-
je sie pomostem komunikacyjnym na przyktad w przypadku dzieci obcokrajowcdw — uczy je japoniskiego ja-
ko obcego, bo brakuje rodzimych nauczycieli postugujgcych sie jezykiem hiszpanskim czy chinskim. Nauczy-
ciel wtym wszystkim zdecydowanie jednak nie znika — oddaje czes¢ powtarzalnych zadan, w zamian otrzymujac
wiecej przestrzeni na to, czego zadna technologia nie potrafi zastapi¢, czyli rozpoznaje potrzeby ucznidw, po-
dejmuje kluczowe decyzje pedagogiczne i buduje relacje z podopiecznymi.

Czy europejskie szkoty ruszg wkrétce w podobnym kierunku? Czy takie zmiany z perspektywy nauczycieli
beda stuszne, czy moze kazg im zadawac sobie pytanie o sens ich pracy. Jak sie teraz definiuja i jak beda to robic
za jaki$ czas aktywni, angazujacy sie w miedzynarodowe projekty nauczyciele, a jak pedagodzy bedacy u kre-
su kariery zawodowej? Z jaka jej wizjg beda ksztatci¢ sie przyszli nauczyciele? Na te pytania szukamy odpowie-
dzi w biezgcym numerze, w ktérym nad obawami tych ostatnich pochyla sie w swoim tekscie dr Danuta Gtéwka,
wskazujac, Ze czesciej lekaja sie oni codziennosci szkolnej niz samego nauczania jezyka. Niepewnos¢ budza rela-
cje z uczniami, odpowiedzialnos¢, organizacja pracy czy konfrontacja z rzeczywistoscia szkoty. Rozwdj techno-
logii przyspiesza tempo zmian. Coraz wiekszego znaczenia — poza wiedza metodyczng — nabiera wiec odpor-
nosc¢ psychiczna, refleksyjnosc i gotowosc do uczenia sie przez cate zycie.

To sprawia, ze przez cate zawodowe zycie nauczyciele rzeczywiscie sie ,stajg” — jak uswiadamia nam w roz-
mowie z redakcja prof. Dorota Werbinska, a wtéruje jej w swoim artykule Leila Darras. Obie zauwazaja, Ze na-
uczyciel nie rozpoczyna pracy zawodowej od ,czystej karty”, lecz wnosi do niej wiasne do$wiadczenia uczenia
sie jezykdw, spotkan z nauczycielami, sukceséw i porazek. Rozwdj zawodowy nie jest zatem prostg sumg zdo-
bytych kwalifikacji i zaliczonych kursdw. Nauczyciel nieustannie reinterpretuje wtasng biografie, konfrontuje ja
z nowymi wyzwaniami oraz doswiadczeniami ucznidw i w rezultacie — Swiadomie buduje tozsamosé zawodowa.

W ten proces wpisuja sie tez doswiadczenia zdobywane poza granicami kraju. Agnieszka Tyczka-Nowak
przekonuje, ze wyjazdy edukacyjne i udziat w miedzynarodowych projektach, zwtaszcza w ramach programu
Erasmus+, przynosza szereg korzysci. Poza doskonaleniem ptynnosci jezykowej czy rozwijaniem kompeten-
¢ji miedzykulturowej mobilnos¢ sktania do refleksji nad wtasna praktyka, otwiera na odmienne modele pracy
i uczy patrzec na edukacje z szerszej, europejskiej perspektywy. Ta gotowosc do uczenia sie od innych moze
sie okazac jedna z najcenniejszych kompetencji nauczyciela — kompetencji nie do podrobienia przez sztucz-
ng inteligencje.

Dostepnosc¢ Al bedzie sie zwiekszad, koszty narzedzi i systemow sie obnizg, wirtualni asystenci — jak ci
w japonskich szkotach - stang sie prawdopodobnie nie tylko popularni, ale i powszechni. A nauczyciele?
Paradoksalnie beda potrzebni jeszcze bardziej. Uczenie sie pod okiem profesjonalnego pedagoga i w bezpo-
$rednim z nim kontakcie stanie sie jednak czyms ekskluzywnym — ustuga premium. Ich doswiadczenie, wy-
rozumiato$é, intuicja, empatia, innymi stowy — ,ludzkie” podejscie, bedzie w cenie bardziej niz kiedykolwiek
wczesniej. Czy w te profesje warto inwestowad jest zatem pytaniem retorycznym.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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Nauczycielem sie stajesz

Rozmowa z prof. Dorotg Werbinskg

Nauczycielem sie nie zostaje po studiach ROZMAWIAEA

— to proces, ktéry trwa przez catg kariere zawodowa. BEATA MALUCHNIK
Kazde doswiadczenie wptywa na sposob postrzegania — FRSE

wtasnej roli, motywacje i relacje z uczniami.

O ,stawaniu sie” nauczycielem, znaczeniu dobrostanu

oraz kompetencjach potrzebnych w zmieniajgcej sie

rzeczywistosci edukacyjnej rozmawiamy

z dr hab. Dorotg Werbiriskg, prof. Uniwersytetu

Pomorskiego w Stupsku, badaczkg tozsamosci

i rozwoju zawodowego nauczycieli.
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W dyskusjach o ksztatceniu nauczycieli czesto méwimy o kompetencjach, metodach czy
narzedziach. Czy nie za rzadko zadajemy pytanie o to, kim staje sie nauczyciel w trakcie
swojej zawodowej drogi?

Dziekuje za to pytanie. Faktycznie tak jest. Mozna nawet powiedzied, ze w ksztatceniu na-
uczycieli istniejg pewne fale. Mielismy czasy, kiedy nacisk byt potozony na stosowanie konkret-
nych metod, innym razem na ksztatcenie kompetencji, czyli nauke sprawnosci i podsystemow
jezyka, jeszcze innym razem w centrum uwagi byt uczen i jego potrzeby. W tym mysleniu na-
uczyciel nie zawsze wystepuje. Uwaza sie go za pewnik — jest uczen, wiec musi by¢ nauczyciel.
Stosunkowo niedawno zaczeto zwracac¢ uwage na to, kim jest osoba, ktdra naucza, jak bardzo
kondycja nauczyciela wptywa na ucznia, jak wiele zalezy od nauczyciela i jego motywacji. Ta
rzutuje na kreatywnosé, sprawczos$é, a takze jego odpornosé. Zmotywowany nauczyciel zna
zwykle wiecej metod i technik, potrafi je trafniej dostosowac do rozwijania konkretnych kom-
petencji ucznidw, zwracajac przy tym uwage na ich potrzeby i oczekiwania. Kilka lat temu w li-
teraturze edukacyjnej pojawito sie pojecie ,stawania sie” nauczycielem. Jest to celna koncep-
cja, wedtug ktérej nauczyciele zmieniajg sie na skutek pracy w zawodzie. Cho¢ w momencie
ukonczenia studidéw uzyskuja formalne kwalifikacje do nauczania, caty czas uczestniczg w pro-
cesie stawania sie nauczycielem, ktory wiasciwie nigdy sie nie konczy.

Z perspektywy Pani badan nad tozsamoscia nauczycieli — jakie doswiadczenia najsilniej

wptywaja na sposdb, w jaki nauczyciele jezykéw obcych postrzegaja siebie i swoja role
zawodowga?

Ogromnie wazny jest poczatek kariery zawodowej, a konkretnie zaufanie i uznanie kompe-

tencji przez innych. Chodzi przede wszystkim o zaufanie ze strony uczniow, ale takze ich rodzi-

cow, przetozonych, kolegdéw. Jezeli te osoby ufajg poczatkujagcemu

nauczycielowi, jego wiedzy, kompetencjom, umiejetnosciom,

z pewnoscig bedzie miat on lepszy start w pracy zawodowe;.

Jezeli jednak mtody nauczyciel bedzie musiat sprostac za-

daniom, ktére przerastajg go na etapie rozpoczecia pracy

pedagogicznej (np. otrzymanie trudnej pod wzgledem

dyscypliny klasy, w ktérej doswiadczeni nauczyciele nie

chcg pracowaé, a mtody nauczyciel nie moze odmé-

wic), jego poczucie wtasnej skutecznosci bedzie nad-

werezone i to takze bedzie rzutowac na jego stosunek

do zawodu. Co wiecej, moze spowodowac zniechece-

nie, zmeczenie, wypalenie, a w konsekwencji porzu-

cenie pracy przez takiego nauczyciela.

Mozna by¢ bardzo dobrze przygotowanym meto-
dycznie, a jednoczesnie nie czud sie nauczycielem?
Tak, znam osoby, ktore bardzo chciaty zostad na-
uczycielami, obraty $ciezke pedagogiczng i, niestety,
nie pracuja juz w tym zawodzie wtasnie ze wzgledu na
przerost zadan, na ktére nie byli gotowi. Jednoczesnie
wybdr filologii obcej i profilu nauczycielskiego wsrod
% niektérych studentow stat sie swoistym zabez-
pieczeniem czy zdobyciem kwalifikacji na
wszelki wypadek. Takie osoby sg dobrze
"%@ przygotowane metodyc.znie - znajo-
% mos$¢ metod nauczania czy nawet
szeroka wiedza o uczniu jest w ich

"
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przypadku dobrze opanowana, gdyz zdawali z tego egzaminy. Niemniej poczucie bycia nauczy-
cielem to bardziej poczucie przynaleznosci do zawodu, w ktdérym nauczyciel czuje sie bezpiecz-
nie, u siebie, a takze wykonuje prace, ktéra jest zgodna z jego osobistym wyobrazeniem. Jedli jest
pasjonatem i chce — na przyktad — uczy¢ jezyka poprzez realizacje projektéw jezykowych i ma ta-
kg mozliwo$¢, to niewatpliwie rozwinie skrzydta. Jezeli jednak chce realizowac projekty, a wymaga
sie od niego tylko skutecznego przygotowania uczniéw do egzaminu zewnetrznego i terminowej
sprawozdawczosci, predzej czy pdzniej rozczaruje sie do tego zawodu i straci motywacje. Coraz
wiekszej pasywnosci i popadaniu w rutyne bedga tez sprzyjac sytuacje, w ktérych staranie sie na-
uczyciela, jego wychodzenie z inicjatywg, wprowadzanie przez niego innowacji bedzie niedostrze-
gane lub ignorowane, a nawet wysmiewane przez kolegéw stronigcych od zmian.

Czy wtasnie tego obawiaja sie przyszli nauczyciele? | czym ich leki réznig sie od wyzwan
i obaw, z ktérymi mierza sie bardziej doswiadczeni pedagodzy?

Wyzwania nauczycieli rozpoczynajgcych prace sg dos¢ podobne — w pierwszych latach pracy
czujg sie czesto osamotnieni. W polskich szkotach istnieje funkcja mentora, ale mentorzy sg wcigz
dobierani przypadkowo. Aby przetrwac, wielu mtodych nauczycieli nawigzuje przyjaznie z inny-
mi poczatkujgcymi pracownikami, co w praktyce stanowi swoisty mentoring rowiesniczy. Wyzwa-
nia, ktére moga wystapi¢ dopiero podczas pracy zawodowej to takze liczba wymagan, o ktérych
mtodzi pedagodzy mogli nie mie¢ pojecia. Ostatnio duzo mdwi sie i pisze o emocjach towarzyszg-
cych pracy nauczyciela, tzw. trudzie emocjonalnym (ang. emotional labour) polegajacym na uda-
waniu do$wiadczania dobrych emocji, ukrywaniu swoich prawdziwych odczu¢ po to, aby uchodzi¢
za profesjonaliste, dla ktérego takie emocje, jak niezgoda, znudzenie, rozczarowanie, sg niedozwo-
lone w pracy. Ponadto oczekiwanie wszechobecnej kultury zabawiania (ang. performance culture)
opartej na powtarzaniu utartych sloganéw typu ,dobry nauczyciel prowadzi lekcje interesujgce dla
ucznidw”, ,nalezy uczyd, bawiac” itp., moze dodatkowo wywotywad poczucie niemocy. Nauczycie-
le zaczynajg winic siebie za niskie wyniki uczniow bardziej niz system, ktory narzuca im wiele form.
W pierwszych latach pracy jest tak duzo wyzwan, ze ten okres ich rozwoju jest niekiedy nazywany
,szokiem kulturowym”. Nic dziwnego, ze wielu z nich nie daje rady i porzuca prace w tym zawodzie.

Z kolei nauczyciele do$wiadczeni majg inne wyzwania, moga na przyktad mie¢ poczucie sta-
gnacji. Na ich apatie czesto rzutuje jednakowosc i powtarzalnosc pracy, tzw. problem zardzewie-
nia (ang. rust-out), czyli poczucie zatrzymania sie w miejscu w procesie rozwoju zawodowego.
Do tego dochodzi brak autonomii, poczucia kontroli nad tym, co robig oraz — co dotyczy wszyst-
kich nauczycieli — zbyt liczne wymagania administracyjne. To powoduje, ze po wielu latach na-
uczyciele czuja sie przemeczeni, z trudem angazujg sie w dodatkowe przedsiewziecia i traktujg
prace jako przymus. U nauczycieli w okresie stabilizacji zawodowej, bo o takich tu mdwie, czesto
dochodza obowiazki rodzinne. Problemy domowe wptywaja na ich prace, a kariera zawodowa na
zycie. Wywotuje to frustracje, a nawet uraze do szkoty, zaczynaja tez obwinia¢ siebie za istniejacy
stan rzeczy. Praca zawodowa jest odktadana na pézny wieczor i noc, co wzmaga poczucie wyczer-
pania, a u niektérych powoduje zespdt wypalenia zawodowego.

W péznej fazie nauczania wyzwanianiem nauczyciela jezyka obcego jest stres zwigzany z wie-
kiem, a takze zmianami ustawowymi w o$wiacie. Hospitacje przetozonych czy oceny pracy sg
czesto traktowane jako zagrozenie zawodowego wizerunku. Niektdrzy przejawiajg uprzedzenia
wzgledem technologii czy wspotczesnego ,innego” ucznia, kwestionujg kulture , performatywno-
$ci”, o ktdrej wezesniej mowitam. Wielu pedagogdw w tym wieku ma trudnosci z dostosowaniem
sie do zmian. Dostrzegaja takze rosnaca przepasé¢ miedzy ich podejsciem do pracy i wyznawany-
mi przez nich systemami wartos$ci a przekonaniami mtodszych nauczycieli. Warto dodad, ze u wie-
lu nauczycieli w pdznej fazie kariery zawodowej dokonuje sie ewolucja pojecia sukcesu zawodo-
wego. Nie jest to wytacznie sukces obiektywny, jak awanse czy wysokie zarobki — wazne staja sie
réwniez satysfakcja z zycia, obserwacja uczniow, oraz poczucie sensu, ktére ich praca daje zarow-
no innym, jak i im samym.
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A zatem stan emocjonalny nauczyciela odgrywa zasadnicza role na kazdym etapie ka-
riery. W ostatnich latach jego dobrostan stat sie jednym z wazniejszych tematéw badan
edukacyjnych. Czy troska o wellbeing nie powinna by¢ postrzegana jako element za-
pewniania jakosci edukacji, a nie wytacznie indywidualna sprawa kazdego nauczyciela?
Powinna i chciatabym, aby to wybrzmiato, ze dobrostan nauczycieli to nie ich osobisty pro-
blem, ale sprawa szkoty i systemu, cho¢ wciaz jeszcze nie kazdy nauczyciel zdaje sobie z tego
sprawe. Dobrostan nauczycieli jest wazny, poniewaz osoby, ktére wykonuja swéj zawdd z sa-
tysfakcja, majg wiekszg szanse ,zarazi¢” ucznidow pozytywnymi emocjami. Nie chodzi mi tu-
szcze$cie czy pogoda ducha. Mam na mysli takze szacunek, podziw, wdziecznosé, skrom-
nos$¢ czy altruizm. Tym samym, dobrostan nauczyciela moze prowadzi¢ do lepszych osig-
gnie¢ ucznidw, zarowno w wymiarze poznawczym (wyzsze oceny), jak i psychologicznym, np.
rozwijanie innych pozytywnych emocji w przysztosci. Zadowoleni z pracy nauczyciele maja
wiekszg szanse doswiadczac zadowolenia w innych sferach swojego zycia. A zatem odpowie-
dzialnoscig instytucji powinno by¢ takze wzmacnianie satysfakcji nauczyciela z pracy, a dzieki
temu zmniejszenie ryzyka wystapienia wypalenia zawodowego.

Przygladajac sie wspdtczesnym programom ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych,
warto zada¢ pytanie: czemu poswiecamy zbyt mato uwagi?

Najkrécej powiedziatabym: wszystkiemu, gdyz wszystko wydaje sie wazne i nigdy nie wie-
my, co bedzie potrzebne i w ktérym momencie pracy przysztych nauczycieli okaze sie nie-
zbedne. Ogranicze sie jednak — pomijajac kompetencje jezykowe, ktére powinny by¢ wysokie
u nauczyciela specjalizujagcego sie w nauce danego jezyka — do trzech najwazniejszych kwe-
stii: aspektéw dotyczacych neuroréznorodnosci, gdyz problemdw tego typu jest coraz wie-
cej, technologii i bezpieczenstwa cyfrowego, bo dzisiaj nie ma od tego odwrotu oraz relacji,
gdyz nie ma dobrej edukacji bez relacji i komunikacji. Nie chodzi mi tu o wprowadzanie szcze-
gbtow dotyczacych nauki o komunikacji, detali na temat mozliwych deficytow uczniow czy
znajomosci najnowszych aplikacji do wykorzystania w nauce jezyka. Raczej ciggle brakuje na-
mystu nad problemem, spokojnej dyskusji i refleksji, ktore zachecityby przysztych nauczycie-
li do artykutowania swoich przemyslen, przekonan, pomystéw juz na etapie ksztatcenia, co
w przysztos$ci mozna by tatwiej przeku¢ w stawanie sie swiadomym i refleksyjnym nauczycie-
lem jezyka obcego.

Mdéwiac o relacjach, ma Pani na mysli takze te miedzynarodowe? Co moze da¢ nauczy-
cielom jezyka obcego angazowanie sie w projekty partnerskie z innymi krajami lub
udziat w wyjazdach edukacyjnych?

Z moich badan wynika, ze mobilno$¢ i wspdtpraca miedzynarodowa majg ogromne zna-
czenie dla rozwoju nauczycieli. Wtasciwie w catej swojej karierze zawodowej nigdy nie spotka-
tam nauczycieli jezykdw obcych, ktérzy mieliby odmienne zdanie. Wyjazdy przyczyniaja sie
do ich rozwoju osobistego, jezykowego i spoteczno-kulturowego. Pod wzgledem osobistym
zwieksza sie ich samoswiadomos¢ dotyczaca sciezki zawodowej — widzg, jak pracujg osoby
z innych krajow, ucza sie od nich i z nimi. Pod wzgledem jezykowym korzysci sg bezsprzecz-
ne, gdyz wszelkie kontakty zagraniczne wymuszajg uzywanie jezyka obcego. Z kolei aspekty
spoteczno-kulturowe to okazja do przyjrzenia sie wielu kontekstom, poznania specyfiki dane-
go kraju, a takze do sprostania wyzwaniom wynikajagcym z réznic miedzy nami, np. istoty reli-
gii w codziennym, takze zawodowym zyciu w Turcji.



Nauczycielem sie stajesz Rozmowa z prof. Dorota Werbiriska

Skoro mowa o podrézach - wyruszmy w przysztosé. Jesli miataby Pani wskazaé¢ kompeten-
cje, postawe lub sposéb myslenia, ktére beda szczegdlnie wazne dla nauczycieli jezykéw
obcych w najblizszych latach, co by to byto?

Bardzo ciekawe pytanie. To, co przychodzi mi na mysl, dotyczy nie tylko jezykdéw obcych, ale
ogdlnie nauczania. Kazdy przedmiot ma swoja specyfike i inne zadania stawia przed uczniem,
ale cele ogdlne sg podobne - chodzi nie tylko o efektywne przekazanie uczniom wymaganej
wiedzy, ale réwniez o wpajanie im pewnych nawykdéw i postaw. Kazdy cztowiek powinien dbac
o swoja samodzielnos¢ intelektualng, czyli o takie umiejetnosci, jak analiza i rozwigzywanie pro-
bleméw, twdrcze myslenie, planowanie, formutowanie ,adekwatnych do sytuacji” wypowiedzi
ustnych i pisemnych, poszerzanie wiedzy itp. Coraz czesciej obserwujemy, ze nauczyciele i stu-
denci — potencjalni nauczyciele — scedowuja swoje zadania na sztuczng inteligencje, np. po-
zwalajg sie zastapi¢ w planowaniu zajeé, pisaniu konspektéw, tworzeniu testéw, pomocy na-
ukowych lub tresci przekazywanych na lekcji. Nie jestem przeciwnikiem Al — jest to wynalazek,
pozwalajacy na zaoszczedzenie czasu, ktéry mozna przeznaczy¢ na przyktad na wtasny rozwdj
lub na trudniejsze zadania. Jest wiele prostych zadan rutynowych, ktére nie ubogacaja cztowie-
ka i warto wykorzystac¢ sztuczng inteligencje do ich realizacji. Jednak, jak we wszystkim, trzeba
rozwazy¢ konsekwencje. Podam prosty przyktad: nauczyciel chce przeprowadzi¢ lekcje z uzy-
ciem wyrazen zwigzanych z ruchem. Moze wyreczy¢ sie Al w utworzeniu zestawu czasownikow
nieregularnych zwigzanych z ruchem, co zaoszczedzi mu kilkanascie minut pracy. Gdy popro-
si jednak o opracowanie catej lekcji i bezrefleksyjnie uzyje gotowego scenariusza — wowczas
zwalnia sie catkowicie z pracy intelektualnej. Po kilku latach takiego ,umystowego lenistwa”, na-
uczyciel moze zdad sobie sprawe, ze bez sztucznej inteligencji nie moze poradzi¢ sobie w pra-
cy. Straci pewnos¢ siebie i popadnie we frustracje. Co gorsza, taka postawe, tj. unikanie wysit-
ku intelektualnego, przekazuje swoim uczniom, a to juz jest wyrzadzanie im trwatej krzywdy.
Uwazam, ze w obecnej sytuacji trzeba wyrobi¢ w sobie umiejetnos¢ korzystania ze sztucznej
inteligencji tak, zeby odnosic¢ z tego korzysé, jednoczesnie nie degradujac swoich kompeten-
cji. Powinnismy pamietad, ze nasi uczniowie w przysztosci bedg musieli wzigé odpowiedzialnos¢
za swoje rodziny, nasz kraj, a nawet swiat. Dlatego postarajmy sie, aby zachowali umiejetnosci,
ktore pozwolg im robic¢ to madrze.

DR HAB. DOROTA WERBlNSKA, PROF. UP Wyktada na Uniwersytecie

Pomorskim w Stupsku. Pracowata jako nauczycielka jezyka angielskiego w liceum oraz przez wiele
lat petnita funkcje konsultantki jezykéw obcych w Pomorskim Os$rodku Doskonalenia Nauczycieli
w Stupsku. Jest autorka szesciu ksigzek poswieconych nauczycielom jezykéw obcych oraz ponad
stu artykutéw i rozdziatéw w monografiach publikowanych w Polsce i za granicg. Ostatnia ksigzka,
napisana w 2024 roku wspélnie z dr Matgorzatg Ekiert, dotyczy pozytywnych zdarzen krytycznych
w pracy poczatkujacych nauczycieli jezyka angielskiego. Jej zainteresowania badawcze obejmuja
tozsamosc nauczyciela jezyka obcego, rozwéj zawodowy nauczycieli, psychologie pozytywna
oraz metody jakosciowe w glottodydaktyce.
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podejscie wystarcza do przygotowania przysztych
nauczycieli? Analizujgc programy nauczania

na wszystkich etapach edukacji, autorka pokazuie,

ze wieksze znaczenie niz znajomosc kolejnych technik
ma rozwijanie pedagogicznej wiedzy przedmiotowe).
To wtasnie ona pozwala nauczycielom swiadomie
dobierac rozwigzania dydaktyczne i rozwijac¢

profesjonalng samodzielnosc.

BEYOND METHODOLOGICAL ECLECTICISM:
A PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE PERSPECTIVE
ON ENGLISH LANGUAGE TEACHER EDUCATION

The article addresses the problem of preparing future teachers of English in the context of methodological
eclecticism consolidated in school practice. It analyses English language teaching programmes for three
educational stages: early school education, primary school grades 4-8, and upper secondary education.

The analysis focuses on how methods, techniques, learners’ roles and teacher autonomy are represented in
these programmes. The article argues that the dominant approach often reduces teachers’ role to selecting and
applying ready-made methods and materials. In response, it proposes a shift from technical methodological
eclecticism towards the development of teachers’ personal pedagogical content knowledge.

KEY WORDS: ENGLISH LANGUAGE TEACHER EDUCATION, METHODOLOGY, ECLECTICISM, REFLECTIVE PRACTICE, TEACHER AUTONOMY, POST-
METHOD PEDACOGY, CONTENT-KNOWLEDGE
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dydaktyce jezykdw obeych funkcjonuje wiele metod i technik nauczania'. Od nauczy-
cieli czesto sie oczekuje, ze beda dobiera¢ gotowe rozwigzania metodyczne do zréz-
nicowanych potrzeb ucznidw — tymczasem takie podejscie pozostaje w konflikcie
z zatozeniami dydaktyki post-metodycznej, ktora z definicji rezygnuije ze sztywnych
wskazéwek dotyczacych przebiegu lekgji na rzecz refleksyjnego podejmowania de-
cyzji metodycznych (Kumaravadivelu 2001, 2006). W literaturze polskiej problem ten zostat szczego-
towo omowiony m.in. przez Marie Jodtowiec i Anne Nizegorodcew (2016). Autorki definiujg gtowne
zatozenia dydaktyki post-metodycznej oraz omawiaja jej konsekwencje dla ksztatcenia nauczycieli.

Mimo ze w naszym kraju nie mozna jeszcze méwi¢ o petnej realizacji postulatéw ery post-
-metodycznej, to od potowy lat 90. XX wieku obserwuje sie wyrazne odejscie od waskiego myslenia
metodycznego, polegajgce na rezygnacji z dominacji jednej metody nauczania na rzecz pluralizmu
metodycznego, nauczania opartego na ogoélnych zasadach dydaktycznych oraz eklektyzmu. Warto
zaznaczyd, ze wspotczesna dydaktyka jezykow obcych nie podwaza znaczenia metod, lecz zamiast
poszukiwania tej ,najlepszej” i konsekwentnego jej stosowania na lekcji podkresla koniecznos¢ rozu-
mienia przez nauczyciela proceséw uczenia sie i nauczania zachodzacych w konkretnej klasie. Jak za-
uwaza Tomasz Rog (2020: 36), skuteczne nauczanie jezyka obcego powinno sie opierac¢ na dobrze
dobranej metodzie lub zestawie zasad dydaktycznych czerpigcych z badan naukowych, jak i w do-
$wiadczeniu zawodowym nauczyciela. Nie oznacza to jednak istnienia jednej uniwersalnej metody,
poniewaz — zgodnie z popularnym hastem o uczacych sie i kontekstach edukacyjnych — ,kazda meto-
da dziata: na kogos, gdzies i kiedys” (Rog 2020: 34).

Takie ujecie przenosi odpowiedzialno$¢ za decyzje dydaktyczne z metody na nauczyciela, ktéry
powinien odczytywad potrzeby ucznidw, znac ich cechy indywidualne oraz orientowac sie w specyfi-
ce sytuacji. W praktyce szkolnej oraz w programach nauczania wybér metody wcigz bywa jednak trak-
towany jako kluczowa decyzja, przesgdzajgca o efektach uczenia sie. Prowadzi to z jednej strony do
fetyszyzacji metod ksztatcenia, ujmowanych w sposéb instrumentalny, z drugiej za$ — do deprecjono-
wania roli nauczyciela, ktory jest redukowany do wykonawcy gotowych rozwiazan, podczas gdy nale-
zatoby go postrzegac jako specjaliste spogladajacego z namystem pedagogicznym

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera ksztatcenie przysztych nauczycieli jezyka an-
gielskiego. W trakcie studidéw formuja sie ich podstawowe schematy myslenia o nauczaniu, metodach
i wiasnej roli zawodowej. Utrwalanie tych schematow nie pozostanie bez wptywu na poczucie profe-
sjonalnej autonomii, wzrost samodzielnos$ci oraz na dalszy rozwdj zawodowy.

Na tym tle analizuje programy nauczania jezyka angielskiego na wszystkich trzech etapach edu-
kacyjnych (edukacja wczesnoszkolna, szkota podstawowa klasy 4—8 i szkota ponadpodstawowa) pod
katem podej$cia do wyboru metod. Zestawiam je z koncepcjg pedagogicznej wiedzy przedmioto-
wej (PCK) Lee S. Shulmana (1986, 1987). Przyjmuje zatozenie, ze fetyszyzacja powiela zawezone rozu-
mienie PCK i utrwala techniczno-instrumentalny schemat myslenia o pracy nauczyciela, ograniczajac
mozliwosci rozwoju jego profesjonalnej autonomii. Na podstawie wnioskdw z analizy proponuje prze-
suniecie akcentu z wprowadzania poznanych technik nauczania na rozwijanie wtasnej pedagogicznej
wiedzy przedmiotowej — nastepujgce juz na etapie ksztatcenia nauczycieli.

Wybér metody czy pedagogiczna wiedza przedmiotowa? Dwa ujecia
profesjonalizmu nauczyciela

W dyskusjach nad metodyka nauczania jezykdw obcych wybdr metody bywa przedstawiany jako klu-
czowa kompetencja zawodowa nauczyciela. Dokumenty programowe oraz wytyczne ministerialne
zachecaja nauczycieli do doboru metod adekwatnych do etapu ksztatcenia i celéw lekcji. Podejscie to
zaweza role nauczyciela i jego profesjonalng wiedze, oddziela tresci nauczania od dziatar wychowaw-
czo-edukacyjnych, a ich potaczenie powierza metodzie.

1 Wartykule przyjeto robocze rozréznienie: metoda oznacza ogdlny sposéb organizowania nauczania, technika — materiaty i pomoce dydak-
tyczne, a strategia — szerszy plan dziatan podporzadkowany celowi edukacyjnemu.
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Analizy programdw nauczania jezyka angielskiego wskazuja, ze tresc ksztatcenia definiowana jest
najczesciej jako z gory ustalony sylabus jezykowy, obejmujacy leksyke, struktury gramatyczne oraz
funkcje komunikacyjne przewidziane do wprowadzenia, utrwalenia i uzycia (Neuner i Hunfeld 1993;
Richards i Rodgers 2014). W takim ujeciu nauczyciel wykorzystuje wiedze pedagogiczng gtéwnie po
to, aby dobra¢ metody i techniki do kolejnych etapow lekgji, zwykle prowadzonych w schemacie: pre-
zentacja — ¢wiczenie — produkcja. W tym uktadzie uczen staje sie gtéwnie odbiorca zaprojektowanych
dziatan, a nie wspottworca celdw czy tresci. Porzadkowanie procesu dydaktycznego wedtug powyz-
szego schematu odzwierciedla klasyczne ujecia metodyczne, w ktérych metody i techniki systematy-
zuje sie poprzez odniesienie do celdw, tresci i etapow lekgji.

Takie podejscie zaktada liniowy zwigzek miedzy metodg a efektami uczenia sie. Metody traktowa-
ne sg jako gwarant skutecznosci dydaktycznej — przyjmuije sie, ze wtasciwe dobranie metody naucza-
nia doprowadzi do pozadanych reakgji ucznidéw oraz realizacji zaplanowanych celéw. To postawa, kto-
ra sprzyja eklektyzmowi technicznemu, a nie pedagogicznemu. W pierwszym przypadku nauczyciel
dobiera metody i techniki gtéwnie ze wzgledu na ich organizacyjng uzytecznosc: etap lekgji, typ ¢wi-
czenia lub sprawnos$¢ jezykowa. W drugim przypadku wybér metody wymaga refleksji nad tym, jak
dane rozwigzanie pomaga uczniom rozumiec tre$¢, budowac znaczenia, uzywac jezyka i uczestniczy¢
w komunikacji w okres$lonym kontekscie klasy. Wybor metody w sposdb niejako ,techniczny” pozosta-
je w sprzecznosci z ujeciem post-metodycznym, ktore zaktada, ze skutecznosé metody nie zalezy od
niej samej, lecz od rozumienia potrzeb ucznidw i sytuacji dydaktycznej.

Dodatkowym argumentem przeciw instrumentalno-technicznemu ujmowaniu metody jest kon-
cepcja pedagogicznej wiedzy przedmiotowej Shulmana (1986, 1987). W jej $wietle wybdr metody nie
stanowi decyzji technicznej, lecz element pedagogicznego rozumowania nauczyciela, ktéry integru-
je tresci nauczania, sposob ich dydaktycznego opracowania oraz rozumienia ucznia jako podmio-
tu uczacego sie. Koncepcja Shulmana ktadzie nacisk na koniecznosc taczenia wiedzy merytorycznej
z wiedzg pedagogiczng oraz znajomoscig uczniow i warunkow uczenia sie. Wybdr metody nie mo-
ze by¢ wiec sprowadzony do zastosowania technik przypisanych okreslonym fazom lekcji, lecz powi-
nien wynikac z refleksji nad tym, w jaki sposéb tresé jezykowa moze sie stac znaczaca dla okreslonych
uczniéw w okreslonej sytuacji dydaktyczne;.

Takie ujecie pozostaje spdjne ze wspotczesnymi badaniami nad ksztatceniem nauczycieli jezykdw ob-
cych, w ktorych profesjonalizmn nauczyciela analizuje sie nie tylko przez pryzmat znajomosci metod, lecz
takze poprzez kategorie takie jak: ekspertyza zawodowa, poznanie nauczycielskie, autonomia, spraw-
czo$¢, refleksyjna praktyka oraz wiedza programowa. Aktualne syntezy badan w tym obszarze pokazu-
ja, ze elementami przygotowania nauczycieli do pracy z uczniami sg zdolnosci: interpretowania sytuagji
dydaktycznej, krytycznego korzystania z programu nauczania, podejmowania decyzji w odniesieniu do
potrzeb ucznidw oraz refleksyjnego rozwijania wtasnej praktyki (Yuan i in. 2022; Anderson 2025; Kirkgdz
i H612025; Jiang iin. 2025).

Analiza kontrastywna podejs¢ do wyboru metod nauczania

MATERIAL BADAWCZY | DOBOR DOKUMENTOW

Analizie podejs¢ do wyboru metod nauczania poddano 12 programéw nauczania jezyka angielskiego
przeznaczonych dla trzech etapow edukacyjnych: klas 1-3 szkoty podstawowej, klas 4—-8 szkoty pod-
stawowej, szkdt ponadpodstawowych. Programy zostaty opracowane przez 5 wydawnictw edukacyj-
nych funkcjonujgcych na polskim rynku szkolnym: Macmillan, Pearson, Oxford University Press, Nowa
Era oraz Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Dobdér dokumentow miat charakter celowy — analizie poddano programy powiazane z popular-
nymi seriami podrecznikowymi, poniewaz tego typu dokumenty wptywajg na praktyczne rozwigza-
nia dydaktyczne w szkole i wspdtksztattujg postawe oraz sposdb myslenia przysztych nauczycieli jezy-
ka angielskiego. Dokumenty analizowano pod katem wskazania w nich dominujacych, powtarzalnych
sposobdw ujmowania metod nauczania, roli ucznia, autonomii nauczyciela oraz relacji miedzy trescig
jezykowa a dziataniem dydaktycznym. Celem badania nie byto ocenianie poszczegdlnych wydawnictw
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lecz etap edukacyjny oraz typ analizowanego zapisu (dlatego w prezentacji wynikdw nie eksponowa-
no nazw wydawnictw i nazwisk autorow). Ze wzgledu na nieewaluacyjny charakter analizy dokumen-
ty zostaty oznaczone kodami P1-P12.

PROCEDURA ANALIZY JAKOSCIOWE)
Procedura analityczna przebiegata w kilku etapach.
Etap 1. Lektura catosciowa kazdego programu, pozwalajaca na identyfikacje fragmentoéw, ktére od-
nosity sie do metod, technik i strategii nauczania, organizacji aktywnosci ucznia, zakresu decyzji przy-
pisywanych nauczycielowi oraz sposobu ujmowania tresci jezykowych.
Etap 2. Wyodrebnienie jednostek analitycznych, czyli fragmentow tekstu zawierajgcych: zalecenia
metodyczne, opisy dziatarh nauczyciela, opisy aktywnosci ucznia, uzasadnienia doboru metod oraz
deklaracje dotyczace celdw i organizacji procesu nauczania.
Etap 3. Kodowanie problemowe wedtug czterech kategorii gtéwnych: tres¢ ksztatcenia, rola ucznia,
autonomia nauczyciela oraz charakter decyzji metodycznej. Kategorie te wynikaty z przyjetego pro-
blemu badawczego oraz z ramy teoretycznej artykutu, zwtaszcza z koncepcji pedagogicznej wiedzy
przedmiotowe;.
Etap 4. Poréwnanie sposobdw wystepowania wskazanych kategorii miedzy programami i etapami
edukacyjnymi. Szczegdlng uwage zwrdécono na to, czy wybdr metod byt przedstawiany jako technicz-
ne dopasowanie narzedzi do etapu lekgji, czy jako element pedagogicznego rozumowania tgczacego
tres¢, potrzeby ucznia, cel i kontekst dydaktyczny.
Etap 5. Synteza powtarzalnych wzorcéw dyskursywnych i ich interpretacja w swietle koncepcji peda-
gogicznej wiedzy przedmiotowej Lee S. Shulmana.

Zeby doprecyzowad procedure, kategorie badawcze powigzano z pytaniami analitycznymiiwskaz-
nikami tekstowymi identyfikowanymi w programach.

Tab. 1. Operacjonalizacja kategorii analitycznych w analizie programéw nauczania jezyka angielskiego
KATEGORIA BADAWCZA | PYTANIE ANALITYCZNE WSKAZNIKI W MATERIALE DOKUMENTOWYM

W jaki sposdb program definiuje to, czego | wykazy leksyki, struktur gramatycznych i funkcji

tres$¢ ksztatcenia . . f ) ) . -
uczen ma sie uczyc¢? jezykowych; sekwencje materiatu; rozktady tresci

czasowniki opisujace dziatania ucznia: powtarza,
wykonuje, cwiczy, reaguje, wybiera, tworzy,
uzasadnia; obecnos¢ lub brak decyzji ucznia

Jaka aktywno$¢ przypisuje sie uczniowi

rola ucznia ) RS
w procesie uczenia sie jezyka?

sformutowania typu: nauczyciel dobiera, stosuje,
modyfikuje, projektuje, diagnozuje; zakres swobody
wobec gotowego katalogu metod

Jaki zakres decyzji przypisuje sie

autonomia nauczyciela . .
nauczycielowi?

N Czy wybdr metody jest ujmowany jako katalogi metod i technik; przypisanie technik
charakter decyzji ) ) . " P L
metodveznei procedura techniczna, czy jako element do etapdw lekcji; obecnosc lub brak uzasadnien
4 ! pedagogicznego rozumowania? odnoszacych sie do ucznia, tresci i kontekstu
) .. Czy program taczy tres¢ jezykow. fragmenty pokazujace, czy wybdr metod
relacja tres¢ —metoda ¥ prog aczy Jezykowa 9f yP lace, czy wy v
~ uerert z doswiadczeniem ucznia i sytuacja wynika z potrzeb ucznia, charakteru tresci, celu
dydaktyczng? komunikacyjnego oraz kontekstu klasy

Zrédto: opracowanie whasne.

WYNIKI ANALIZY KONTRASTYWNEJ

Tresc ksztatcenia. Sposdb ujmowania tej kategorii w badanych programach jest powtarzalny — tres¢
ksztatcenia przedstawiana jest najczesciej jako linearnie uporzadkowany, z géry okreslony sylabus je-
zykowy, z wyraznym podziatem na zakres leksykalny, gramatyczny i funkcjonalny. Wskazowki peda-
gogiczne koncentruja sie natomiast na dopasowywaniu metod i technik do okreslonych etapow lekgji
lub typéw aktywnosci.

Rola ucznia. W odniesieniu do tej kategorii widoczna jest rozbieznos¢ miedzy deklarowang orien-
tacjg na ucznia a sposobem opisywania jego aktywnos$ci w trakcie proponowanych dziatan. Choc
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dokumenty podkreslajg znaczenie aktywnosci ucznia, jego rola sprowadza sie najczesciej do wyko-
nywania zadan lub reakcji na polecenia: uczen realizuje zaprojektowane zadania, ale rzadko ma wptyw
na decyzje dydaktyczne.

Autonomia nauczyciela. Autonomia przyjmuje posta¢ adaptowania gotowego repertuaru
rozwigzan.

Charakter decyzji metodycznej. Wybdr metody wigze sie przede wszystkim z celem, sprawnoscia
jezykowa lub etapem lekgji.

Relacja tres¢ — metoda — uczen. Ze wzgledu na syntetyczny charakter artykutu w tabeli nie przytoczo-
no obszernych fragmentdw programaow ani petnego rejestru dokumentow P1-P12, lecz wybrane para-
frazy zapisdw reprezentujgcych wszystkie trzy etapy edukacyjne oraz gtéwne kategorie analityczne. Ze-
stawienie stuzy pokazaniu relacji miedzy materiatem empirycznym a kategoriami przyjetymi w analizie.
Przyktadowe zapisy majg charakter syntetycznych parafraz fragmentéw analizowanych dokumentow.

Tab. 2. Wybrane parafrazy zapisow z programow P1—-P12 wykorzystane w rekonstrukcji wzorcéw dyskursywnych

KOD/ETAP KATEGORIA PRZYKLADOWY ZAPIS/PARAFRAZA ZNACZENIE ANALITYCZNE
Program porzadkuje tresci wokot Tresc jezykowa jest ujmowana jako
P1/1 etap tres¢ ksztatcenia sprawnosci, funkcji komunikacyjnych, uporzadkowany zakres materiatu do
stownictwa i prostych struktur. realizacji.
1 wykonuj | i j . .
yezen wykonuje polecenia, reaguje Aktywnos¢ ucznia jest obecna, ale
. werbalnie i niewerbalnie, powtarza, ..
P2/l etap rola ucznia ) ; ma gtéwnie charakter wykonawczy
uczestniczy w zabawach i prostych )
. i reaktywny.
dialogach.
Program przedstawia tresci przez L . . .
wymagania podstawy programoue] Tresc zostaje operacjonalizowana
P5/1l etap tres¢ ksztatcenia v . jako zestaw wymagan, tematéw
zakresy tematyczne, struktury, funkcje g -
. L i sprawnosci.
i sprawnosci.
charakter decyzji ‘Prograrn‘wvodrebnia metqdyj fgrmy De’cysza metodyf:zn’c‘\jest powigzana
P6/1l etap metodveznei i techniki pracy oraz przypisuje je do gtéwnie z organizacjg procesu
4 ! sprawnosci i komponentéw jezyka. dydaktycznego.
Program moze by¢ dostosowywany do Autonomia ma przede wszystkim
P8/l etap autonomia nauczyciela | specyfiki klasy i szkoty, m.in. w zakresie charakter proceduralnej adaptacji
metod, technik i oceniania. programu.
relacja tres¢ — metoda auczycie Fworzy sytuagjg sPrzyjajace Pojawia sie ujecie bardziej relacyjne,
P11/11l etap , uczeniu sie i t3czy zadania jezykowe . .
—uczen L . - cho¢ nie zawsze powigzane z PCK.
z doswiadczeniem ucznidw.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie jakosciowej analizy zanonimizowanych programéw nauczania jezyka angielskiego,

oznaczonych kodami P1-P12; w tabeli przedstawiono wybrane przyktady zapiséw.

Analizowane programy réznig sie od siebie pod wzgledem podejécia do wyboru metodologii.
Obok zapiséw proceduralnych pojawiajg sie w nich fragmenty podkreslajgce potrzeby ucznidw, samo-
ocene, komunikacje i mozliwos¢ dostosowania programu do potrzeb danej grupy. Dominuje jednak
ujecie, w ktérym metody, techniki i automatyzacja (czesciej niz refleksja nad taczeniem tresci, ucznia
i kontekstu) decyduja o formie zajed i catym procesie dydaktycznym.

Pedagogiczna wiedza przedmiotowa jako propozycja rozszerzonego rozumienia
decyzji o metodach

Ograniczenia metod okreslonych w przyjetym przez szkote programie nauczania staja sie szczegdlnie
widoczne, gdy zestawimy je z pedagogiczng wiedzg przedmiotowa. Nie chodzi wiec o samg dostep-
no$¢ metod ani znajomosc aktualnych trendodw, ale o to, jak nauczyciel organizuje wiedze zawodowa
i jak podejmuje decyzje dydaktyczne. Kluczowe staje sie pytanie: Czy wybdr metody jest procedurg
techniczng, czy elementem refleksyjnego rozumowania pedagogicznego?
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Wspodtczesne przeglady badan nad pedagogiczng wiedzg przedmiotowa w kontekstach EFL/ESL?
wskazuja, ze pozostaje ona uzyteczna, ale wymaga dalszego rozwijania ze wzgledu na specyfike na-
uczania jezyka obcego (Jiang iin. 2025). Wybdr metody w ujeciu Shulmana nie polega na zastosowaniu
zewnetrznie narzuconego rozwigzania, lecz wynika z refleksji nad tym, w jaki sposéb okreslona tres¢
moze sie stac znaczaca dla konkretnych uczniéw w konkretnej sytuacji edukacyjnej. To, czy dana me-
toda jest nowa, modna lub rekomendowana, przestaje mie¢ znaczenie. Kluczowe staje sie pytanie o jej
potencjat poznawczy i komunikacyjny w danym kontekscie.

Perspektywa ta podwaza eklektyzm metodyczny rozumiany jako mechaniczne gromadzenie
i taczenie technik. Jezeli wybor metody sprowadza sie do wyboru narzedzi z dostepnego katalogu,
elastyczno$¢ nauczyciela ma charakter pozorny — pozostaje on bowiem zalezny od gotowych sche-
matow dydaktycznych. Zaleznosé te wzmacnia dostep do uproszczonych rozwigzan, ktére obiecu-
ja szybkie i mierzalne efekty, a to sprzyja utrwalaniu techniczno-instrumentalnego modelu pracy.

W ujeciu pedagogicznej wiedzy przedmiotowej wybdr metody staje sie natomiast elementem
profesjonalnego osadu nauczyciela. Decyzja dydaktyczna nie polega na skorzystaniu ze schematu,
ale nainterpretacji sytuacji w klasie i takim tworczym przeksztatceniu tresci nauczania, ktére zakty-
wizuje i zmobilizuje ucznidw. Autonomia nauczyciela nie oznacza wowczas dowolnosci w wyborze
metody, lecz odpowiedzialne integrowanie wiedzy, refleksji i praktyki. Z kolei jego profesjonalizm
polega natym, ze nie korzysta on automatycznie z metod dydaktycznych, ale wybiera je $wiadomie
i elastycznie, dostosowujgc do mozliwosci i potrzeb konkretnej grupy ucznidw.

Implikacje dla ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka angielskiego

W programach nauczania dominuje techniczno-instrumentalne ujmowanie wyboru metod. Ma to
konsekwencje dla ksztatcenia przysztych nauczycieli jezyka angielskiego. Jesli decyzje metodyczna
sprowadza sie do doboru narzedzi, to caty proces ksztatcenia utrwala w studentach bardzo zawezone
rozumienie tego, czym jest wiedza zawodowa. Studenci uczg sie wtedy przede wszystkim stosowad
metody zamiast uzasadnia¢ decyzje dydaktyczne.

Konsekwencja takiego modelu jest podatnos¢ na zjawisko ,metodycznej popkultury” (Sarbiewska
i Kacprowska 2025), rozumianej jako uproszczony obieg rozwigzan dydaktycznych w postaci szybkich
i uniwersalnych recept na brak efektow ksztatcenia. W tym dyskursie metody funkcjonujg jako goto-
we produkty do wdrozenia, oderwane od refleksji nad trescig, uczniem i kontekstem. Mechanizm ten
jest wzmacniany przez programy nauczania, ktére pokazujg metody jako repertuar narzedzi przypisa-
nych do etapdw lekgji. ,Metodyczna popkultura” nie jest wiec zjawiskiem zewnetrznym, lecz utrwala
ten sam schemat myslenia.

Wspodtczesna literatura dotyczaca ksztatcenia nauczycieli jezykow obecych wzmacnia te diagnoze,
wskazujac, ze refleksyjnosé nie rozwija sie poprzez samo poznawanie repertuaru metod, lecz przez
systematyczne analizowanie decyzji dydaktycznych, konfrontowanie ich z potrzebami uczniéw i wa-
runkami klasy oraz dokumentowanie wtasnego procesu uczenia sie zawodowego. Z tej perspektywy
szczegolnego znaczenia nabieraja takie formy pracy, jak analiza przypadkéw, mikronauczanie, port-
folio, protokoty refleksyjne oraz analiza scenariuszy lekcji, poniewaz pozwalajg one studentom taczy¢
wiedze jezykowsa, pedagogiczng, programowa i kontekstowa (Farrell i Farrell 2025; Kirkg6z i H61 2025).
Z tej diagnozy wynikajg cztery zasadnicze implikacje dla ksztatcenia nauczycieli.

Po pierwsze — przesuniecie akcentu z samego stosowania metod na rozwijanie pedagogicz-
nego rozumowania. Ksztatcenie przysztych nauczycieli jezyka angielskiego nie powinno sie ogra-
nicza¢ do poznawania technik i wskazywania, kiedy warto je zastosowac. Wazniejsze jest uczenie te-
go, jak rozpoznad problem pedagogiczno-jezykowy pojawiajacy sie w konkretnej sytuacji lekcyjne;.
W praktyce moze to oznacza¢ analize scenariuszy lekcji nie tylko pod katem poprawnosci doboru
metody, lecz takze — pytan: czego uczen ma sie nauczyd, jaka aktywno$¢ uruchamia zaplanowane

2 EFL - nauczanie jezyka angielskiego w krajach nieanglojezycznych; ESL — nauczanie jezyka angielskiego w krajach anglojezycznych (gdzie
angielski nie jest jezykiem obcym), (przyp. red.).
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zadanie i dlaczego dane rozwigzanie ma sens w tej klasie. Dobrym przyktadem jest praca z btedem je-
zykowym. Nie chodzi jedynie o wybdr miedzy korekta natychmiastowa a odroczong, lecz o refleksje
nad tym, czy btad zostanie potraktowany jako zaktdcenie komunikacji, sygnat rozwojowy czy punkt
wyjscia do wspdlnego zastanowienia sie nad jezykiem.

Po drugie - zmiana charakteru zadan dydaktycznych w ksztatceniu akademickim. Za-
miast ¢wiczen typu ,dobierz metode do etapu lekcji” warto wprowadza¢ zadania, ktére wymaga-
ja refleksji nad procesem uczenia sie. Przyszli nauczyciele mogg analizowaé gotowe scenariusze
lekcji i sprawdzaé, czy uczen ma w nich przestrzen do myslenia, wyboru i uzywania jezyka, czy je-
dynie wykonuje kolejne polecenia. Nastepnie mogg przeprojektowywac zadania tak, aby uczen
nie tylko ¢wiczyt strukture jezykows, lecz takze tworzyt znaczenie, zadawat pytania, podejmowat
decyzje jezykowe i obserwowat wtasne uczenie sie. Przyktadem moze by¢ przeksztatcenie ¢wi-
czenia utrwalajgcego uzycie czasu Present Perfect z serii zdan do uzupetnienia w ,pudetko do-
$wiadczen jezykowych”, w ktérym uczniowie zapisujg wtasne doswiadczenia, formutujg pytania
do réwiesnikdw i sprawdzajg, jak dana struktura dziata w realnej rozmowie. W takim ujeciu meto-
da nie jest dodatkiem do lekgji, lecz sposobem posredniczenia miedzy trescig jezykows, uczniem
i sytuacjg komunikacyjna.

Po trzecie — systematyczne wiaczenie pracy projektowej, refleksyjnej i badawczej. Przyszli
nauczyciele powinni sie uczy¢ nie tylko tego, jakie techniki mozna zastosowad, lecz takze jak uza-
sadniac¢ wtasne decyzje i oceniad ich skutki. Pomocne mogg by¢ tu: portfolio metodyczne, dzien-
nik decyzji dydaktycznych, mikronauczanie, protokoty refleksyjne oraz analiza krotkich fragmen-
tow lekcji. Wazne jest, aby w tych narzedziach nie dokumentowac wytgcznie przebiegu dziatania, ale
takze zapisywac: dlaczego wybrano dane rozwigzanie, jakie inne mozliwosci byty brane pod uwage,
jak zareagowali uczniowie i co nalezatoby zmieni¢ przy kolejnym podejsciu. Szczegdlnie wartos$cio-
we s3 zadania typu: ,zaprojektuj — przeprowadz — zaobserwuj — zmodyfikuj”, poniewaz pokazujg,
ze metodyka nie polega na prostym odtwarzaniu gotowych schematow, ale na uczeniu sie z wtasnej
praktyki i rozwijaniu osobistej pedagogicznej wiedzy przedmiotowej.

Po czwarte — redefinicja profesjonalizmu nauczyciela. W perspektywie PCK wedtug Shulma-
na rozwoj pedagogicznej wiedzy przedmiotowej nie jest efektem kumulowania technik poznawa-
nych na szkoleniach, lecz rezultatem refleksyjnego, autorskiego dziatania dydaktycznego, ktore
doskonali sie stopniowo wraz ze zdobywaniem przez nauczyciela doswiadczenia zawodowego i je-
go krytycznego przepracowywania.

Podsumowanie

Analiza wskazuje, ze w badanych programach wybér metod jest najczesciej ujmowany w sposéb,
ktory ogranicza stosowanie pedagogicznej wiedzy przedmiotowej. Sprowadzanie nauczania do
mechanicznego wyboru gotowych metod nie stuzy ani samym nauczycielom, ktorzy blokujg swoja
autonomie zawodowa i mozliwo$¢ rozwoju, ani uczniom, ktérzy musza sie odnalez¢ w schematach
nie zawsze najlepiej dopasowanych do ich umiejetnosci i potrzeb. Przesuniecie perspektywy — od
instrumentalnego doboru metod ku swiadomemu konstruowaniu pedagogicznej wiedzy przed-
miotowe] — pozwala nauczycielowi dziataé, wykorzystawszy integracje kilku czynnikéw, w tym:
refleksje nad trescig, potrzeby ucznidw i kontekst edukacyjny. W odniesieniu do ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli jezyka angielskiego oznacza to koniecznos¢ odejscia od wymogdéw mechanicz-
nego wdrazania poznanych metod na rzecz rozwijania refleksyjnego rozumowania oraz uczenia sie
poprzez badanie wtasnej praktyki. Dopoki wybor metod pozostaje decyzjg techniczng, profesjo-
nalizm nauczyciela sprowadza sie raczej do aplikowania wiedzy niz do jej pedagogicznego wspot-
tworzenia. Jednocze$nie otwarcie ksztatcenia nauczycieli na perspektywe pedagogicznej wiedzy
przedmiotowej stwarza realng szanse na wzmocnienie ich autonomii zawodowej oraz budowanie
profesjonalizmu opartego na refleksji, odpowiedzialnosci i twérczym dziataniu.
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Przygotowanie do zawodu nauczyciela jezyka obcego ~ DANUTA GEOWKA

to ztozony proces, w ktorym studenci nie tylko Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
zdobywajg wiedze i umigjetnosci, lecz takze ksztattujg ~ w Poznaniu

postawy wobec przysztej pracy. Wazng role odgrywajg

W nim obawy towarzyszgce praktykom zawodowym

— zwigzane z oceng wtasnych dziatan, perspektywami

zawodowymi czy mozliwoscig osiggania zatozonych

celow. Artykut pokazuje, jak zmieniajg sie one w czasie

i stajg sie punktem wyjscia do refleksji nad wtasnym

rozwojem.

FROM EXPECTATIONS TO REFLECTION:
CHANGING CONCERNS OF PRE-SERVICE ENGLISH LANGUAGE
TEACHERS DURING THEIR TEACHING PLACEMENT

This paper examines changes in the level of professional anxiety of pre-service English language teachers across
3 stages of their teaching placement: before, during, and after its completion. A mixed-methods design was
employed, combining a Likert-scale questionnaire with qualitative analysis of reflective journals and essays,

to survey 37 undergraduate students enrolled in an English philology teacher education programme. Qualitative
data were analysed using a 3-stage coding procedure and subsequently quantified to enable statistical
comparison across stages. The findings suggest that teaching practice plays a transformative role in shaping

the professional identity and reducing anticipatory concerns of future teachers.

KEY WORDS: FUTURE LANGUAGE TEACHERS, TEACHING PLACEMENT, PROFESSIONAL EXPECTATIONS, PROFESSIONAL ANXIETY,
TEACHING PRACTICE
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bawy sg nieodtagcznym elementem zawoddw, w ktdrych konieczne jest podejmowa-

nie odpowiedzialnych decyzji, nawigzywanie kontaktéw z ludzmi oraz dziatanie w wa-

runkach niepewnosci — a zatem nie sg one zjawiskiem charakterystycznym wytacznie

dlajednej grupy. W przypadku przysztych nauczycieli jezykdw obcych przybieraja jed-

nak szczegdlng forme, poniewaz odnosza sie jednoczesnie do kilku pozioméw kom-
petencji: jezykowej, dydaktycznej oraz interpersonalnej. Mimo ze problematyka dotyczaca obaw ma
istotne znaczenie dla procesu przygotowania do pracy, w polskich badaniach empirycznych studentéw
nadal stosunkowo rzadko stanowi ona autonomiczny przedmiot. Obawy czesciej pojawiajg sie w kon-
tekscie refleksyjnosci, kompetencji emocjonalnych czy ogdlnej gotowosci zawodowej. Tymczasem
z perspektywy rozwoju profesjonalnego nauczyciela obawy petnig wazna funkcje, poniewaz wptywaija
na sposob interpretowania doswiadczen praktycznych, ksztattowanie strategii radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach oraz budowanie tozsamosci zawodowej. Nabierajg rowniez szczegdlnego znaczenia
w kontekscie wspdtczesnych oczekiwan wobec nauczycieli jezykdw obceych, takich jak miedzy innymi
inkluzyjnos¢, elastycznosé dydaktyczna, kompetencje cyfrowe oraz wysokie standardy komunikacyj-
ne. Obawy studentéw nie mogg by¢ wobec tego postrzegane jedynie jako naturalny element adaptacji
zawodowej, lecz takze jako oznaka kontrastu pomiedzy idealizowanym obrazem zawodu a rzeczywi-
stoscig instytucjonalng i organizacyjng placéwek edukacyjnych. Zastanowienie sie nad procesem zmian
tych obaw w trakcie praktyk pedagogicznych pozwoli nie tylko opisa¢ do$wiadczenia studentéw, lecz
takze lepiej zrozumied proces ich przygotowania do zawodu nauczyciela jezyka angielskiego oraz zi-
dentyfikowad obszary, ktére wymagajg wsparcia w ksztatceniu akademickim.

Przeglad literatury

Wczesne badania dotyczgce obaw nauczycieli byty oparte na psychologii rozwojowej, ktéra zaktada
mozliwos¢ przewidywania zachowan jednostki na podstawie biezacego etapu rozwoju. Autorka jed-
nego z najczesciej cytowanych modeli rozwoju nauczyciela jest Frances F. Fuller (1969), ktora rozréznia
w nim trzy fazy obaw przysztych nauczycieli:

= faza |: obawy przetrwania (ang. survival concerns);

= faza ll: obawy zwigzane z sytuacjg nauczania (ang. teaching situation concerns);

= faza lll: obawy skoncentrowane na uczniu (ang. pupil concerns).

Na poczatku nauki zawodu dominuja obawy zwigzane z wtasng osobg i radzeniem sobie w roli
nauczyciela. W kolejnej fazie uwaga pedagoga koncentruje sie na tym, aby dobrze wykona¢ konkret-
ne zadanie dydaktyczne. Wraz ze zdobywaniem doswiadczenia obawy nauczyciela dotyczg umiejet-
nosci zaspakajania potrzeb uczniow.

Etapowy model Fuller zostat rozwiniety i zmodyfikowany przez Paula F. Conwaya i Christophera M.
Clarka (2003), ktérzy wykazali, iz zmiany w obawach nauczyciela nie muszg przebiegaé w sposéb jed-
nokierunkowy i liniowy: od obaw o siebie poprzez obawy o nauczanie do obaw o ucznia. Wedtug Con-
waya i Clarka obawy nauczycieli moga wspotistnied, ewoluowad w zaleznosci od kontekstu edukacyj-
nego lub ,cofad sie” do poprzedniego etapu w taki sposdb, aby nauczyciel mogt sie dostosowac do
trudnosci i wyzwan w zmieniajgcym sie srodowisku pracy. Cho¢ model Conwaya i Clarka (2003) pod-
kresla dynamiczny, kontekstowy i nielinearny charakter obaw, wspétczesne badania empiryczne do-
tyczace obaw przysztych nauczycieli w kontekscie praktyk pedagogicznych (Arslan i ilin 2018; Nketsia
i Carroll 2023) czesto odwotuja sie do klasycznego modelu Fuller. Wydaje sie, ze operacyjnos$é badaw-
cza wspomnianego modelu, umozliwiajgca porzadkowanie danych w kategorie oraz analize zmian
W ujeciu etapowym, sprzyja jego czestszemu wykorzystaniu w badaniach empirycznych. Wedtug Fa-
dime Y. Arslan i Giilden ilin (2018) w czasie praktyk pedagogicznych poczatkowo dominujg obawy
self-concerns (np. brak pewnosci siebie, niskie kompetencje), ktére wraz z doswiadczeniem ustepu-
ja miejsca task-concerns (np. planowanie i zarzadzanie klasg), a nastepnie impact-concerns (wptyw
na uczenie sie ucznidéw). Podobne stanowisko prezentujg William Nketsia i Kay Carroll (2023), ktorzy
zauwazajg przejscie od obaw wewnetrznych do trudnosci zwigzanych z funkcjonowaniem w klasie,
zwtaszcza z dyscypling i zaangazowaniem ucznidw.
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W ostatnich latach podjeto temat ksztatcenia nauczycieli takze w polskiej literaturze — rodzime
opracowania dotycza rél (Pawlak 2022), postaw (Komorowska 2023) czy refleksyjnosci (Gabrys-Barker
2012) nauczyciela. Wnioski z rozwazan i badan przywotanych autoréw posrednio moga wskazywad na
zrédta obaw nauczycieli, jednakze nie koncentrujg sie wytgcznie na problemie obaw przysztych na-
uczycieli. Na przyktad metafora nauczyciela jako ,cztowieka renesansu” (Pawlak 2022) promuje ob-
raz pedagoga wszechstronnego: znakomicie przygotowanego jezykowo, kompetentnego meto-
dycznie, kulturowo otwartego, refleksyjnego, kreatywnego, a jednoczesnie elastycznego i stale sie
rozwijajacego. Taki ideat moze z jednej strony inspirowac i wyznacza¢ kierunek rozwoju zawodowego,
a z drugiej strony jest potencjalnym zrédtem obaw przysztych nauczycieli, ktdrzy czujg presje zwia-
zang z nadmiarem oczekiwan wobec nich. Studenci przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela moga
postrzegac ,cztowieka renesansu” jako ideat wymagajacy jednoczesnego opanowania wielu kompe-
tencji na bardzo wysokim poziomie. Moze to rodzi¢ niepokdj i pytania o to, czy osiggniecie zatozonych
celéw juz na etapie ksztatcenia akademickiego jest w ogdle realne.

Problem rozbieznosci pomiedzy wyobrazeniami o pracy nauczyciela jezykow obceych a rzeczywi-
stoscig szkolng zostat réwniez podjety przez Hanne Komorowska (2023), ktora wskazuje, ze wiele prze-
konan dotyczgcych efektywnosci nauczyciela jest ztudnych i nie uwzgledniajg one ztozonosci spo-
teczno-instytucjonalnego kontekstu pracy pedagogicznej. Wedtug autorki poczatkujacy nauczyciele
czesto wchodza na $ciezke zawodowa z idealistycznymi oczekiwaniami, ktore mogg rodzi¢ poczu-
cie niepewnosci lub frustracji, zwtaszcza w konfrontacji z oceng uczniodw, rodzicow czy przetozonych.

Z kolei Danuta Gabrys-Barker (2012) skupia sie na refleksyjnosci przysztych nauczycieli, uwydatnia-
jac relacje miedzy refleksyjnoscig a obawami. Analiza tzw. pamietnikow refleksyjnych, prowadzonych
w kolejnych etapach praktyki nauczycielskiej, wykazata, ze wraz z nabieraniem doswiadczenia obawy
przysztych nauczycieli zmieniaty sie od osobistych przez te dotyczace konkretnych wyzwan dydak-
tycznych az do obaw zwigzanych z wtasnymi umiejetnosciami, wiedzg i zachowaniami dydaktyczny-
mi. Badania dowiodlty, iz relacja miedzy obawami a refleksja jest wzajemna i dynamiczna — obawy dajg
poczatek refleksji, a poprzez refleksje studenci ucza sie analizowad, integrowa¢ doswiadczenia i prze-
ksztatcac je w konstruktywne, profesjonalne wnioski dotyczace ich praktyki nauczycielskiej. Nalezy
podkresli¢, ze w badaniu Gabrys-Barker obawy nauczycieli pojawiajg sie w powigzaniu z refleksyjno-
$cig i nie stanowig samodzielnego przedmiotu analizy badawcze;j.

Zasadnym wydaje sie rozpatrywanie obaw jako odrebnego obszaru badawczego, poniewaz ma-
ja one inny wymiar psychologiczny niz refleksyjnosé. Refleksyjnos¢ mierzy swiadome procesy po-
znawcze dotyczace obserwagji i analizy wtasnych mysli, emocji oraz standw. Natomiast obawy doty-
czg emocjonalnej reaktywnosci i napiecia wewnetrznego, ktére moze by¢ widoczne niezaleznie od
poziomu refleksyjnosci. Na przyktad: studenci refleksyjni mogg mieé obawy dotyczace przysztej pra-
cy nauczyciela, co nie musi by¢ uchwycone w samym badaniu refleksyjnosci. Ponadto w literaturze
przedmiotu (np. Fuller 1969; Borich 1996) obawy nauczycieli funkcjonuja jako samodzielny przedmiot
badan, co pozwala precyzyjniej odnies¢ sie do emocjonalnego wymiaru wchodzenia do zawodu na-
uczyciela, ktory moze utracic swéj wyrazny charakter, gdy traktuje sie obawy jako element refleksji.

Jedna z niewielu prac koncentrujacych sie na obawach przysztych nauczycieli jako autonomicz-
nym pojeciu badawczym jest publikacja Joanny Nijakowskiej (2022). Badanie przeprowadzono wsréd
studentdw kierunku nauczycielskiego jezyka angielskiego. Jego celem byta identyfikacja obaw przy-
sztych nauczycieli, dotyczacych wiaczenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE),
oraz ocena, jak uczestnictwo w spegcjalistycznym kursie wptywa na poczucie przygotowania studen-
tow do takich praktyk. Wedtug Nijakowskiej obawy nauczycieli przed edukacjg inkluzyjng czesto wy-
nikajg z poczucia posiadania niedostatecznej wiedzy o uczniach ze SPE, niewielkiego doswiadczenia
praktycznego oraz z leku przed trudnymi sytuacjami w klasie. Kursy i szkolenia z obszaru inkluzji real-
nie obnizajg poziom obaw i jednoczesnie zwiekszajg poczucie przygotowania do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami.

Analiza literatury przedmiotu potwierdza, ze problematyka obaw przysztych nauczycieli w Pol-
sce pozostaje wcigz niedostatecznie rozpoznana empirycznie. Cho¢ w dostepnych opracowaniach
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poruszane sg wybrane aspekty funkcjonowania studentéw kierunkéw nauczycielskich, zagadnienie
ich obaw zwigzanych z wejsciem do zawodu jest marginalizowane lub pozostaje zmarginalizowane.
Istniejgce badania ujmuja obawy w kontekscie refleksji lub koncentruja sie na wasko zdefiniowanych
zmiennych, co sprawia, ze catosciowe zrozumienie analizowanego zjawiska jest dos$¢ utrudnione.
Zasadne wydaje sie zatem podjecie badan, ktére pozwolg na lepsze rozpoznanie struktury, uwarun-
kowan oraz dynamiki obaw przysztych nauczycieli, a takze na sformutowanie wnioskéw, ktére beda
miaty praktyczne przetozenie na proces ksztatcenia pedagogicznego.

By przeanalizowad proces zmian obaw w trakcie praktyk pedagogicznych przeprowadzono badania,
ktére pozwolity nie tylko opisa¢ doswiadczenia studentéw i lepiej zrozumied proces ich przygotowa-
nia do zawodu nauczyciela, lecz réwniez zidentyfikowacé obszary, ktére wymagaja wsparcia w ksztatce-
niu akademickim.

Opis badania

W badaniu uczestniczyto 37 studentdw studidw pierwszego stopnia na kierunku filologia angielska
z pedagogika. Celem dochodzenia byta analiza zmian obaw dotyczacych przysztej pracy zawodowej
w toku realizacji praktyki pedagogicznej. Uwzgledniwszy sformutowany cel badawczy, postawiono
nastepujgce pytanie: Jak zmieniaty sie obawy przysztych nauczycieli jezyka angielskiego w okresie
przed rozpoczeciem praktyki pedagogicznej, w jej trakcie oraz po jej zakonczeniu?

PROCEDURY BADAWCZE

Gromadzenie danych empirycznych odbywato sie w latach 2024-2026. W badaniu zastosowano
metode sondazu diagnostycznego oraz analize materiatow jakosciowych. Narzedziami badawczymi
byty ankieta oraz dzienniki refleksji zawodowej prowadzone przez przysztych nauczycieli.

Proces badawczy przebiegat w trzech etapach:
= przed rozpoczeciem praktyki pedagogicznej,
= w trakcie jej trwania,
= po jej zakonczeniu.

W pierwszym etapie badania uczestnicy wypetniali ankiete wyrazajgcg w skali Likerta oba-
wy zwigzane z nauczaniem jezyka angielskiego (1 — najstabsze obawy, 5 — najmocniejsze obawy),
np. trudnosci w pracy z niezmotywowanymi uczniami, poczucie wiasnej skutecznosci jako nauczy-
ciela lub zdolnos¢ do zaspokajania zréznicowanych potrzeb ucznidéw. Drugi etap obejmowat prowa-
dzenie dziennikdéw refleksyjnych przez studentéw podczas praktyki szkolnej oraz napisanie w opar-
ciu o nie eseju na temat Czego sie obawiam jako przyszty nauczyciel jezyka angielskiego? W trzecim
etapie badania (po ukonczeniu praktyki) uczestnicy zostali poproszeni o napisanie kolejnego ese-
ju refleksyjnego, w ktérym dokonali retrospektywnej analizy zmian swoich obaw. Musieli przy tym
uwzglednic okres przed rozpoczeciem praktyki, jej przebieg oraz etap po jej zakonczeniu. Ponow-
nie wypetnili takze ankiete obaw przysztego nauczyciela jezyka angielskiego.

Dane jako$ciowe z dziennikow refleksyjnych i esejow zostaty przeanalizowane przy uzyciu me-
tody trzystopniowego systemu kodowania (D6rnyei 2007). Celem analizy byto zidentyfikowanie
obaw przysztych nauczycieli w trakcie i po ukonczeniu praktyki nauczycielskiej. W pierwszym eta-
pie, kodowaniu otwartym, teksty podzielono na jednostki znaczeniowe i przyporzadkowano je do
wytaniajgcych sie kategorii. Nastepnie w etapie kodowania osiowego kategorie taczono i grupo-
wano, a w kodowaniu selektywnym zdefiniowano kategorie centralne i powigzano je z pozostaty-
mi. Kategorie centralne przeksztatcono na kody numeryczne, ktére poddano analizie statystycznej
wraz z danymi z ankiety w celu okreslenia rozktadu srednich badanych zmiennych.

W kolejnym etapie badania dokonano przetozenia kategorii obaw wyodrebnionych w analizie ja-
kosciowe]j na wartosci liczbowe. Tak przeksztatcone dane, wraz z wynikami uzyskanymi z kwestio-
nariuszy ankietowych, zostaty poddane analizie ilosciowej, co umozliwito obliczenie srednich po-
ziomdw obaw na trzech etapach: przed rozpoczeciem praktyki zawodowej, w jej trakcie oraz po jej
zakonczeniu.
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ANALIZA DANYCH JAKOSCIOWYCH

Badania jakosciowe wykazaty, ze w trakcie realizacji praktyki zawodowej obawy respondentow
zwigzane z nauczaniem wyraznie ewoluowaty. Zmiany te miaty indywidualny charakter. Ponizej
przytoczono wypowiedzi studentow z dziennikow refleksyjnych.

Poczatkowe obawy jednej z respondentek dotyczyty umiejetnosci zarzgdzania czasem i grupg
oraz mozliwosci zaspokajania réznorodnych potrzeb ucznidéw. W trakcie praktyki obawy dotyczyty
utraty motywacji do pracy z powodu odczuwanej bezsilnosci. Po odbyciu praktyki najwiekszym wy-
zwaniem dla przysztej nauczycielki byta odpowiedzialno$¢ za grupe: ,Przed praktyka miatam oba-
wy, ze nie poradze sobie z grupg i czasem na lekcji. Nie wiedziatam, czy bede potrafita przewidzied,
ile czasu poswiece na dane ¢wiczenie i czy zmieszcze sie w zaplanowanym czasie. Jesli chodzi o gru-
pe, to wszyscy uczniowie maja jakies problemy, a ja nie chciatam by¢ jeszcze jednym powodem ich
lekéw. Nie wiedziatam, jak to zrobié. Chciatam, zeby lekcje sprawiaty im rado$é, zeby mieli prze-
strzen do robienia rzeczy niezwyktych, bez oceniania, ale wtedy miatam watpliwosci, czy beda sie
w ten sposéb uczy¢ angielskiego. Obawiatam sie, ze dajgc im zbyt duzo swobody, moge mied pro-
blemy z utrzymaniem dyscypliny. Czy bede potrafita zachowac proporcje miedzy zachecaniem do
autonomicznych zachowan a przestrzeganiem ustalonych regut postepowania w szkole. W czasie
praktyki byty dni, kiedy czutam sie dobrze jako nauczyciel, wszystko szto pomyslnie. Kiedy indziej
musiatam zmienic¢ wszystko, co zaplanowatam, poniewaz nikt mnie nie stuchat i musiatam sie posu-
na¢ do szantazu. Obawiam sie, ze nie znajde sposobu, zeby uczy¢ takie grupy i strace motywacje,
kiedy uczniowie nie docenig mojego wysitku. Teraz, po praktyce, jestem przekonana, ze chociaz
czasami nie podoba mi sie zachowanie ucznidw, to zalezy mi na nich. Nie chce ich zawies¢ i to uwa-
zam za najwieksza moja obawe”.

Inna studentka napisata w dzienniku refleksyjnym, ze rozpoczynajgc praktyke, miata watpliwo-
$ci co do wtasnych kompetencji zawodowych, a sama praktyke ocenita jako czas zdobywania wie-
dzy i doswiadczenia. Po skonczeniu praktyki nabrata przekonania, ze ciggte préby doskonalenia sie
beda konieczne: ,Kiedy zaczynatam praktyke nauczycielskg, miatam duzo obaw. Myslatam o tym,
jak planowad materiat (nie bytam pewna, czy bede dokonywac¢ dobrych wyboréw) i jak sie zachowy-
wac, zeby wydawac sie profesjonalng nauczycielky i zebym byta wzorem dla moich uczniéw. Oba-
wiatam sie pytan ucznidw, na ktére nie bede potrafita odpowiedzie¢ i czy dam rade z klasg. W cza-
sie praktyki nauczytam sie, ze nie mozna wszystkiego zaplanowac. Nauczyciele muszg sie nauczy¢
dostosowywac do sytuacji i improwizowad od czasu do czasu. Uczenie sie nowych metod i technik
sprawia, ze lekcje sg zroznicowane i atrakcyjne. Problem w tym, ze brak jest pewnosci, jakie ¢wicze-
nia beda odpowiednie dla danej grupy. Teraz, pod koniec realizacji programu ksztatcenia nauczy-
cieli, mam ciggle duzo obaw, czy bede dobrym nauczycielem, ale z ta wiedzg, ktérg mam, wiem, ze
musze sie doskonali¢ i testowad rozne metody”.

Dla innej respondentki gtéwne przyczyny obaw przed rozpoczeciem praktyk to brak pew-
nosci siebie oraz trudnosci zwigzane z radzeniem sobie z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Podczas praktyki jej obawy dotyczyty zarzadzania czasem oraz stosowania od-
powiednich technik angazujacych ucznidéw podczas lekgji. Po zakonczeniu praktyki respondent-
ka nie byta pewna, czy zdota wzig¢ na siebie odpowiedzialno$¢ zwigzang z wykonywaniem za-
wodu nauczyciela: ,Przed rozpoczeciem praktyki miatam mieszane uczucia i obawy co do tego
zawodu - gtéwnie przez mojg niesmiatos¢ i skrytos$c oraz podejscie ucznidw do nauki. Dzieci
w szkole podstawowej zmagaja sie z wieloma problemami neurologicznymi, co skutkuje liczny-
mi orzeczeniami, ulgamii specjalnymi kryteriami. Dla nauczyciela, niewazne czy poczatkujgcego,
czy doswiadczonego, jest to dodatkowe wyzwanie, ktére moze zniecheci¢ do podjecia tej pra-
cy zawodowej. Majac mozliwos$¢ obserwacji i samodzielnego prowadzenia lekcji — zarowno w li-
ceum, jak i w szkole podstawowej — dosztam do wniosku, ze praca w szkole $redniej nie jest dla
mnie. U nastolatkow bardzo ciezko jest wzbudzié zainteresowanie tematem lekgji. Przez brak sku-
pienia uczniéw rzadko kiedy udato mi sie osiggnad zatozone cele lekgji. Bycie nauczycielem wy-
maga wiele cierpliwosci, co i tak rzadko spotyka sie z aprobatg uczniéow. Dodatkowo wigze sie
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z nieustannym byciem w centrum uwagi, a uczniowie sg bardzo czujni, spostrzegawczy i ocenia-
jacy. Patrzac krytycznie i rzeczowo, nie wiem, czy bytabym w stanie psychicznie udzwignac od-
powiedzialnosé, jakg ma nauczyciel”.

Inny uczestnik na poczatku praktyki obawiat sie wystgpien publicznych, braku doswiadczenia
w zarzadzaniu czasem podczas lekgji oraz relacji nauczyciel-rodzic. Najbardziej frustrujgcym ele-
mentem praktyki byto przygotowanie dokumentacji w trakcie i po skonczeniu praktyki: ,Negatyw-
ne odczucia. Przyttaczajgca i niepotrzebna papierologia. Wypetnianie wszystkich dokumentéw mo-
ze by¢ wyczerpujace i pochtania wiele czasu, a jednoczesnie nie jest jasne, czego te dokumenty
majg nauczy¢ przysztych nauczycieli. Przed lekcjami miatem obawy, czy dobrze roztoze czas. W cza-
sie trwania lekcji probowatem sie nie stresowad. Stres wynikat z faktu, ze wystepowatem przed gru-
pa, ktérej nie znam. Mozna sie z nim uporac przez zdobywanie do$wiadczenia w uczeniu. Na szcze-
$cie podczas praktyki nie miatem stycznosci z rodzicami”.

Chociaz zapisy z dziennikéw refleksyjnych oraz dane z kwestionariuszy ujawniajg zréznicowana
i indywidualng dynamike obaw przysztych nauczycieli, to stosowane przez nich opisy pozwalajg wy-
odrebnic¢ wspdlne obszary problemowe. W wyniku wielokrotnej lektury materiatu badawczego, je-
go poréwnywania oraz systematycznego kodowania wyodrebniono cztery kategorie obaw zwigza-
nych z wykonywaniem zawodu nauczyciela: postrzeganie siebie jako nauczyciela (ORN), sytuacje
dydaktyczne (OSD), uczniowie (OUW), szkota jako miejsce pracy (OSMP). W tabeli 1 przedstawiono
te kategorie oraz zwigzane z nimi tematy. Stanowity one podstawe do analizy tematycznych zmian
w zakresie doswiadczanych obaw w kolejnych etapach praktyki zawodowe;.

Tab. 1. Wyodrebnione kategorie, tematy w dziennikach refleksyjnych i esejach przysztych nauczycieli
KATEGORIE GEOWNE TEMATY

poczucie niekompetencji, brak akceptacji uczniow, stres, poczucie

obawy zwigzane z rolg nauczyciela (ORN o . Iy
Y ZWia 3 ¥ ( ) odpowiedzialnosci za uczniéw

obawy zwigzane z sytuacja dydaktyczna kontrola klasy, skutecznos$¢ metod nauczania, zarzadzanie czasem lekcji,
(OSD) stosowanie odpowiednich technik i metod nauczania

zaspokajanie potrzeb ucznidéw, motywacja ucznidw, diagnoza trudnosci

obawy dotyczace uczniow (OUW) = . e )
ucznidw w nauce, ocena postepow, réznice indywidualne

obawy zwigzane ze szkota jako miejscem obowiazki organizacyjne, prowadzenie dokumentacji, relacje z rodzicami,
pracy (OSMP) szacunek ze strony profesjonalistow

Zrédto: opracowanie whasne.

Materiat badawczy w postaci dziennikow refleksyjnych potwierdzit, ze przed rozpoczeciem
praktyki studenci koncentrowali sie na wtasnej niepewnosci, braku doswiadczenia, obawach
przed ocenianiem, odpowiedzialnosci za grupe czy trudnosciach w pracy z uczniami o zréznico-
wanych potrzebach edukacyjnych. Obawy te miaty czesto charakter ogdlny i emocjonalny (np.
,Czy dam rade?”, ,Czy bede wystarczajgco dobra/dobry?”).

W trakcie praktyki hipotetyczne obawy nabieraty cech obaw sytuacyjnych i operacyjnych —
studenci zaczeli sie odnosi¢ do konkretnych trudnosci, w tym: utrzymania dyscypliny, zarzadza-
nia czasem, improwizowania podczas lekgji, reagowania na brak motywacji uczniéw badz prze-
cigzenia dokumentacja. Pojawity sie réwniez refleksje dotyczace wtasnej odpornosci psychicznej
i radzenia sobie ze stresem.

Po zakonczeniu praktyki obawy przybraty bardziej realistyczny i refleksyjny charakter. W wie-
lu wypowiedziach zaobserwowano wzrost samos$wiadomosci zawodowej. Studenci rzadziej kwe-
stionowali swoje podstawowe kompetencje, czesciej natomiast akcentowali potrzebe dalsze-
go doskonalenia, ciggtego uczenia sie oraz konieczno$¢ wziecia odpowiedzialnosci za uczniow.
Obawy nie zniknety catkowicie, lecz staty sie bardziej ukierunkowane i osadzone w rzeczywistym
kontekscie pracy nauczyciela.
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ANALIZA DANYCH ILOSCIOWYCH
Badania ilosciowe umozliwity zaobserwowanie zmian w nasileniu poszczegdlnych kategorii obaw
w czasie, a takze pordownanie ich intensywnosci pomiedzy wyrdznionymi okresami badania
(rysunek 1). Wartosci $rednie wskazujg na wyrazne przesuniecia, zarowno w intensywnosci, jak
i w strukturze doswiadczanych obaw.
= Obawy zwigzane z rolg nauczyciela (ORN). Przed rozpoczeciem praktyki poziom obaw
zwigzanych z postrzeganiem siebie w roli nauczyciela osiggat wartos¢ umiarkowanie wysoka
(M =2,8). W trakcie praktyki nastapit wyrazny spadek (M =1,1), ktéry utrzymat sie po jej
zakonczeniu (M =1,0). Oznacza

Rys. 1. Przebiegi zmian obaw w czterech kategoriach to redukcje 01,8 punktu w skali

pomiarowej miedzy pierwszym

4,0 — RN — SUW a trzecim etapem badania.
S5 —0sD = Obawy zwijzane z sytuacja
S~ dydaktyczna (OSD).

30 W przypadku obaw dotyczacych

25 \ sytuacji dydaktycznych

o odnotowano odmienny przebieg

' zmian. Przed praktyka poziom
15 obaw wynosit M = 3,1, natomiast
10 w trakcie praktyki nieznacznie
wzrést (M = 3,2). Dopiero po
02 zakonczeniu praktyki nastgpit
0,0 wyrazny spadek poziomu tych
PRZED W TRAKCIE PO ObaW (IV\ - 1,0), co Wp+yWa na

Zrédto: opracowanie whasne. redukcje 02,1 punktu w stosunku

do pomiaru poczatkowego.

= Obawy dotyczace uczniow (OUW). Obawy zwigzane z uczniami przed praktyka byty
najwyzsze sposrod wszystkich kategorii (M = 3,4). W trakcie praktyki ich poziom obnizyt sie
do M =2,2, a po jej zakonczeniu do M =1,0. taczna redukcja wyniosta 2,4 punktu, co stanowi
najwiekszg zmiane sposrod analizowanych kategorii.

= Obawy zwigzane ze szkotj jako miejscem pracy (OSMP). Poziom obaw dotyczacych
funkcjonowania szkoty jako instytucji byt przed praktyka stosunkowo wysoki (M = 3,1).
W trakcie praktyki nastapit gwattowny spadek (M = 0,5), a po jej zakonczeniu utrzymat sie na
niskim poziomie (M = 0,9). Cho¢ w trzecim etapie odnotowano nieznaczny wzrost wzgledem
pomiaru drugiego, ogdlny spadek w poréwnaniu z etapem pierwszym wyniost 2,2 punktu.

Uzyskane wyniki wskazuja na wyrazna tendencje spadkowa poziomu obaw we wszystkich czte-
rech kategoriach po zakonczeniu praktyki pedagogicznej. Szczegdlnie istotne zmiany odnotowa-
no w obszarze obaw dotyczacych ucznidw oraz funkcjonowania szkoty jako miejsca pracy. Jedynie
w przypadku obaw zwigzanych z sytuacjami dydaktycznymi zaobserwowano przejsciowy wzrost
w trakcie praktyki.

OMOWIENIE WYNIKOW

Analiza jakos$ciowa ujawnita silnie indywidualny charakter przemian — cho¢ kategorie obaw byty
wspolne, ich konfiguracja i nasilenie réznity sie w zaleznos$ci od osobistych predyspozycji, doswiad-
czen i kontekstu praktyki. Badanie ilosciowe umozliwito zidentyfikowanie ogdlnej tendencji panu-
jacej wsrdd badanych.
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Obawy wyrazone przed rozpoczeciem praktyki potwierdzajg, ze brak doswiadczenia zawodo-
wego sprzyja pojawianiu sie u przysztych nauczycieli poczucia niepewnosci i niskiej skutecznosci.
Wysokie srednie w obszarze obaw dotyczacych uczniéw (OUW) oraz sytuacji dydaktycznych (OSD)
sugeruja, ze studenci w najwiekszym stopniu obawiali sie bezposredniej konfrontacji z klasg oraz
odpowiedzialnosci za proces nauczania. Wypowiedzi respondentdw wskazujg, ze obawy dotyczace
roli nauczyciela byty silnie nacechowane emocjonalnie, co moze wskazywac na niski poziom pew-
nosci siebie w zakresie kompetencji zawodowych na etapie przed praktyka zawodowa, wyrazony
wysoka $rednig obaw réwniez w tym obszarze.

Analiza wynikéw badan potwierdza chwilowy wzrost lekéw metodycznych u studentow odby-
wajacych praktyki. Zjawisko to moze by¢ efektem konfrontacji wiedzy teoretycznej z realiami szkol-
nymi — studenci zaczeli dostrzega¢ ztozono$¢ procesu nauczania, trudnosci w utrzymaniu dys-
cypliny, konieczno$¢ elastycznego zarzadzania czasem oraz potrzebe improwizacji. Tym samym
nastapito przejsécie od obaw antycypacyjnych do obaw operacyjnych, czyli od leku przed tym, co
moze sie zdarzy¢, do probleméw wynikajgcych z codziennej praktyki. Jednoczesnie w trakcie prak-
tyki odnotowano wyrazny spadek obaw zwigzanych z rolg nauczyciela (ORN) oraz funkcjonowa-
niem szkoty jako instytucji (OSMP). Bezposredni kontakt z realnym $rodowiskiem pracy pozwo-
lit zweryfikowad wczesniejsze wyobrazenia i zmniejszy¢ obawy przed ocena. Interesujace jest, ze
cho¢ dokumentacja i obowigzki administracyjne byty wskazywane jako obcigzajace, to mozliwosé
zapoznania sie z nimi redukowata niepewnosc zwigzang z funkcjonowaniem szkoty jako organizacji.

Po zakonczeniu praktyki zaobserwowano wyrazne obnizenie poziomu obaw we wszystkich ka-
tegoriach. Analiza jakosciowa pokazuje, ze obawy nie zniknety catkowicie, lecz zmienit sie ich cha-
rakter — zemocjonalnego na bardziej refleksyjny i rozwojowy. Studenci czesciej podkreslali potrze-
be dalszego doskonalenia, odpowiedzialnos¢ za ucznidéw oraz $wiadomosc koniecznosci uczenia sie
przez cate zycie. Mozna zatem uznad, ze obawy antycypacyjne i operacyjne, czyli te o przysztosé
i dziatanie, zmienity sie w Swiadome podejscie do pracy, co jest znakiem dojrzatosci zawodowej.

Warto rowniez podkresli¢, ze charakter przemian byt bardzo zindywidualizowany. Cho¢ anali-
za ilo$ciowa uwidocznita wyrazny wzorzec zachowan w obrebie grupy, dane jakos$ciowe pokazuja
réznorodne drogi rozwoju jednostek — od stopniowego wzrostu pewnosci siebie przez momenty
kryzysowe az po refleksyjne przewartosciowanie wtasnych predyspozycji. Oznacza to, ze praktyka
pedagogiczna niesie za soba przemiane, jednak jej efekty mogg by¢ zalezne od okolicznosci i zaist-
niatych sytuacji. Charakterystyka zmian obaw jest przedstawiona w tabeli 2.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze praktyka pedagogiczna petni funkcje doswiadczenia konfron-
tacyjnego i adaptacyjnego zarazem. Obawy dominujace na poczatku praktyk zawodowych wy-
nikaty gtéwnie z braku doswiadczenia oraz niepewnosci wobec rzeczywistych wymagan pracy
nauczyciela. Studenci opierali swoje wyobrazenia przede wszystkim na przewidywaniach i ste-
reotypowych przekonaniach dotyczacych odpowiedzialnosci zawodowej, co sprawiato, ze nasi-
laty sie obawy przed oceng, utratg kontroli nad klasg czy popetnieniem bteddow. Wysoki poziom
obaw dotyczacych uczniéw i sytuacji dydaktycznych mozna interpretowac jako rezultat niewiel-
kiego doswiadczenia w prowadzeniu lekcji oraz niewystarczajgcych kompetencji w budowaniu
relacji spotecznych w klasie.

Przejsciowy wzrost obaw dydaktycznych w trakcie praktyki najprawdopodobniej wynikat z fak-
tu, ze wczedniejsze wyobrazenia o zawodzie nauczyciela urealnity sie podczas zajeé. Bezposred-
nie zetkniecie z dynamika pracy szkolnej ujawnito bowiem ztozono$¢ procesu dydaktycznego, ko-
niecznos¢ szybkiego reagowania oraz wielozadaniowo$¢ pracy nauczyciela. Zjawisko to mozna
interpretowac jako naturalny etap rozwoju kompetencji zawodowych - zrozumienie trudnosci nie
obnizyto poziomu przygotowania do lekgcji, a raczej pomogto lepiej poznac realia zawodu. Jedno-
cze$nie spadek obaw zwigzanych z rolg nauczyciela oraz funkcjonowaniem szkoty sugeruje, ze do-
$wiadczenie redukuje obawy, ktérych podstawg byta nieznajomos$é srodowiska pracy. Mozliwosé
obserwacji codziennych dziatan szkoty i uczestniczenia w nich zwiekszata poczucie przewidywal-
nosci oraz skutecznosci.
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Koncowe obnizenie poziomu obaw we wszystkich obszarach mozna ttumaczy¢ procesem ada-
ptacji i poczucia stopniowego budowania kompetencji zawodowych. Doswiadczenie zdobywane
przez studentow potwierdzato, ze sg oni w stanie poradzi¢ sobie z wymaganiami praktyki, dzie-
ki czemu emocjonalny charakter wczesniejszych obaw ulegat ostabieniu. Jednoczesnie analiza ja-
kosciowa pokazuje, ze praktyka nie eliminowata catkowicie trudnosci, ale pozwalata postrzegac je
bardziej realistycznie i refleksyjnie. Oznacza to, ze rozwdj zawodowy studentdow polegat nie tyle
na ograniczaniu niepewnosci, ile na przeksztatceniu jej w swiadoma refleksje nad wtasnymi kompe-
tencjami i potrzebg dalszego doskonalenia.

Tab. 2. Charakterystyka zmian obaw nauczycieli na trzech etapach praktyki zawodowe;j

DOMINUJACY FUNKCJA W PROCESIE
ETAP CHARAKTERYSTYKA OBAW PRZEDMIOT OBAW PROFESJONALIZACJI
Weczesny, projektujacy etap ksztatcenia. - kompetencje dydaktyczne
Obawy maja charakter wyobrazeniow - przygotowanie o .
. Y maja You v przyg inicjujgco-motywacyjna —
i sg skoncentrowane na sobie. Dotycza merytoryczne R .
. : L ) L . mobilizuje do zdobywania
antycypacja przewidywanych trudnosci oraz wtasnej - adekwatnos¢ do roli ) . -
P . : ) wiedzy i przygotowania sie
adekwatnosci do roli zawodowe;j. Ich nauczyciela A . )
. : Sy o do petnienia roli zawodowej
natezenie bywa wysokie ze wzgledu na - mozliwo$¢ zaspokajania
ograniczone doswiadczenie praktyczne. potrzeb ucznidw

Etap zetkniecia z realnym $rodowiskiem
szkolnym, w ktérym obawy nabieraja

charakteru sytuacyjnego — organizacja procesu diagnostyczno-regulacyjna
i dynamicznego. Moga sie nasila¢ nauczania - ujawnia realne wyzwania,
w warunkach zwiekszonego — zarzadzanie klasg uruchamia refleksje
konfrontacja obcigzenia lub nowych wyzwan. - planowanie lekcji nad praktyka, wspiera
i adaptacja Petnig funkcje przystosowawczg — - reagowanie na trudnosci elastycznosé poznawczay
sygnalizuja konieczno$¢ reorganizagji wychowawcze i stopniowe
dotychczasowych schematdw dziatania - dostosowanie metod do dostosowywanie sie do
i modyfikacji strategii nauczania. Dynamika specyfiki uczniow ztozonosci roli nauczyciela

ma charakter nielinearny (mozliwy powrot
wczesniejszych obaw).

prognostyczno-rozwojowa

- doskonalenie kompetencji ) .
— wyznacza kierunki

Obawy stajgjg‘sle impulsem qo Swiadomej - pog’reb|an|elW|edzy dalszeqo rozwoju, wspiera
. autorefleksji, samoregulacji teoretycznej . . .
refleksja . B ) R ) budowanie dojrzatej
e i planowania dalszego doskonalenia. - poszukiwanie wsparcia tossamodci zawodowei
g Wpisuja sie w koncepcje nauczyciela jako mentorskiego opartei na s’wiadomos’cji
refleksyjnego praktyka. - eksperymentowanie parte]

ograniczen

z metodami prac . . o
pracy i gotowosci do uczenia sie

Zrédto: opracowanie whasne.

Podsumowanie

= Praktyka pedagogiczna jako czynnik redukujacy poziom obaw zawodowych

Uzyskane wyniki jednoznacznie wskazuja, ze realizacja praktyki pedagogicznej zmniejszyta obawy

przysztych nauczycieli jezyka angielskiego we wszystkich analizowanych kategoriach. Najwieksza

redukcje odnotowano w obszarze obaw zwigzanych z uczniami (OUW) oraz funkcjonowaniem szko-

ty jako miejsca pracy (OSMP), co sugeruje, ze bezposrednie doswiadczenie Srodowiska szkolnego

weryfikuje i stabilizuje wczesniejsze, czesto wyobrazeniowe obawy.

= Konfrontacja teorii z praktyka jako moment przejsciowego wzrostu obaw
dydaktycznych

Przejsciowy wzrost obaw zwigzanych z sytuacjami dydaktycznymi (OSD) w trakcie praktyki udo-

wadnia, ze konfrontacja wiedzy teoretycznej z realiami pracy szkolnej ma tu duze znaczenie. Zjawi-

sko to mozna interpretowac jako naturalny etap rozwoju kompetencji zawodowych, kiedy to coraz

wieksza swiadomos$¢ ztozonosci procesu nauczania czasowo nasila niepewnosd.
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= W2zrost poczucia kompetencji i skutecznosci zawodowej

Znaczacy spadek obaw zwigzanych z postrzeganiem siebie w roli nauczyciela (ORN) $wiadczy
o wzro$cie poczucia wtasnej skutecznos$ci oraz tozsamosci zawodowej. Doswiadczenie samodziel-
nego prowadzenia zajed, refleksja nad praktyka oraz mozliwo$¢ omawiania trudnosci w srodowisku
akademickim budowaty wsrdd studentdw przekonanie o zdolnosci do wykonywania zawodu.

= Indywidualny charakter przebiegu zmian obaw

Cho¢ analiza ilosciowa ujawnita tendencje wspdlng dla catej grupy, to badania jakos$ciowe potwier-
dzity bardzo zréznicowany i indywidualny charakter zmian. Konfiguracja i intensywno$¢ obaw za-
lezaty od wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych oraz od specyfiki sSrodowiska, w ktorym od-
bywaty sie praktyki, co pokazuje, jak istotne jest dopasowanie wsparcia w procesie ksztatcenia dla
kazdego nauczyciela z osobna.

= Transformacja obaw jako wskaznik rozwoju zawodowego

Analiza jakosciowa i ilosciowa pozwalajg stwierdzi¢, ze proces zmiany obaw przebiegat w trzech eta-
pach: antycypacyjnym, konfrontacyjno-adaptacyjnym i refleksyjno-rozwojowym (rysunek 2).

Rys. 2. Transformacja obaw na trzech etapach praktyki zawodowej

ETAP
ETAP ETAP
KONFRONTACYJNO-
[ ANTYCYPACYJNY -ADAPTACYJNY REFLEKSYJNO-ROZWOJOWY j

Zrédto: opracowanie whasne.

Oznaczato, ze praktyka pedagogiczna nie tylko redukuje poziom obaw, lecz takze przeksztatca
ich charakter — z wyobrazeniowego w bardziej realistyczny, refleksyjny i rozwojowy.

Uzyskane wyniki pozostajg spojne z dotychczasowymi ustaleniami literatury, jednoczesnie je
doprecyzowuja i rozwijajg. Potwierdzajg trojfazowy przebieg zmian obaw przysztych nauczycieli,
zgodny z modelem Fuller (1969) oraz pdzniejszymi reinterpretacjami jej modelu (Arslan i ilin 2018;
Nketsia i Carroll 2023), obejmujgcymi przejscie od koncentracji na sobie przez aspekty dydaktycz-
ne az po orientacje na ucznia. Jednoczesnie wyniki wskazuja, zgodnie z koncepcjg Conwaya i Clarka
(2003), na nielinearny i kontekstowy charakter tych zmian, w tym przejsciowy wzrost obaw dydak-
tycznych w okresie konfrontacji teorii z praktyka. Badanie potwierdza réwniez obserwacje Gabrys-
-Barker (2012) oraz Nijakowskiej (2022), podkreslajac role doswiadczenia praktycznego w redukcji
i transformacji obaw, ktére z czasem stajg sie bardziej realistyczne i rozwojowe. Z przedstawionych
badan wynika, ze praktyki pedagogiczne maja realny wptyw na rzeczywistos$¢ zawodowa i pewnosé
siebie przysztych nauczycieli. Wskazujg rowniez, ze dotychczasowe teorie naukowe powinny wyraz-
niej uwzgledniac fakt ich zréznicowanego i indywidualnego przebiegu.
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Jej zainteresowania badawcze koncentrujg sie na problematyce roznic indywidualnych uczniow

w procesie uczenia sie jezykdw obcych oraz na ksztatceniu przysztych nauczycieli. Zajmuje sie takze
zagadnieniami zwigzanymi z rozwojem kompetencji zawodowych nauczycieli oraz doskonaleniem
systemu ich ksztatcenia.
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W Szwecji, podobnie jak w wielu innych krajach ADAM WOJTCZAK
europejskich, rodzi sie coraz mniej dzieci. Mimo to Uniwersytet $laski w Katowicach
szkoty nadal odczuwajg niedobdr wykwalifikowanych

pracownikow. Sprawia to, ze zawdd nauczyciela wcigz

pozostaje wazny spotecznie i zapewnia stosunkowo

stabilne zatrudnienie. Jak wyglada droga do tej

profesji w Szwecji? Z jakimi wyzwaniami mierzg

sie nauczyciele pracujgcy w tamtejszych szkotach?

Tematom tym poswiecony jest niniejszy artykut.

HOW TO BECOME A (LANGUAGE) TEACHER IN SWEDEN?

This paper aims to familiarise Polish readers with the pathway to becoming a teacher in Sweden, a regulated
profession that requires obtaining a teaching certification issued by the Swedish National Agency for
Education (Skolverket). It discusses the structure of the Swedish education system, standard routes of teacher
education and complementary programmes (KPU, VAL, ULV), including options for individuals with foreign
qualifications. Particular attention is given to Swedish language teaching and mother tongue tuition,

outlining qualification requirements and related challenges.

KEY WORDS: SWEDISH EDUCATION SYSTEM, TEACHING CAREER, TEACHER QUALIFICATION, TEACHING CERTIFICATION
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omimo pogtebiajgcego sie nizu demograficznego, zgodnie z prognozami Skolverket
(Szwedzkiej Narodowej Agencji ds. Edukacji), do 2038 roku w Szwecji bedzie brakowad
ok. 10 600 wykwalifikowanych nauczycieli. Najwiekszy deficyt kadry pedagogicznej prze-
widywany jest wsrdd wychowawcdw przedszkolnych (szw. férskolldrare), nauczycieli
wspierajgcych ucznidw o specjalnych potrzebach (szw. specialldrare), nauczycieli zawodu
(szw. yrkeslarare) i nauczycieli ostatnich klas szkoty podstawowej (szw. hégstadieldrare). Chod
malejaca liczba ucznidw moze w przysztosci ograniczy¢é ogdlne zapotrzebowanie na nauczycieli
we wszystkich typach szkdt, to prognozy wskazujg na utrzymywanie sie w kolejnych latach dtugo-
trwatych, strukturalnych niedoboréw kadrowych w sektorze oswiaty. Do gtéwnych przyczyn tej
sytuagji zalicza sie spadek liczby osdb rozpoczynajacych studia pedagogiczne, planowane przejscia
naemeryture wrdd czynnych zawodowo nauczycieli oraz malejgce odsetki osdb pozostajgcych w za-
wodzie badz do niego powracajgcych. Raport podkresla, ze szwedzki system edukacji juz dzisiaj bo-
ryka sie z niedoborem wykwalifikowanych nauczycieli, a skala prognozowanych brakéw kadrowych
moze sie rozni¢ w zaleznosci od regionu kraju, typu szkoty oraz kategorii nauczycieli. Jednoczesnie
prognozy wskazujg na mozliwa nadwyzke wychowawcow w swietlicy (szw. ldrare i fritidshem) oraz
pedagogoéw specjalnych (szw. specialpedagoger), (Skolverket 2025a).

Obecnie we wszystkich typach szwedzkich szkét brakuje nauczycieli posiadajgcych formal-
ne kwalifikacje zawodowe (szw. behériga larare), tj. odpowiednie przygotowanie i uprawnienia
pedagogiczne potwierdzone dyplomem (Skolverket 2025b). Zawdd nauczyciela w Szwecji nalezy
do grupy zawoddw regulowanych (szw. reglerade yrken)’, ktorych wykonywanie wymaga spetnie-
nia okreslonych przepisami prawa warunkow, takich jak uzyskanie odpowiedniego wyksztatcenia,
zezwolenia lub legitymacji zawodowej. Wprowadzenie legitymacji nauczycielskiej (szw. lararlegi-
timation) w 2011 roku miato na celu podniesienie prestizu zawodu nauczyciela, zwiekszenie jego
atrakcyjnosci oraz wzmocnienie kompetencji oséb wykonujacych ten zawdd, a tym samym popra-
we jakos$ci nauczania (Jarl i Rénnberg 2019: 156). Dokument ten, wydawany przez Skolverket, precy-
zyjnie okresla zakres uprawnien — typ szkoty, etap edukacyjny oraz przedmioty, ktérych nauczyciel
moze nauczad. Prace w szkole mogg podejmowad takze nauczyciele bez prawa wykonywania za-
wodu (szw. obehdriga ldrare). Sg oni jednak zatrudniani na stanowiskach niewymagajacych petnych
kwalifikacji nauczycielskich, z ograniczonym zakresem obowigzkéw, badz tez petnig inne funkcje
w szkole, takie jak np. asystent nauczyciela lub ucznia (szw. larar- eller elevassistent) czy nauczy-
ciel na zastepstwo (szw. lararvikarie). W 2023 roku tgczny odsetek nauczycieli nieposiadajgcych legi-
tymacji nauczycielskiej we wszystkich typach szwedzkich szkét wynidst az 27% (Skolverket 2025b).
Warto podkresli¢, ze wytacznie nauczyciele legitymowani® majg prawo do wystawiania ocen oraz
moga by¢ zatrudniani na podstawie umowy o prace na czas nieokreslony. Posiadanie legitymacji na-
uczycielskiej wigze sie z wieksza stabilnoscig zatrudnienia, lepszymi perspektywami rozwoju kariery
zawodowej oraz wyzszym wynagrodzeniem (SU 2025). Zakres posiadanych uprawnien nauczycieli
wynika $cisle ze struktury szwedzkiego systemu edukacji.

Zarys systemu szkolnictwa w Szwec;ji

Szwedzki system edukacji obejmuje: przedszkole (szw. férskola), do ktérego dobrowolnie uczesz-
czaja dzieci w wieku 1-5 lat, obowigzkowa od 2018 roku klase przygotowawczg (szw. férskoleklass)
dla 6-latkéw oraz 9 klas szkoty podstawowej (szw. grundskola) dla dzieci w wieku 7-16 lat. Szkota
podstawowa podzielona jest na trzy etapy ksztatcenia: lagstadiet (klasy 1-3), mellanstadiet (klasy

1 Inne zawody regulowane prawnie w Szwecji to m.in.: adwokat, dentysta, farmaceuta, lekarz, logopeda, pielegniarka, psycholog i weterynarz.
Cze$¢ z nich, podobnie jak profesja nauczyciela, wymaga legitymacji zawodowej jako gwarancji wymaganych uprawnien do wykonywania zawodu
(por. UHR 2025).

2 Informacje dotyczace nauczycieli legitymowanych (szw. legitimerade ldrare) i posiadanych przez nich uprawnien sa dostepne w krajowym reje-
strze nauczycieli (szw. ldrar- och férskolldrarregistret). Kazdy z obywateli zgodnie z zasada jawnosci, zapewniajaca transparentnos¢ dziatan, moze
ztozy¢ wniosek o wyciag z rejestru (szw. registerutdrag) dotyczacy konkretnego nauczyciela w celu weryfikacji jego kompetencji zawodowych
(por. Skolverket 2025c).
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4-6) i hogstadiet (klasy 7-9). Dzieci w wieku 6-13 lat mogg rowniez korzystac z pozaszkolnej opie-
ki w formie tzw. domu czasu wolnego (szw. fritidshem), czyli Swietlicy otwartej przed zajeciami
i po lekcjach oraz w okresie ferii, ktéra zapewnia im organizacje czasu wolnego, kiedy rodzice pra-
cuja badz sie ucza (por. Levy Scherrer i Lindemalm 2024: 190). Obowigzek szkolny w Szwecji wyga-
sa po ukonczeniu szkoty podstawowej, zwykle w wieku 16 lat. Dla ucznidw z niepetnosprawnoscia
intelektualna lub z nabytym uszkodzeniem mdzgu funkcjonujg szkoty dostosowane (szw. anpassad
skola)*, obejmujace — na poziomie szkoty podstawowej — rowniez dziewiec klas.

System oswiaty w Szwecji jest zdecentralizowany. Cho¢ w catym kraju obowiazuje jednolita
podstawa programowa (szw. ldroplan), za organizacje procesu ksztatcenia i realizacje krajowych
wytycznych odpowiadajg gminy, ktorym podlega réwniez kadra nauczycielska (Cietak 2022: 65).
W Szwegcji dziatajg szkoty gminne (szw. kommunala skolor), jak i tzw. szkoty wolne (szw. frisko-
lor), prowadzone przez podmioty inne niz gmina. Oba typy placowek sg bezptatne dla wszystkich
i finansowane ze $rodkéw publicznych (Jarl i RGnnberg 2019: 75).

Szkota $rednia (szw. gymnasieskola) jest nieobowigzkowa, jednak wiekszo$¢ szwedzkich nasto-
latkéw kontynuuje nauke na tym poziomie, ktdra trwa trzy lata. Edukacja w dostosowanej szko-
le Sredniej (szw. anpassad gymnasieskola) dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami jest czteroletnia
i obejmuje mtodziez w wieku 16-20 lat. W szkole $redniej uczniowie wybieraja miedzy programem
ogdlnym, przygotowujacym do studidw wyzszych w okreslonej dziedzinie, np. ekonomii lub na-
ukach przyrodniczych, a zawodowym. Osoby, ktére nie kontynuowaty edukacji na poziomie szko-
ty ponadpodstawowej, mogg w pozniejszym czasie uzupetni¢ wyksztatcenie $rednie w gminnych
szkotach dla dorostych (szw. kommunal vuxenutbildning, w skrocie komvux) lub wyzszych szkotach
ludowych (szw. folkhégskolor), (Levy Scherrer i Lindemalm 2024: 190). Do szwedzkiego systemu
edukacji naleza réwniez szkoty dla ludu Samoéw (szw. sameskolor), funkcjonujgce wytacznie w pot-
nocnej czesci kraju. Mieszkancy Laponii moga sie ksztatci¢ w szkotach uwzgledniajacych ich jezyk
i kulture w ramach obowigzujgcego w Szwecji prawa oswiatowego skollagen (por. Cietak 2022: 67).

Ksztatcenie nauczycieli w Szwecji
Droga do uzyskania szwedzkiego prawa wykonywania zawodu nauczyciela rozni sie w zaleznosci
od tego, czy kandydat jest absolwentem szwedzkiego systemu edukacji, czy tez posiada kwali-
fikacje pedagogiczne uzyskane za granica. Studia pedagogiczne w Szwecji (szw. ldrarprogram-
met) moga trwaé od 1,5 do 5,5 roku (90-330 punktéw ECTS), w zaleznosci od wybranej sciezki
i specjalizacji przypisanej danemu poziomowi edukacji szkolnej. Reforma ksztatcenia nauczycieli
z 2011 roku wprowadzita cztery odrebne dyplomy, zastepujac obowigzujgcy wczesniej jednolity dy-
plom dla wszystkich nauczycieli (Jarl i RGnnberg 2019: 138-139). Obecnie wyrdzniamy (UKA 2025):
1.  férskollirarexamen — dyplom nauczyciela wychowania przedszkolnego — studia trwajace
3,5 roku (210 pkt ECTS);
2. grundliararexamen - dyplom nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej — do wyboru trzy
specjalizacje:
a. pracaw swietlicy (szw. fritidshem) — studia trwajace trzy lata (180 pkt ECTS);
b. edukacja przygotowawcza i wczesnoszkolna w klasach 1-3 (szw. férskoleklass och ars-
kurs 1-3, w skrécie F-3) — studia trwajgce cztery lata (240 pkt ECTS);
c.  nauczanie w klasach 4-6 (szw. drskurs 4-6) — studia trwajace cztery lata (240 pkt ECTS);
3. dmneslirarexamen - dyplom nauczyciela przedmiotowego z mozliwoscig wyboru
specjalizacji:
a. nauczanie w klasach 7-9 (szw. drskurs 7-9) — studia trwajace cztery lata (240 pkt ECTS);
b. nauczanie na poziomie szkoty $redniej (szw. gymnasieskola) — studia trwajace od pieciu
lat do pieciu i pot roku (300-330 pkt ECTS), w zaleznosci od kombinacji przedmiotéw;

3 0Od2lipca2023 roku, w odpowiedzi na prosby ucznidw i inicjatywe obywatelska, okreslenie szkoty specjalnej (szw. sdrskola) zastagpiono nowa
nazwa anpassad skola (szkota dostosowana) ze wzgledu na pejoratywny i stygmatyzujacy charakter wezesniejszej terminologii (Skolverket 2023).
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4. yrkeslirarexamen — dyplom nauczyciela zawodu - studia trwajace
poéttora roku (90 pkt ECTS).

Program ksztatcenia nauczycielskiego obejmuje cze$é teoretyczng (UVK — utbildningsveten-
skaplig kdrna) w wymiarze zazwyczaj 60 punktow ECTS oraz czesé praktyczng (VFU — verksam-
hetsférlagd utbildning), tj. praktyki zawodowe w szkole w wymiarze 30 punktéw ECTS roztozone
na kilka semestréw. Pozostata cze$é programu stanowig na ogét studia kierunkowe z zakresu na-
uczanego przedmiotu i dydaktyka przedmiotowa. Nalezy jednak pamietac, ze legitymacji nauczy-
cielskiej nie przyznaje sie automatycznie po ukonczeniu studiéw pedagogicznych. Jej uzyskanie
wymaga ztozenia odpowiedniego wniosku do Skolverket, wniesienia przewidzianej prawem opfaty
oraz dotgczenia dokumentow potwierdzajgcych uzyskanie dyplomu. Czas rozpatrywania wnioskéw
sktadanych przez absolwentéw szwedzkich uczelni wynosi od 6 do 12 tygodni. Kazde rozszerzenie
zakresu uprawnien o kolejne przedmioty lub dodatkowe poziomy nauczania wymaga aktualizacji
legitymacji, co wigze sie z koniecznoscia ztozenia nowego wniosku i wniesienia dodatkowej opta-
ty (Skolverket 2025d).

Ponadto istniejg trzy alternatywne sciezki prowadzace do uzyskania szwedzkiego prawa wyko-
nywania zawodu nauczyciela przeznaczone dla oséb, ktére nie ukonczyty standardowego progra-
mu ksztatcenia nauczycieli w Szwecji. Sa to nastepujace programy doksztatcajace:
= KPU (szw. kompletterande pedagogisk utbildning) — uzupetnienie przygotowania

pedagogicznego;
= VAL (szw. vidareutbildning av ldrare) - doskonalenie zawodowe nauczyciel;;
= ULV (szw. utlandsutbildade lérares vidareutbildning) — doskonalenie zawodowe nauczycieli

wyksztatconych za granica.

Réznice miedzy programami przedstawia ponizsze zestawienie.

Tab.1. Poréwnanie uzupetniajacych Sciezek ksztatcenia nauczycieli w Szwecji

KPU VAL uLv
grupa docelowa absolwenci studiow nauczyciele zatrudnieni nauczyciele wyksztatceni za
rzedmiotowych w szkole bez petnych granica
P kwalifikacji
czas trwania* 1-1,5 roku do2lat do 2-2,5 roku
(60-90 ECTS)* (max. 120 ECTS)® (max. 120-150 ECTS)’
Z|ndyW|dgaI|zowama forma NIE TAK TAK
ksztatcenia
wymagane zatrudnienie w szkole NIE TAK NIE
wczesniejsze doswiadczenie NIE
w zawodzie nauczyciela NIE TAK (ale czesto posiadane przez
kandydatow)
dotychczasowe wyksztatcenie TAK TAK TAK (dyplom nauczyciela
akademickie (min. 90 ECTS) (ale w roznym stopniu) uzyskany za granica)
prowadzi dg uzyskania prawa TAK TAK TAK
wykonywania zawodu

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie UKA.

4 Przy studiowaniu w petnym wymiarze godzin (szw. studietakt 100%).

5 Tradycyjny program KPU, istniejacy od 2011 roku, obejmuje 90 punktéw ECTS i prowadzi do uzyskania dyplomu nauczyciela przedmiotowego
w klasach 7-9 lub w szkole $redniej. Od 2022 roku, w ramach projektu pilotazowego, dostepne s3 takze dwa krétsze warianty programu: 60 punk-
tow ECTS dla 0séb z dyplomem ukoriczenia studidw i ubiegajacych sie o kwalifikacje nauczyciela przedmiotowego (szw. dmnesldrarexamen) lub
75 punktow ECTS wymaganych do uzyskania dyplomu grundlérarexamen w klasach F-3 lub 4—6 (UKA 2025).

6 Liczba wymaganych punktow ECTS zalezy od wczesniejszych studiow i doswiadczenia w zawodzie nauczyciela (od 7,5 do maksymalnie 120
punktéw ECTS). Catosciowa ocena kwalifikacji kandydata jest przeprowadzana na etapie rozpatrywania wniosku rekrutacyjnego (GU 2026a).

7 Liczba punktéw ECTS w ramach programu ULV moze wynosi¢ od 7,5 do maksymalnie 120. Ponadto program moze obejmowac kursy z jezyka
szwedzkiego i/lub angielskiego o tacznej wartosci do 30 dodatkowych punktéw ECTS (GU 2026b).
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Jak wynika z poréwnania, programy VAL i ULV wykazujg wiele podobienstw. Z tego wzgledu
uczelnie moga realizowac czes¢ zajec wspdlnie dla uczestnikdw obu $ciezek, umozliwiajgc im wy-
miane doswiadczen zawodowych.

Prawo wykonywania zawodu nauczyciela a zagraniczne wyksztatcenie

Proces uzyskania szwedzkiego prawa wykonywania zawodu nauczyciela przez osoby, ktore ukon-
czyty studia pedagogiczne poza granicami Szwecji, warto rozpocza¢ od nostryfikacji dyplomu
(szw. bedémning och validering av utldndsk hégskoleutbildning), przeprowadzanej nieodptatnie
przez Szwedzkg Rade ds. Szkolnictwa Wyzszego (szw. Universitets- och hégskolerddet, UHR).

Na kolejnym etapie nalezy ztozy¢ do Skolverket wniosek o wydanie legitymacji nauczycielskiej
na podstawie zagranicznych kwalifikacji, zataczajac oryginat dyplomu ukonczenia studiéw wraz
z suplementem oraz uwierzytelnione ttumaczenia wszystkich dokumentéw na jezyk szwedzki lub
angielski. Osoby, ktére wczesniej pracowaty juz w zawodzie nauczyciela w Szwegji lub innym kraju,
powinny rowniez dotgczy¢ do wniosku $wiadectwo pracy (szw. tjdnstgéringsintyg), poniewaz po-
siadane do$wiadczenie zawodowe moze w niektérych przypadkach stanowi¢ podstawe do uznania
czesdci kwalifikacji i zrekompensowad roznice programowe miedzy zagranicznym wyksztatceniem
a szwedzkim dyplomem. Waznym wymogiem jest réwniez znajomosc szwedzkiego potwierdzona
odpowiednim certyfikatem, np. TISUS?, lub ukonczeniem uznawanego kursu jezykowego. Czas roz-
patrywania wnioskow nauczycieli z zagranicznym wyksztatceniem wynosi ok. 12-16 tygodni (por.
Skolverket 2026).

Po dokonaniu oceny kompetencji przez Skolverket wnioskodawca otrzymuje decyzje
(szw. beslutsbrev) o uznaniu kwalifikacji i przyznaniu prawa wykonywania zawodu lub o odmowie
jego przyznania. Dokument ten zawiera szczegdtowe uzasadnienie podijetej decyzji oraz, w sto-
sownych przypadkach, konieczno$¢ uzupetnienia wyksztatcenia (szw. kompletteringshdnvisning).
Na tej podstawie mozna sie ubiegac o przyjecie na studia w ramach ULV w celu uzupetnienia kwali-
fikacji. Wymiar studiow, wynoszacy od 7,5 do 120 punktéw ECTS, okresla uczelnia na podstawie de-
cyzji Skolverket. Poza pedagogikg i dydaktyka nauczanego przedmiotu program obejmuje zazwy-
czaj réwniez kursy przyblizajgce funkcjonowanie szwedzkiego systemu edukacji, takie jak polityke
os$wiatowq (szw. skolpolitik) czy akty prawne w oswiacie (szw. skoljuridik). Obok studiéw ULV lub
uznania do$wiadczenia zawodowego réznice w kwalifikacjach mozna takze uzupetnié, przystepujac
do testu umiejetnosci dla zagranicznych nauczycieli (szw. lamplighetsprov fér utldndska larare) or-
ganizowanego przez Uniwersytet w Sztokholmie (por. SU 2026a).

Podnoszenie kwalifikacji

W trosce o jakos$¢ nauczania panstwo szwedzkie oferuje nauczycielom legitymowanym zatrudnio-
nym w szkotach mozliwos¢ podnoszenia swoich kwalifikacji w ramach tzw. ldrarlyftet. Udziat w pro-
gramie umozliwia tagczenie pracy w szkole z uczestnictwem w ksztatceniu doskonalagcym, ale wy-
maga zgody lub skierowania wydanego przez dyrektora placowki. Pracodawca dodatkowo moze
sie ubiegad o dotacje rzadowa (szw. statsbidrag) na pokrycie kosztéw poniesionych przez pracow-
nika w zwigzku ze studiami i koniecznoscig pogodzenia dalszej edukacji z praca. Lararlyftet stuzy
podnoszeniu kwalifikacji nauczycieli przez umozliwienie im zdobywania dodatkowych uprawnien
do nauczania zwtaszcza przedmiotow deficytowych oraz wzmocnienie pewnosci siebie w roli peda-
goga (por. SU 2026b). Rozszerzenie kompetencji dydaktycznych na poziomie szkoty podstawowej
lub $redniej wymaga zrealizowania okreslonej liczby punktéw ECTS w zakresie jednego lub kilku
przedmiotdw.

8 TISUS (szw. Test i svenska fér universitets- och hégskolestudier) — egzamin panstwowy uprawniajgcy do podjecia studiow wyzszych w Szwecji,
przeprowadzany dwa razy w roku (w maju i pazdzierniku) przez 7 szwedzkich uniwersytetéw oraz okoto 70 o$rodkéw na catym swiecie (por. Wojtczak
2025:124).

9 Program oferuje tylko 6 szwedzkich uniwersytetéw w nastepujacych miastach: Sztokholm, Géteborg, Malmé, Linképing, Umed i Orebro.
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Tab. 2. Liczba punktow ECTS wymaganych do uzyskania uprawnien do nauczania danego przedmiotu

AMNE (PRZEDMIOT) KLASY 1-3 KLASY 4-6 KLASY 7-9 GSYR(ESDZI\II(I(A)‘*)-“‘A
bild (plastyka) 30/15" 30/15% 45 90
biologi (biologia) 75 75 45 90
dans (taniec) - 30 45 90
engelska (jezyk angielski) 15 30 45 90
filosofi (filozofia) - - - 90
fysik (fizyka) 75 75 45 90
foretagsekonomi (ekonomia przedsiebiorstw) - - - 90
geografi (geografia) 75 75 45 90
grekiska (jezyk grecki) - - - 90
e I -
historia (historia) 75 75 45 90
idrott och halsa (wychowanie fizyczne i zdrowie) 30/15™ 30/15% 45 90
juridik (prawo) - - - 90
kemi (chemia) 75 75 45 90
latin (jezyk faciriski) - - - 90
matematik (matematyka) 30 30 45 90
moderna sprak (jezyki nowozytne) 15 30 45 90
modersmal (jezyk ojczysty) 30 30 30 30
musik (muzyka) 30/15™ 30/15% 90 120
naturkunskap (przyroda) - - - 90
naturorienterade dmnen och teknik (przedmioty 152 30" ) )
przyrodnicze i technika)

psykologi (psychologia) - - _ 90
religionkunskap (religioznawstwo) 75 75 45 90
samhallskunskap (wiedza o spofeczeristwie) 75 75 90 120
sléjd (prace reczne) 30/15"™ 30/15™ 45 -
samhallsorienterade dmnen (przedmioty 1w 0% . )
spofeczne)

svenska (jezyk szwedzki) 30 30 90 120
;;:gfjl(rlaj;(f))m andrasprak (jezyk szwedzki 30/15" 30/15% 45 90
teater (teatr) - - - 90
teckensprak (jezyk migowy) - - - 90
teknik (technika) 75 75 45 90

Zrédto: Skolverket (2013, 2024) — ttumaczenie wtasne.

10 Zgodnie z rozporzadzeniem studia przedmiotowe powinny rowniez w zasadniczym zakresie odpowiada¢ wymaganiom dotyczacym wiedzy
przedmiotowej, okre$lonym dla dyplomu nauczyciela przedmiotowego uprawniajgcego do pracy w klasach 7-9 szkoty podstawowej lub w szkole
$redniej.

11 Do uzyskania uprawnier wymaga sie co najmniej 30 punktéw ECTS z jednego przedmiotu albo co najmniej 15 punktéw ECTS z kazdego z dwéch
sposréd nastepujacych przedmiotéw: plastyka, gospodarstwo domowe i wiedza konsumencka, wychowanie fizyczne i zdrowie, muzyka lub prace
reczne.

12 Punkty ECTS powinny by¢ réwnomiernie roztozone miedzy przedmioty.

13 W przypadku nauczycieli posiadajgcych uprawnienia do nauczania jezyka szwedzkiego na danym poziomie ksztatcenia wymagane jest jedynie
15 punktéw ECTS z jezyka szwedzkiego jako drugiego. Natomiast od nauczycieli nieposiadajacych takich uprawnien wymaga sie 30 punktow ECTS.
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Wymagania roznig sie w zaleznosci od wyboru nauczanego przedmiotu i rosng wraz z kolejny-
mi etapami edukacji. W szkole $redniej najwiecej punktéw potrzeba do uzyskania uprawnien do na-
uczania jezyka szwedzkiego, wiedzy o spoteczenstwie i muzyki.

Ponadto nauczyciele posiadajacy prawo wykonywania zawodu mogg odby¢ studia podyplomo-
we w wymiarze 90 punktow ECTS, prowadzace do uzyskania dyplomu nauczyciela wspierajagcego
ucznidw o specjalnych potrzebach (szw. specialldrarexamen) lub pedagoga specjalnego (szw. spe-
cialpedagogexamen)™. W tym przypadku niezbedne jest jednak co najmniej trzyletnie doswiadcze-
nie w zawodzie (UKA 2025: 21).

Nauczyciel jezyka szwedzkiego

Nauczanie jezyka szwedzkiego w Szwecji nie ogranicza sie do jednego przedmiotu szkolnego.
Szwedzki system edukacji oferuje bowiem w tym zakresie trzy rozne przedmioty przeznaczone
dla odrebnych grup uczniow (por. Roman i Mattlar 2019):

= svenska (SVE) - jezyk szwedzki dla rodzimych uzytkownikéw jezyka,

= svenska som andrasprak (SVA) - jezyk szwedzki jako drugi, przeznaczony dla uczniow,

dla ktérych szwedzki nie jest jezykiem pierwszym, ale ktorzy uczeszczajg do

ogdlnodostepnych szkét podstawowych i $rednich,
= svenska fér invandrare (SFI) - jezyk szwedzki dla imigrantéw, tj. forma ksztatcenia

adresowana do cudzoziemcdw powyzej 16. roku zycia, ktdrzy uczg sie jezyka szwedzkiego

od podstaw na zajeciach odbywajgcych sie w gminnych szkotach dla dorostych komvux (por.

Wojtczak 2025).

Kazdy z powyzszych przedmiotéw wymaga oddzielnego przygotowania merytorycznego za-
réwno pod katem wiedzy przedmiotowej, jak i specyfiki dydaktycznej. Podczas gdy studia z zakresu
Jjezyka szwedzkiego” (SVE) obejmujg przede wszystkim kursy jezykoznawcze i literaturoznawcze,
studia na kierunku ,jezyk szwedzki jako drugi” (SVA) ktada szczegdlny nacisk na zagadnienia zwigza-
ne z wielojezycznoscia, typologia jezykdw, akwizycja jezyka oraz specyfikg nauczania uczniéw z do-
$wiadczeniem migracji. Nauczyciele SVE mogg czesto rozszerzyc swoje kwalifikacje o uprawnienia
do nauczania SVA poprzez ukonczenie dodatkowych kurséw uniwersyteckich (zob. tab. 2). Z kolei
wymagania stawiane nauczycielom SFl sg znacznie nizsze i, oprécz posiadania kwalifikacji nauczy-
cielskich w dowolnej specjalizacji, obejmuja jedynie zaliczenie na uczelni jednego semestru jezyka
szwedzkiego jako jezyka drugiego (SVA) w wymiarze 30 punktéw ECTS.

Kandydatom z Polski ukonczenie studiéw z filologii szwedzkiej lub skandynawskiej w Polsce nie
gwarantuje mozliwosci podjecia pracy w zawodzie nauczyciela jezyka szwedzkiego w Szwecji. Wy-
nika to z faktu, ze studia z jezyka szwedzkiego odbywane poza granicami Szwecji s3 traktowane ja-
ko odmienna forma nauczania, tj. jezyk szwedzki jako obcy (szw. svenska som frdmmande sprak).
W szwedzkim systemie edukacji nie sg one zazwyczaj uznawane za réwnowazne lokalnym kierun-
kom studiow ani szkolnym przedmiotom ,jezyk szwedzki” i ,jezyk szwedzki jako drugi”, co moze sie
wigzac z koniecznoscig uzupetnienia wyksztatcenia na szwedzkiej uczelni. Ponadto, jak stusznie za-
uwaza lwona Kowal (2023: 56), nauczycielom jezyka szwedzkiego w Polsce najczesciej brakuje przy-
gotowania pedagogicznego. Zadna z polskich uczelni nie prowadzi bowiem ksztatcenia nauczyciel-
skiego w ramach studiéw skandynawistycznych. W zwigzku z tym absolwenci tych kierunkow nie
majg odpowiedniej wiedzy z zakresu glottodydaktyki (Horbowicz i in. 2024: 8). Brak takiego przy-
gotowania réwniez uniemozliwia im bezposrednie podjecie pracy w szwedzkich publicznych pla-
coéwkach o$wiatowych.

14 Specialldrare (nauczyciel specjalny) pracuje bezposrednio z uczniem, np. w formie indywidualnych zaje¢ lub wsparcia w klasie, i czesto
specjalizuje sie w nauczaniu matematyki, wspieraniu rozwoju jezykowego, nauce czytania i pisania lub pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia
intelektualng. Z kolei specialpedagog (pedagog specjalny) zajmuje sie dziataniami o charakterze strategicznym na poziomie szkoty, usuwaniem
barier w procesie uczenia sie oraz udzielaniem nauczycielom wsparcia i porad dotyczacych dostosowywania metod pracy do potrzeb ucznidw
(por. Utbildningsguiden).
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Nauczyciel jezyka ojczystego

Szwecja prowadzi przyjazng polityke jezykowa, umozliwiajac swoim mieszkaricom uzywanie i roz-
wijanie jezyka ojczystego zgodnie z obowigzujgcymi regulacjami. Dzieki temu uczniowie z do-
$wiadczeniem migracji mogg uczeszczad na zajecia z jezyka ojczystego (szw. modersmal), jezeli co
najmniej jeden z ich opiekundw prawnych postuguje sie innym jezykiem ojczystym niz szwedzki,
ajezyk ten jest uzywany w codziennej komunikacji w domu. Realizacja tych zajed jest jednak uzalez-
niona od spetnienia pewnych warunkéw, przede wszystkim od odpowiedniej liczby uprawnionych
ucznidw. Nauczyciele jezyka ojczystego (szw. modersmaélsldrare) zazwyczaj petnig réwniez funk-
cje mentoréw w jezyku ojczystym (szw. studiehandledare pd modersmélet), pomagajgc uczniom,
ktorzy maja trudnosci ze zrozumieniem i przyswojeniem tresci nauczania przekazywanych w je-
zyku szwedzkim. Ich rola w szwedzkiej szkole wykracza czesto poza ramy dydaktyczne — petnig
oni rowniez funkcje mediatoréw kulturowych w kontaktach z personelem szkolnym (por. Wojtczak
2025: 122-123). Rozwigzanie to otwiera dodatkowe mozliwosci zawodowe dla oséb poszukujgcych
w Szwecji pracy w charakterze nauczyciela jezyka ojczystego, w tym polskiego.

Podobnie jak nauczyciele przedmiotéw zawodowych, grupa ta stanowi wyjatek od reguty w za-
kresie wymogu posiadania prawa wykonywania zawodu warunkujgcego state zatrudnienie (Scheutz
2020: 691). Uzyskanie legitymacji obejmujacej wytgcznie uprawnienia do nauczania jezyka ojczy-
stego nie jest mozliwe. Uprawnienia te przyznaje sie tylko osobom, ktére posiadajg juz kwalifikacje
do nauczania innego przedmiotu i uzupetnig swoje wyksztatcenie o kursy uniwersyteckie z zakresu
nauczanego jezyka ojczystego w wymiarze 30 punktéw ECTS. Dla pozostatych oséb bez kwalifika-
¢ji nauczycielskich kursy te moga jednak stanowi¢ dodatkowy atut na rynku pracy. Jedyna uczelnig
w Szwecji oferujaca ksztatcenie nauczycieli jezyka polskiego jako ojczystego (szw. modersmalsla-
rarutbildning i polska) jest Uniwersytet w Uppsali. Prowadzone tam trzysemestralne studia w for-
mie zdalnej (10 pkt ECTS na semestr) obejmujg 6 kursoéw, ktorych celem jest zapoznanie studentéw
z zakresem obowigzkdw nauczyciela jezyka ojczystego w szwedzkiej szkole oraz przekazanie wie-
dzy praktycznej i teoretycznej z dydaktyki przedmiotu, struktury jezyka polskiego, a takze grama-
tyki kontrastywnej polsko-szwedzkiej. Kurs obejmuje rowniez podstawowe zagadnienia z zakresu
historii literatury polskiej i realioznawstwa Polski (por. UU 2025).

Ze wzgledu na fakultatywny charakter zaje¢ z jezyka ojczystego w szwedzkiej szkole i bardzo
ograniczong liczbe godzin — najczesciej jedng lekcje tygodniowo — praca nauczyciela jezyka ojczy-
stego czesto wigze sie z koniecznoscig przemieszczania sie miedzy réznymi szkotami w regionie, co
moze sie przyczyniac¢ do nizszego statusu tej grupy nauczycieli wérdéd pozostatych cztonkéw grona
pedagogicznego z uwagi na brak jednego statego miejsca pracy. Do innych wyzwan zalicza sie row-
niez ograniczong dostepnos$¢ materiatéw dydaktycznych oraz duza heterogeniczno$é grup, wy-
nikajaca z taczenia ucznidéw z réznych klas, w réznym wieku i o réznych potrzebach edukacyjnych.
Sytuacja ta wymaga od nauczycieli jezyka ojczystego wyjatkowo dobrej organizacji pracy i duzej
elastycznosci (por. Svensson i in. 2018: 108-109).

Podsumowanie
Droga do zawodu nauczyciela w Szwecji ma charakter ztozony i jest silnie sformalizowana. Kluczo-
wym elementem umozliwiajgcym petne wykonywanie zawodu jest uzyskanie legitymacji nauczy-
cielskiej (szw. ldrarlegitimation), ktora precyzyjnie okresla zakres uprawnien do nauczania poszcze-
golnych przedmiotdéw. System ksztatcenia nauczycieli w Szwegji jest zréznicowany i dostosowany
do struktury szkolnictwa. Obejmuje zaréwno standardowe studia pedagogiczne, jak i Sciezki uzu-
petniajace (KPU, VAL, ULV), skierowane do oséb z innym wyksztatceniem lub do$wiadczeniem za-
wodowym, w tym do nauczycieli wyksztatconych za granica.

Szczegdlnej analizy wymagajg kwestie zwigzane zarowno z nauczaniem jezyka szwedzkiego
(w roznych jego odmianach: jako jezyka ojczystego, drugiego oraz w ramach SFI), jak i jezyka ojczy-
stego ucznidéw z do$wiadczeniem migragji. Ukonczenie studiéw skandynawistycznych poza Szwe-
Cja nie jest réwnoznaczne z uzyskaniem kwalifikacji do nauczania jezyka szwedzkiego w szwedzkiej
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szkole publicznej i najczesciej wymaga uzupetnienia wyksztatcenia. Jednoczesnie system stwarza
osobom wielojezycznym mozliwosci zatrudnienia w charakterze nauczyciela jezyka ojczystego, ale
wigze sie to z odmiennym statusem zawodowym i specyficznymi wyzwaniami organizacyjnymi.

Celem niniejszego opracowania byto przyblizenie polskiemu odbiorcy struktury szwedzkiego
systemu edukacyjnego, zasad regulujacych wykonywanie zawodu nauczyciela oraz dostepnych
$ciezek prowadzacych do uzyskania kwalifikacji pedagogicznych. Mimo postepujgcego nizu demo-
graficznego szwedzki system os$wiaty nadal boryka sie z niedoborem wykwalifikowanej kadry pe-
dagogicznej, co sprawia, ze zawdd nauczyciela zachowuje istotne znaczenie spoteczne oraz oferu-
je stosunkowo stabilne mozliwosci zatrudnienia. Z uwagi na dynamiczny charakter zmian prawnych
i organizacyjnych w obszarze o$wiaty osoby zainteresowane podjeciem pracy w Szwecji powinny
jednak kazdorazowo sprawdzac aktualne wymagania oraz procedury administracyjne obowigzuja-
ce w odpowiednich instytucjach.
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Miedzynarodowa mobilnosc
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Zagraniczne wyjazdy w celach edukacyjnych coraz AGNIESZKA TYCZKA-

czesciej stajg sie waznym elementem rozwoju "NOWAK
zawodowego nauczycieli. Miedzynarodowa mobilnoSC  (niwersytet Adama Mickiewicza
sprzyja doskonaleniu sprawnosci jezykowych, w Poznaniu

rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych oraz
efektywnej wspotpracy zespotowej. Wyniki badania
przedstawione w artykule pokazujg, jakie kompetencje
rozwijajg uczestnicy programow europejskich
skierowanych m.in. do pedagogow oraz jak sami
oceniajg ich znaczenie.

THE IMPACT OF INTERNATIONAL EDUCATIONAL MOBILITY
ON THE DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL COMPETENCES
AMONG FUTURE TEACHERS

The article discusses the importance of international educational mobility for teachers. In order to investigate
which skills are actually developed during international educational mobility, a pilot study was conducted
involving 25 teachers. The findings of the study indicate, as expected, that as a result of their mobility,
participating teachers have developed their ability to work in international teams and they have improved
their language and communication skills. The study suggests that international mobility is an effective tool for
supporting teachers’ professional development.

KEY WORDS: TEACHER MOBILITY, INTERNATIONAL MOBILITY, PROFESSIONAL DEVELOPMENT, TEACHER COMPETENCES, EUROPEAN
PROGRAMMES
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== rasmus+ to program Unii Europejskiej, ktory oferuje wsparcie na rzecz ksztatcenia, szko-
ler, mtodziezy oraz sportu. Zapewnia dofinansowanie dla instytucji i oséb indywidualnych

= 3 dziatania w Europie i poza nig, ze szczegdlnym uwzglednieniem transformacji cyfrowej,
ochrony $rodowiska i walki ze zmianami klimatu, uczestnictwa w zyciu demokratycznym

e Oraz WHgczenia spotecznego.

Jednym z filaréw programu Erasmus+ jest mobilnos¢ edukacyjna, czyli mozliwos¢ wyjazdu

ucznidw, studentow lub nauczycieli do instytucji edukacyjnej w innym kraju.

Programy wspierajgce mobilnos¢ edukacyjng cieszg sie bardzo duzym zainteresowaniem wsrdd
studentow, ktdérzy traktujg wymiane miedzynarodows jak inwestycje we wszechstronny rozwdj
osobisty. Mozliwos¢ uczestniczenia w wymianie miedzynarodowej, podjecie zagranicznych stu-
diéw, kwerend, szkolen lub udziat w miedzynarodowych konferencjach naukowych, seminariach
i projektach badawczych przynosi wielowymiarowe korzysci, ktére moga by¢ nastepnie realizo-
wane na wielu zréznicowanych ptaszczyznach. Wsérdd powododw udziatu w wyjazdach edukacyj-
nych wymienia sie takze: mozliwos$¢ nabycia samodzielno$ci, podnoszenie biegtosci jezykowej oraz
aspekty kulturowo-krajoznawcze (tuczak 2016: 299).

Mobilnos¢ edukacyjng w rozumieniu programu Erasmus+ mozna uznac za jeden z przejawow
mobilnosci zawodowej, opisywanej przez Dude (2018: 45), ktéra mobilnosé definiuje m.in. jako ela-
stycznos¢ wobec zakresu czy zmiany miejsca pracy. W tym kontekscie mobilnosé edukacyjna na-
uczycieli to zjawisko polegajgce na zmianie srodowiska pracy w ramach doskonalenia zawodowe-
go. Jej celem jest znalezienie nowych rozwigzan w organizacji pracy szkoty lub pozyskanie nowych
metod pracy dydaktyczne;.

Wage mobilnosci edukacyjnej w obszarze rozwoju zawodowego, doskonalenia kompeten-
¢ji zawodowych i wymiany doswiadczen europejskich nauczycieli podkreslajg Zalecenia Rady Unii
Europejskiej z dnia 13 maja 2024 roku (C/2024/3364), opublikowane w Dzienniku Urzedowym:
»,Mobilnos¢ edukacyjna jest wyjatkowo cennym doswiadczeniem dla oséb uczacych sie, gdyz umoz-
liwia zdobywanie kompetencji potrzebnych do rozwoju osobistego, edukacyjnego i zawodowego.
Transgraniczne doswiadczenia w zakresie uczenia sie zwiekszajg zrozumienie miedzykulturowe i po-
magajg rozwija¢ wspolng tozsamoscé europejska. Organizowanie mobilnosci edukacyjnej, przyjazdo-
wej i wyjazdowej, stanowi rowniez silny bodziec dla instytucji ksztatcenia i szkolenia oraz organiza-
toréw ksztatcenia pozaformalnego i nieformalnego do poprawy jakosci oferowanego uczenia sie”
(Rada Unii Europejskiej 2024).

Miedzynarodowa mobilnos$¢ edukacyjna nauczycieli wspiera wiele obszaréow zawodowych
i znajduje zastosowanie w nauczaniu réznych przedmiotow, jednak jej rola jest szczegdlnie istot-
na w procesie nauczania jezyka obcego, ksztattuje bowiem sposéb myslenia o nauczaniu, uczeniu
sie i europejskiej wspotpracy, pozwala na wymiane doswiadczen, dobrych praktyk, wzmacniajac
tym samym europejskie wartosci. A przede wszystkim sprzyja rozwojowi umiejetnosci jezykowych.

Nauczanie jezyka obcego to szczegdlna forma pracy dydaktycznej, wyraznie odmienna od na-
uczania wiekszosci szkolnych przedmiotéw, gdyz celem nauczania jezyka jest komunikacja jezy-
kowa w kontekscie miedzykulturowym, czyli jednoczesne rozwijanie umiejetnosci praktycznego
zastosowania jezyka wraz z kulturowymi i spotecznymi. Stad tez od nauczyciela jezyka obcego wy-
maga sie wielu zréznicowanych kompetencji — od umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym,
zdolnosci organizacji procesu nauczania, umiejetno$ci budowania relacji, przez rozwinietg swiado-
mos¢ interkulturowa, umiejetnosé prowadzenia dyskusji miedzykulturowych i krytyczne myslenie
w kontaktach miedzykulturowych, az po elastycznosé, adaptacyjnosc i innowacyjnosc.

Wedtug dokumentu Common European Principles for Teacher Competences and Qualifica-
tions, opublikowanego w 2007 roku przez Komisje Europejskg, dotyczacego kwalifikacji i kompe-
tencji nauczycieli, mobilnos¢ zawodowa nauczycieli powinna by¢ fundamentalnym elementem ich
ksztatcenia i doskonalenia. Jak zaznacza Matgorzata Koparska, koordynatorka projektu Diverse In-
ternationalisation of Teacher Education oraz wspdtautorka pierwszego w Polsce ,Raportu na te-
mat stanu umiedzynarodowienia ksztatcenia nauczycieli” (2022), przeprowadzony przez jej zespot
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projekt jest poczatkowym etapem dziatan, ktére majg na celu wprowadzenie powszechnego mo-
delu zawierajagcego opis procedury wdrazania elementéw miedzynarodowej mobilnosci w edukacje
przysztych nauczycieli. Proces umiedzynarodowienia ksztatcenia odbywa sie na poziomie szkolnic-
twa wyzszego, a jego koordynatorem jest Narodowa Agencja Wymiany Akademickie;.

Instytucjami odpowiedzialnymi za ksztatcenie wymienionych kompetencji i umiejetnosci
oraz za przygotowanie studentéw do tego, aby ich postawa i kwalifikacje sprostaty oczekiwa-
niom wspodtczesnego rynku pracy w dobie globalizacji i postepujacej integracji miedzynarodo-
wej, sg uczelnie, ktére powinny uwzglednia¢ w programach studiéw nowe moduty ksztatcenia,
ukierunkowane na rozwijanie wymaganych w tym zawodzie kompetencji (Dziewanowska 2012,
s.150). Innym sposobem na zapewnienie przysztym studentom warunkéw do zdobycia optymal-
nego zestawu wspotczesnie wymaganych umiejetnosci i kompetencji pedagogicznych jest, co
potwierdzajg badania, zapewnienie dostepu do programéw omowionej wyzej mobilnosci eduka-
cyjnej (tuczak 2016, s. 299).

Kompetencje nauczyciela XX| wieku
Literatura przedmiotu zawiera wiele definicji pojecia kompetencja — w niniejszym artykule odniose
sie do tych z zakresu kompetencji w edukacji.

Wedtug Philippe’a Perrenouda kompetencja to ,umiejetnosc¢ efektywnego dziatania w wielu
okreslonych sytuacjach, umiejetnos$¢ oparta na wiedzy, lecz do niej nie ograniczona” (Kempny 2018:
7). Jolanta Szempruch (2001: 115) definiuje kompetencje nauczycielskie jako ,strukture poznawczg
ztozong z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw nauczycieli niezbednych dla skutecznej reali-
zacji zadan wynikajacych z okreslonej koncepcji edukacyjnej”. Maria Wysocka (2003: 30) rozumie-
profesjonalng kompetencje nauczyciela jako szeroki zakres praktyk wdrazanych zaréwno w szko-
le, jak i poza nig, obejmujgcych dziatania pedagogiczne, wychowawcze i dziatania ukierunkowane
na samodoskonalenie.

Analiza literatury przedmiotu podkresla nieustanne zwiekszenie liczby kompetencji przypisy-
wanych nauczycielom jezykdéw obcych. Rozwazania dotyczace kompetencji nauczyciela jezyka ob-
cego podejmowane w drugiej potowie XX wieku koncentrowaty sie gtéwnie na wysokim poziomie
biegtosci jezykowej w zakresie nauczanego jezyka oraz jego umiejetnosciach dydaktycznych i pe-
dagogicznych. Takie stanowisko prezentuje Richard I. Arends, badacz ksztatcenia nauczycielii pro-
fesor edukacji, ktéry traktowat kompetencje przedmiotowe i pedagogiczne jako kluczowg wartos¢
pracy nauczyciela (Arends 1994: 36). Rozwdj tych samych kompetencji promuje réwniez Europej-
skie Portfolio dla studentéw — przysztych nauczycieli (EPOSTL), ktére powstato jako rozwiniecie
idei Europejskiego Portfolio Jezykowego. Jest to narzedzie refleksji i samooceny dla osdb przy-
gotowujacych sie do pracy nauczyciela. Zawarte w nim deskryptory kompetencji koncentrujg sie
w gtownej mierze na umiejetnosciach nabywanych podczas studidéw, co oznacza, ze akcentujg po-
trzebe ksztattowania u przysztego nauczyciela umiejetnosci twardych (Kempny 2018: 297).

Mozna przypuszczad, ze takie ujecie kompetencji dominowatoby réwniez wspdtczesnie, po-
niewaz wiekszos¢ spoteczenstwa mysli o kompetencjach zawodowych nauczyciela jezyka obcego
w taki wtasnie, tradycyjny, sposdb (Pawlak 2022:15). Dzieje sie tak dlatego, ze zaréwno kompetencja
jezykowa, jak i kompetencja dydaktyczna naleza do kompetencji podstawowych i priorytetowych,
czyli takich, bez ktorych praca nauczyciela jezyka obcego bytaby niemozliwa.

Z drugiej strony kompetencje zawodowe nauczyciela dynamicznie ewoluujg za sprawg wielu
czynnikow, w tym zmian globalnych, przemian w polityce edukacyjnej, modyfikacji i/lub adapta-
¢ji w praktyce dydaktycznej. Niezwykle istotne w procesie poszerzania kompetencji nauczyciela sg
takze inne niz dotychczas potrzeby ucznidw.

Parafrazujgc mysl Arystotelesa: ,nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem dusz, a nie tylko do-
starczycielem wiedzy”. Kierujac sie takim podejsciem, mozna przypuszczad, ze kompetencje twar-
de, czyli merytoryczne, nie s w petni wystarczajgce w zawodzie nauczyciela. Z tego wzgledu w lite-
raturze akcentuje sie potrzebe posiadania umiejetnosci miekkich, zwanych takze umiejetnosciami
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psychospotecznymi (Kempny 2018: 290), interpersonalnymi, spo-

tecznymi lub emocjonalno--spotecznymi. Pawet Smaétka (2016: 15)

okresla je jako ,umiejetnosci warunkujgce sprawne zarzadzanie

sobg i wysokg skuteczno$¢ interpersonalng”. Kompetencje psy-

chospoteczne sg potrzebne w kazdym zawodzie, réznica dotyczy

tylko formy i stopnia ich wykorzystania w pracy zawodowej.
Powyzsze spostrzezenia znajdujg potwierdzenie w badaniach

dotyczacych kompetencji psychospotecznych przysztych na-

uczycieli (Romanowska-Tottoczko i Kotodziej 2018). Analiza uzy-

skanych danych wskazata niewystarczajacy poziom powyzszych

kompetencji u studentow specjalnosci nauczycielskiej, a to z kolei

przyczynito sie do sformutowania wnioskdéw na temat rozszerze-

nia programow studidw o zajecia lub tresci rozwijajace oczekiwa-

ne kompetencje (Kempny 2018: 297). Na podstawie analizy przed-

miotu dotyczacej umiejetnosci pozadanych przez nauczyciela XXI

wieku mozna zidentyfikowac 10 kluczowych kompetencji wspot-

czesnego nauczyciela jezyka obcego™:

miedzykulturowe

cyfrowe

organizacyjne

komunikacyjne

jezykowe

metodyczne/dydaktyczne

otwarto$¢ na innowacje pedagogiczne

umiejetnosc pracy w zespole miedzynarodowym

merytoryczne

refleksyjne

©e NG YA WNS

o
o

Zakres wymienionych kompetencji jest dos¢ rozbudowany,
co sktania do refleksji i postawienia sobie pytania, czy nieustannie
rosngce oczekiwania wobec jednego cztowieka (nauczyciela) sg
realistyczne (Pawlak 2022: 16)? Jesli tak, nalezatoby okresli¢ sto-
pien i zakres, w jakim oczekiwania te majg by¢ realizowane w prak-
tyce. Kolejnym etapem powinno by¢ zapewnienie nauczycielom
odpowiedniego wsparcia.

Jedna z efektywnych form rozwoju zawodowego jest miedzy
innymi wspomniana juz miedzynarodowa mobilnos$¢ edukacyjna.
Ponizej zaprezentowano wyniki badania pilotazowego na temat
mobilnosci edukacyjnych nauczycieli. Badanie bedzie kontynu-
owane na wiekszej prébie, co pozwoli uzyskac szerszy obraz oma-
wianego zagadnienia.

Charakterystyka badan dotyczacych
miedzynarodowej mobilnosci nauczycieli

Gtowne cele badania to zidentyfikowanie kompetencji rozwija-
nych przez nauczycieli podczas miedzynarodowych mobilno-
$ci edukacyjnych oraz sformutowanie opinii uczestnikow mie-
dzynarodowej mobilnosci edukacyjnej na temat efektywnosci

1 Nie wszystkie kompetencje podlegaty badaniu.
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Jak mobilnoS¢ wptyneta na ocene stopnia
rozwoju kompetencji:

— miedzykulturowych

wcale wmatym umiarko- wduzym wbardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu

- cyfrowych

wcale wmatym  umiarko- wduzym  w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu

- organizacyjnych

L
8
6

o ) o
wcale wmatym  umiarko- wduzym w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu

— komunikacyjnych

L
8
6
o o
wcale wmatym  umiarko- wduzym w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu
N =25

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw
badan sondazowych.
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Jak mobilnoS¢ wptyneta na ocene stopnia
rozwoju kompetencji:

- jezykowych n

wcale wmatym  umiarko- wduzym  w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym

stopniu

— metodycznych/dydaktycznych
11
7
5
2
[*]

wcale wmatym umiarko- wduzym w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym

stopniu

— dotyczacych otwartosci na innowacje pedagogiczne

wcale wmatym  umiarko- wduzym w bardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu

- dotyczacych umiejetnosci pracy
w zespole migdzynarodowym

o (o]
wcale wmatym umiarko- wduzym wbardzo
stopniu wanie stopniu duzym
stopniu
N =25

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie wynikéw
badan sondazowych.
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wyjazddw w kontekscie rozwoju zawodowego. W badaniu wzieto
udziat 25 nauczycieli szkét publicznych i prywatnych. Doswiad-
czenie zawodowe respondentéw miescito sie w dwdch skrajnych
przedziatach 0-5 lat oraz 21 lat i wiece;j.

Badanie przeprowadzono w formie sondazu diagnostycznego
— za pomoca wczesniej przygotowanego autorskiego kwestiona-
riusza, ktory przestano do respondentéw drogg elektroniczng.
Zastosowanie narzedzi cyfrowych w celu zebrania danych zapew-
nito respondentom elastyczno$¢ w wypetnieniu kwestionariusza
oraz anonimowosc. Kwestionariusz sktadat sie z16 pytan: 14 pytan
zamknietych i 2 pytan otwartych. Dobdr proby miat charakter ce-
lowy: badano nauczycieli, ktorzy uczestniczyli w mobilnosci. Ze
wzgledu na sposéb doboru préby uzyskane wyniki nalezy odno-
si¢ tylko do badanej grupy.

Wyniki badan i gtdwne wnioski

Staz pracy: Najwiekszg grupe nauczycieli korzystajacych z mie-
dzynarodowej mobilnosci edukacyjnej stanowili nauczycie-
le z doswiadczeniem zawodowym w przedziale 21 i wiecej lat
(Mwskazan). Nadrugim miejscu znalezlisie nauczyciele ze stazem
pracy 11-20 lat (13 wskazan). W grupie respondentdéw byta tylko
1 osoba z doswiadczeniem zawodowym w przedziale 0-5 lat.

Forma mobilnosci: Najczesciej wybierang forma mobilnosci byt
job shadowing (13 wskazan); z kolej najmniejsza liczba responden-
tow wybrata prowadzenie zajec (2 wskazania).

Liczba mobilnosci: 17 nauczycieli zadeklarowato uczestnictwo
w 1 wyjezdzie mobilnosci edukacyjnej. Odpowiedz wskazujaca
2-3 wyjazdy zaznaczyto 7 respondentdw, a 1 wskazanie dotyczyto
uczestnictwa w 4 lub wiecej wyjazdach mobilnosci edukacyjne;.

Dfugosé trwania mobilnosci: Najwiekszg liczbe wskazan uzy-
skata odpowiedz: do 7 dni (14 wskazan). Na drugim miejscu
znalazta sie mobilnos¢ trwajaca 8-14 dni (10 wskazan). Najdtuz-
szy czas uczestnictwa w mobilnosci (powyzej 14 dni) dotyczyt
1 nauczyciela.

Wptyw mobilnosci na stopien rozwoju poszczegélnych kom-
petencji: W tym celu zastosowano pieciostopniowa skale po-
rzadkowa z nastepujgcymi opcjami odpowiedzi: wcale, w matym
stopniu, umiarkowanie, w duzym stopniu, w bardzo duzym stop-
niu. Dla zobrazowania wynikdéw opracowano wykresy przedsta-
wiajace ocene rozwoju poszczegdlnych kompetengji.

Stosowanie aktywizujacych metod nauczania. Analiza od-
powiedzi na pytanie o stosowanie metod aktywizujacych po
mobilnosci wykazata, ze udziat w miedzynarodowej mobilno-
$ci edukacyjnej korzystnie wptynat na zmiane praktyki zawo-
dowej (15 wskazan). Odpowiedz trudno powiedzie¢ zaznaczyto
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6 ankietowanych; z kolei 4 osoby udzielity odpowiedzi negatywnej. Wszyscy nauczyciele deklaro-
wali wprowadzenie elementéw miedzykulturowych do zajec (25 wskazan). Najgorzej oceniono roz-
woj kompetencji cyfrowej obejmujgcej zwiekszenie czestotliwosci korzystania z réznorodnych narze-
dzi cyfrowych podczas zaje¢. Wiekszo$¢ badanych odpowiedziata przeczaco (20 wskazan). Pozostate
wskazania respondentéw obejmowaty odpowied? trudno powiedzied (5 odpowiedzi).

Ankietowani zgodnie stwierdzili, ze doswiadczenie miedzynarodowej mobilnosci edukacyjnej ma
realny wptyw na zwiekszenie poczucia skutecznosci zawodowej (25 wskazan), wptywa na wzrost mo-
tywacji do pracy (25 pozytywnych odpowiedzi) oraz sprzyja rozwojowi autorefleksji (25 wskazan).

Wptyw wyjazdu edukacyjnego na rozwéj autonomii zawodowej. Analiza odpowiedzi ujaw-
nita, ze badani odczuwaja zwiekszenie poziomu autonomii zawodowej (22 odpowiedzi); 2 osoby
zaznaczyty opcje trudno powiedzied; a w1 przypadku odnotowano odpowiedz negatywna.

Stopien przygotowania do wyjazdéw edukacyjnych w trakcie studiéw. W tym pytaniu row-
niez zastosowano pieciostopniowa skale porzadkowa z odpowiedziami: wcale, w matym stopniu,
umiarkowanie, w duzym stopniu, w bardzo duzym stopniu. Dominujaca czes$¢ ankietowanych
stwierdzita, ze studia w matym stopniu przygotowaty ich do udziatu w mobilnosci edukacyjnej
(12 wskazan), a 10 badanych zaznaczyto odpowiedz wcale. Odpowiedzi umiarkowanie udzielito
2 respondentdéw. Natomiast odpowiedz w duzym stopniu otrzymata tylko 1 wskazanie.

Czy doswiadczenie mobilnosci powinno byé obowigzkowym elementem ksztatcenia
przysztych nauczycieli? Pomimo ze nauczyciele raczej nisko ocenili poziom przygotowania do
mobilnosci edukacyjnej w trakcie studidw, to jednak tylko 5 ankietowanych wskazato, ze udziat
w mobilnosciach powinien stanowi¢ obowigzkowy element ksztatcenia przysztych nauczyciel;;
19 0séb udzielito odpowiedzi trudno stwierdzié, a1 odpowiedz byta negatywna.

Pytania otwarte. Pierwsze pytanie otwarte dotyczyto kompetencji, jakie powinny by¢ silniej
rozwijane w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli. Respondenci najczesciej stawiali na
rozwoj kompetencji jezykowych (10 wskazan) i miedzykulturowych (8 wskazan); 3 odpowie-
dzi dotyczyty potrzeby ksztatcenia umiejetnosci prezentacyjnych (autoprezentacji, wystapien
publicznych), a1 propozycja dotyczyta umiejetnosci zwigzanych z przygotowywaniem projektow
i aplikowaniem o srodki/udziat w miedzynarodowych programach. Z kolei 1 nauczyciel wyrazit
nastepujaca opinie: ,Na to pytanie trudno odpowiedzie¢ bez uwzglednienia dynamicznie zmie-
niajacego sie zachowania ucznidéw oraz ich rodzicéw, rosnacych oczekiwan z obu stron i roszcze-
niowosci, ktora jeszcze kilka czy kilkanascie lat temu nie byta tak intensywna. Mtodzi nauczyciele
majg réwniez duze oczekiwania wobec wykonywanego zawodu (zarobki, wsparcie psychiczne
czy techniczne), dlatego niezaleznie od nacisku, czy to na kompetencje jezykowe, umiejetnosci
miekkie nauczyciela, czy komunikacyjne lub wspaniata obudowe metodyczng, mtody nauczy-
ciel moze uznad, ze projekty wyjazdowe sg zbyt duzym wymaganiem przy jego np. wysokich
oczekiwaniach wobec miejsca zatrudnienia/szkoty. Kwestia jest bardzo indywidualna i wigze sie
ze zrozumieniem przez nauczyciela celowosci projektéw zagranicznych, jego osobowosci, pre-
ferowanych technik nauczania i otwartosci na zmiany” [Respondent 5].

Z powyzszej wypowiedzi wynika, ze postrzeganie projektéw wyjazdowych przez nauczycie-
li jest zalezne od wielu indywidualnych czynnikdéw zwigzanych z osobowoscig nauczyciela, jego
adaptacyjnosci, otwartosci wobec zmian i innowacji, potrzeb zwigzanych z samodoskonaleniem
i rozwojem osobistym oraz innych uwarunkowan kontekstowych, np. rosnacych oczekiwan spo-
tecznych i zauwazalnych zmian w wychowaniu i zachowaniu uczniéw.

Drugie pytanie otwarte zawierato prosbe opisu najwazniejszej zmiany w praktyce zawodowej,
ktdra nastapita w wyniku udziatu w mobilnosci (6 osob nie udzielito na nie odpowiedzi). Uzyskane
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odpowiedzi przyporzadkowano do 4 kategorii tematycznych, ktére zostaty wyodrebnione na
podstawie powtarzalnosci wypowiedzi, i przedstawiono ponizej.

Whnioski. Mobilno$¢ nauczycieli sprzyja rozwijaniu kompetencji zawodowych, w tym: komunika-
cyjnych, interpersonalnych (ze szczegdlnym uwzglednieniem umiejetnosci pracy w miedzynaro-
dowym zespole), metodycznych i miedzykulturowych. Jednoczesnie doswiadczenie mobilnosci
wspiera rozwdj autonomii zawodowej nauczyciela, wzmacniajac niezaleznos¢ w podejmowaniu de-

cyzji dydaktycznych oraz wzbudzajac refleksje nad podejmowang praktyka.

Tab. 1. Wptyw mobilnosci na zmiany w praktyce zawodowe;j

KATEGORIA

WYPOWIEDZI RESPONDENTOW

INTERPRETACJA

Rozwdj zawodowy
nauczyciela

Lepsze umiejetnosci jezykowe i lekcje na temat wielokulturowosci
Swobodniejsze prowadzenie zajec¢ w jezyku obcym
Wieksza samodzielno$é w pracy dydaktycznej

Doskonalenie umiejetnosci jezykowych

Powtarzajace sie wypowiedzi
nauczycieli na temat rozwoju
zawodowego w zakresie
doskonalenia umiejetnosci
jezykowych i wykorzystania jezyka
obcego w praktyce wskazuja

na wysoki poziom realizacji
potrzeby kontaktu z jezykiem
w autentycznych sytuacjach
komunikacyjnych. Oznacza to,
ze mobilnosc¢ sprzyja rozwojowi
kompetencji jezykowych
nauczycieli.

Postawa i cechy
nauczyciela

Jestem otwarta na inne kultury.
Jestem bardziej kreatywna.

Przestatam by¢ sceptykiem, docenitam siebie, zauwazytam, ze mam
wysokie umiejetnosci jezykowe, potrafie pracowac w grupie. Widze,
ze moj warsztat pracy jest rownie dobry jak kolegow z zagranicy.

Statam sie inng osobg, jestem pozytywnie nastawiona do dziatania,
chce mi sie dziatac, zmienia¢ nasz system. Poszerzytam umiejetnosci
zawodowe, nauczytam sie pogody ducha i optymizmu.

Zyskatam poczucie skutecznosci.
Mam swiadomos¢ dobrze wykonywanej pracy i stosowania
réznorodnych form i metod, nie gorszych niz u kolegdéw i kolezanek

za granica.

Jestem bardziej uwazna, lepiej planuje prace dydaktyczng. Staram
sie dokonywac autorefleksji.

Respondenci zgodnie
potwierdzajg, ze mobilnos¢
edukacyjna zwieksza poczucie
wiasnej wartosci, wzmacniajac
postawe otwartosci,
innowacyjnosci i kreatywnosci.
Zauwazalna jest takze
autoewaluacja oraz autorefleksja
nad wtasnym warsztatem pracy.
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KATEGORIA WYPOWIEDZI RESPONDENTOW INTERPRETACJA

Wymiana Lepiej rozumiem réznice systemow edukacyjnych i podejmowanych | Przytoczone wypowiedzi wskazuja
doswiadczen dziatan. Zaczerpnetam kilka ciekawych metod aktywizowania na wieloaspektowy wptyw

i wspotpraca uczniéw i korzystam z nich w swojej pracy. mobilnosci w zakresie rozwoju

Poznatam kilka ciekawych oséb i utrzymuje z nimi kontakt, takze
buduje miedzynarodowe znajomosci i sieci kontaktow. Chciatabym
w przysztosci sama rozpocza¢ pewien projekt we wspotpracy

z nauczycielami ze szkot partnerskich.

Wspotpraca miedzynarodowa, wymiana doswiadczen i pomystéw

Jestem zainteresowana innymi systemami ksztatcenia — czytam na
ten temat i odwiedzam rézne kraje. Co wiecej, opowiadam o tym
moim uczniom, moze rozbudze w nich pragnienie mobilnosci
edukacyjnej?

Wieksza Swiadomos¢ na temat uniwersalnych problemdw
mtodziezy, nowa wiedza na temat podobienstw i roznic kulturowych
mtodych ludzi, poznanie nowych kontekstéw spotecznych réznych
zjawisk oraz poprawa umiejetnosci komunikacji w jezyku angielskim.

Inspiracja nowymi metodami pracy

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie wynikédw badan sondazowych.

zawodowego nauczyciela.
Podkreslono mozliwo$¢ nawigzania
kontaktéw miedzyludzkich

i budowy miedzynarodowego
zespotu w celu kontynuowania
wspotpracy. Istotny jest réwniez
rozwdj postawy proaktywnej,

czyli nabycie inspiracji do
rozpoczynania wtasnych dziatan,
organizacji autorskich projektéw

i podejmowania innych inicjatyw,
np. promowania mobilnosci wsréd
uczniow.

Respondenci podkreslajg, ze
mobilnos¢ sprzyja rozwojowi
zawodowemu poprzez mozliwosé
obserwacji praktyk nauczania

w innych krajach, poznanie
nowych metod dydaktycznych

i zaczerpniecie inspiracji do
wtasnej pracy dydaktycznej.

Na podstawie uzyskanych wynikdéw mozna sformutowac nastepujace konkluzje.

= \Ws$rod uczestnikdéw badania dominowali nauczyciele ze stazem pracy dtuzszym niz 21 lat (okoto
44% ankietowanych), co moze sugerowacd, ze doswiadczeni dydaktycy chetniej poszukuja
nowych rozwigzan. Poza tym posiadajg szeroki wachlarz kompetencji i umiejetnosci oraz
bogaty warsztat metodyczny, dlatego chca sie dzieli¢ doswiadczeniem i sprawdzonymi
metodami z innymi nauczycielami. Kolejng kwestig moze by¢ poczucie wypalenia
zawodowego. Jak twierdzi Michat Pachocki (2018: 126), polscy nauczyciele wykazujg objawy
wypalenia zawodowego juz po kilku latach pracy. Jest to spowodowane gtéwnie brakiem
wsparcia ze strony kadry zarzadzajacej, brakiem docenienia efektéw pracy nauczyciela,
nieustannie rosngcymi wymaganiami ze strony ministerstwa, dyrekgcji i rodzicdw oraz czestych
szkolen o niskiej warto$ci i minimalnym znaczeniu praktycznym.

= Okoto 68% respondentdéw wybrato wyjazd edukacyjny nie dtuzszy niz 7 dni. Krétki czas trwania
mobilnosci moze wywotywad wrazenie powierzchownosci, gdyz nie pozwala na doktadne
poznanie systemu edukacyjnego danego kraju oraz ostabia mozliwosci rozwoju jezykowego
(a wedtug respondentdw rozwdj umiejetnosci jezykowych jawi sie jako jeden z najwazniejszych
obszardw, ktéry ankietowani rozwijali podczas miedzynarodowej mobilnosci edukacyjnej).
Nie mozna zapominac¢ réowniez o tym, ze czesc kazdego wyjazdu jest poswiecona na sama
podréz i kwestie organizacyjne. Wynik dotyczacy wyjazdow powyzej 7 dni i dtuzszych
nalezy traktowac jako opis preferencji, a dokonanie analizy poréwnawczej miedzy grupami
uczestniczacymi w krotkich i dtugich wyjazdach moze stanowi¢ kierunek dalszych weryfikacji.

= Z opinii nauczycieli wynika, ze wymiana edukacyjna uczy tolerancji, otwartosci, umozliwia
kontakt z nauczycielami z innych srodowisk i kultur, co przyczynia sie do refleksji nad wtasnymi
umiejetnosciami. Nauczyciele deklarowali réwniez rozwdj samodzielnosci i zwiekszenie
$wiadomosci wykorzystywanych metod dydaktycznych oraz poprawe planowania pracy
dydaktycznej. Uczestnicy miedzynarodowych programoéw podkreslaja, ze wyjazdy pozwalaja
krytycznie spojrze¢ na wtasny rozwdj osobisty oraz zastanowic sie nad dalsza $ciezka rozwoju
zawodowego. Oznacza to, ze miedzynarodowa mobilnosc¢ edukacyjna ksztattuje kompetencje
autorefleksji, ewaluacji osiggnied i podejmowanych dziatan dydaktycznych — ich stusznosci
i efektywnosci.
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Podsumowanie

Gtéwnym celem niniejszego opracowania byto ukazanie istoty miedzynarodowej mobilnosci na-
uczycieli w kontekscie nabywania nowych kompetencji, praktycznego wykorzystania wiedzy
i ogolnego rozwoju zawodowego przez uczestnikéw programdw europejskich. Zawarte w opraco-
waniu wyniki badan wtasnych przedstawiajg ocene doswiadczenia mobilnosci nauczycieli szkdt pu-
blicznych i prywatnych. Respondenci za najbardziej rozwiniete kompetencje po mobilnosci uznali
kompetencje jezykowe i te zwigzane z pracg w zespole miedzynarodowym. Waznym elementem
okazato sie takze poznanie nowych kultur, systemdw pracy szkoty i metod dydaktycznych wyko-
rzystywanych przez nauczycieli odwiedzanych placéwek. Nauczyciele docenili rowniez mozliwoscé
zmiany miejsca pracy, uznajgc wyjazd za cenne doswiadczenie edukacyjne i okazje do rozwoju oso-
bistego. Respondenci przektadajg zdobyte umiejetnosci na realne dziatania edukacyjne w swoich
placéwkach, co przyczynia sie do wychowania mtodych ludzi na obywateli $wiata.
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w edukacji formalnej. W artykule omaowiono jej
zastosowanie w ksztatceniu nauczycieli wczesnej
edukacji jezykowej na przyktadzie projektu INVITED
(ang. Integrating Primary and Pre-school Virtual
Exchange Projects into Language Teacher Education),
realizowanego w ramach programu Erasmus+.
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VIRTUAL EXCHANGE IN EARLY LANGUAGE TEACHER EDUCATION

Virtual exchange (VE) has emerged as a significant pedagogical approach in language education, offering
language learners meaningful contact with peers across linguistic and cultural boundaries. This article examines
the role of virtual exchange in pre-service early language teacher education, drawing on the Erasmus+ INVITED
project (Integrating Primary and Pre-school Virtual Exchange Projects into Language Teacher Education). The
article presents the key resources developed within the project to support teacher educators and student
teachers in designing and implementing VE projects in early language education.
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ymiana wirtualna (cho¢ nazwa jako taka funkcjonuje od niedawna) ma swoje po-

czatki w latach 90. XX wieku, kiedy to nauczyciele jezykdéw obcych dostrzegli

w rozwijajgcym sie wowczas internecie co$ wiecej niz tylko nowe medium. Zo-

baczyli w nim szanse na to, by uczniowie z réznych krajéw mogli ¢wiczy¢ komu-

nikowanie sie w jezyku obcym w sytuacjach rzeczywistych, a nie jedynie odgry-
wac dialogi z podrecznika. Pierwsze eksperymenty opieraty sie na wymianie wiadomosci e-mail
miedzy klasami z réznych panstw i — jak na dwczesne mozliwosci techniczne — byty czyms wrecz
rewolucyjnym (Warschauer 1996).

Z biegiem lat i z rozwojem technologii komunikacyjnych praktyka ta nabrata bardziej upo-
rzgdkowanego charakteru, a badacze zaczeli nadawac jej kolejne nazwy, zaleznie od opisywane;j
perspektywy. W literaturze przedmiotu ten rodzaj aktywnosci funkcjonuje dzi$ pod wieloma na-
zwami, co oddaje bogactwo podejs¢ badawczych oraz stopniowa ewolucje samego zjawiska za-
lezng od rozwoju technologii i glottodydaktyki:
= telewspdtpraca (ang. telecollaboration), (Belz 2003; Belz i Thorne 2006; Pieczka 2021);
= miedzykulturowa wymiana online (ang. online intercultural exchange), (O’Dowd 2007; Turula

2016);
= nauka w ramach globalnej sieci (ang. globally networked learning), (Starke-Meyerring

i Wilson 2008);
= wymiana wirtualna (ang. virtual exchange, VE).

Ostatni z wymienionych termindw zyskat szczegdlng popularnosé po 2018 roku, kiedy Komi-
sja Europejska postuzyta sie nim w kontekscie wtasnego projektu w ramach programu Erasmus+
(O’Dowd 2021). Definicja tej najczesciej spotykanej nazwy brzmi: wymiana wirtualna to podejscie
pedagogiczne do nauczania jezykdéw obcych (Dooly i O’Dowd 2018; Godwin-Jones 2019; Dooly
i Vinagre 2022), w ktérym uczniowie z roznych krajow uczacy sie tego samego jezyka obcego na-
wigzujg kontakt z réowiesnikami w celu wymiany kulturowej, a takze realizacji wspolnych zadan
i projektéw jezykowych za posrednictwem technologii cyfrowej w trybie synchronicznym (wide-
okonferencje), asynchronicznym (kursy na platformach e-learningowych) lub hybrydowym (pro-
jekty grupowe tgczace oba wczesniej wymienione tryby).

Wspditczesnie wymiana wirtualna bywa stosowana najczesciej w kontekscie akademickim — na
uczelniach wyzszych, w ramach kursow jezykowych lub zaje¢ poswieconych kompetencjom in-
terkulturowym (np. projekty EVOLVE', E-LIVE?, EVALUATE?®).

Jednak coraz wiecej badan i projektéw pilotazowych (Cutrim Schmid i Whyte 2015; Weiss i in.
2025; Fojkar iin. 2026) pokazuje, ze wymiana wirtualna moze z powodzeniem funkcjonowad takze
wsrod mtodszych ucznidw, na poziomie szkoty sredniej i podstawowej, a nawet edukacji przed-
szkolnej, pod warunkiem odpowiedniego przygotowania nauczycieli i przemyslanego doboru
zadan (Dooly i O’'Dowd 2018). W praktyce wymiana wirtualna przybiera rézne formy — od uczenia
sie w parach (ang. eTandem; Brammerts 1996; O’Rourke 2007) przez moderowane dyskusje gru-
powe az po rozbudowane projekty miedzynarodowe, w ktoére zaangazowane sg cate klasy. Bez
wzgledu na rodzaj komunikacji wspolnym mianownikiem pozostaje zawsze autentyczna komuni-
kacja w jezyku obcym z prawdziwym rozmowca — co$, czego nie jest w stanie zaoferowac zaden
podrecznik, nawet z najbardziej rozbudowanym zapleczem pomocy dydaktycznych.

W Polsce wiele projektéw opartych na wymianie wirtualnej, a szczegdlnie na poziomie eduka-
¢ji szkolnej, realizowanych jest za posrednictwem dziatajacej od 2005 roku platformy eTwinning,
ktdra powstata z mysla o tym, aby utatwic szkotom w Europie wspdtprace w tworzeniu projektow
wykorzystujgcych narzedzia cyfrowe.

1 Projekt EVOLVE <evolve-erasmus.eu/about-evolve/>, [dostep: 29.05.2026].

2 Projekt E-LIVE <sites.google.com/view/eliveproject>, [dostep: 29.05.2026].

3 Projekt EVALUATE <sites.google.com/unileon.es/evaluate2019>, [dostep: 29.05.2026].
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Znaczenie wymiany wirtualnej w ksztatceniu jezykowym na wczesnych
etapach edukacji
W literaturze przedmiotu podkresdla sie, ze wczesne wprowadzenie projektéw wymiany wirtualne;
do systemu nauczania moze przynosi¢ szereg konkretnych korzysci:
= pozwala uczniom w naturalny sposéb rozwija¢ umiejetnosci jezykowe, sprzyja budowaniu
kompetencji cyfrowych i spotecznych, ksztattuje postawy miedzykulturowe (Cutrim Schmid
2018; Dooly i Vinagre 2022);
= pozytywnie wptywa na rozwdj umiejetnosci wspotpracy i rozwigzywania problemow
w grupie, przygotowujac uczniow do efektywnego uczestnictwa w pdzniejszych, bardziej
ztozonych projektach miedzynarodowych, co ma znaczenie zaréwno edukacyjne, jak
i spoteczne (Dooly i Vinagre 2022; Pennock-Speck i Clavel Arroitia 2022);
= rozwija $Swiadomos¢ miedzykulturowa i postawe otwartosci na odmiennos$c¢ kulturows,
co jest istotne w ksztatceniu globalnie kompetentnych obywateli (Pennock-Speck
i Clavel Arroitia 2022);
= pozwala dzieciom angazowac sie w nauke w sposdb aktywny i interaktywny, co zwieksza ich
motywacje i poczucie sprawczosci w procesie edukacyjnym (Cutrim Schmid i Whyte 2015).

Jak wspomniano, udziat w prawdziwych sytuacjach komunikacyjnych z réwiesnikami z innych
krajéw sprawia, ze uczniowie majg okazje rozwija¢ kompetencje jezykowe w autentycznych kon-
tekstach umozliwiajgcych praktyczne zastosowanie jezyka obcego, a to z kolei wzmacnia ich mo-
tywacje do nauki i pozwala na bardziej angazujace przyswajanie tresci niz w tradycyjnych meto-
dach prowadzenia lekgji.

Wymiana wirtualna w ksztatceniu nauczycieli jezyka angielskiego

Badania wskazuja, ze skuteczne wdrozenie wymiany wirtualnej w szkotach w duzej mierze zalezy
od jakosci przygotowania nauczycieli (Dooly i Sadler 2013; Sadler i Dooly 2022). Wiadomo réw-
niez, ze udziat w projektach wymiany wirtualnej realizowanych w trakcie ksztatcenia nauczycieli
znaczaco przyczynia sie do rozwoju ich kompetencji zawodowych (Sadler i Dooly 2016; The EVA-
LUATE Group 2019; Dooly i Vinagre 2021), dlatego tez wymiana wirtualna powinna stanowic inte-
gralny element ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych. Badania nad wymiana wirtualng wskazuja
ponadto, ze ksztatcenie powinno zawierad elementy teoretyczne oraz praktyczne, jak rowniez
zréznicowane formy refleksji nad wtasnymi do$wiadczeniami studentéw oraz ich praktyka dydak-
tyczng (Dooly i Sadler 2013; Sadler i Dooly 2022; Wigham i Clavel-Arroitia 2025).

Autorzy raportu z 2023 roku (European Commission: European Education and Culture Execu-
tive Agency) wskazuja, ze wtgczanie projektow realizowanych za posrednictwem eTwinningu do
programow ksztatcenia przysztych nauczycieli pozostaje bardzo zréznicowane i zalezy od specy-
fiki poszczegdlnych osrodkéw edukacyjnych. W literaturze przedstawiono przyktady realizowa-
nia ww. przedsiewzie¢ w ramach programow studiow licencjackich, magisterskich oraz podyplo-
mowych, szczegdlnie w obszarach filologii angielskiej oraz ksztatcenia nauczycieli na poziomie
przedszkolnym, podstawowym i $rednim. Inicjatywy te realizowane sg w ramach zaje¢ dydak-
tycznych, takich jak kursy metodyczne lub praktyki pedagogiczne. W raporcie zwraca sie uwage
na trudnosci wynikajgce zwyzwan instytucjonalnych i organizacyjnych, a wéréd nich na: brak cza-
su, brak integracji z programem studidéw oraz stabo rozwiniete sieci wspotpracy z nauczycielami
i szkotami. Podkresdla sie takze kwestie zwigzane ze sposobem postrzegania eTwinningu czesciej
jako narzedzia dydaktycznego wykorzystywanego w praktyce szkolnej lub akademickiej, a rza-
dziej jako przedmiotu badan naukowych.

Stosunkowo mato wiadomo na temat potrzeb ksztatcenia oraz rozwoju zawodowego nauczy-
cieli jezykdw obcych, pracujgcych w szkotach podstawowych w obszarze wymiany wirtualnej. Ba-
daczki Ciara R. Wigham i Begofia Clavel-Arroitia (2025) wykazaty, ze nauczyciele szkot podsta-
wowych zgtaszajg liczne trudnosci zwigzane z wykorzystaniem wymiany wirtualnej na lekcjach
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jezykdéw obcych. Sg to ograniczenia zwigzane z kompetencjami jezykowymi ucznidw, poziomem
umiejetnosci czytania i pisania, a takze sprawnosci mowienia, poniewaz dziatania podejmowa-
ne w ramach wymiany wirtualnej czesto koncentrujg sie na komunikacji ustnej. Ponadto poja-
wiajg sie obawy dotyczace braku kompetencji cyfrowych ucznidow. Nauczyciele wskazywali réw-
niez, ze trudno jest wples¢ prace z aplikacjg cyfrowg w proces nauki oraz zaprojektowac zadania
uwzgledniajgce poziom jezykowy ucznidéw. Wyzwaniem okazywato sie dla nauczycieli takze for-
mutowanie celow dydaktycznych dla dziatan realizowanych w ramach wymiany wirtualnej. Do-
datkowe trudnosci dotyczyty etapu rozpoczecia projektu, w tym znalezienia odpowiedniego
momentu w harmonogramie pracy szkoty, ktory umozliwitby przeprowadzenie wymiany. Pod-
kreslano réwniez potrzebe powigzania tresci realizowanych w ramach programu nauczania z pro-
jektowaniem zadan w VE, co czesto wigzato sie z réznego rodzaju wyzwaniami organizacyjnymi.

Projekt INVITED

Projekt INVITED, prowadzony przez cztery uniwersytety europejskie: Uniwersytet Pedagogiczny
we Freiburgu, Uniwersytet w Murcji, Uniwersytet w Lublanie oraz Uniwersytet Warszawski, jest
ukierunkowany na szersze wtgczenie wymiany wirtualnej do ksztatcenia nauczycieli jezyka an-
gielskiego na wczesnych etapach edukacji. W ramach przedsiewziecia prowadzone sg wiec dzia-
tania obejmujace diagnoze potrzeb studentéw oraz nauczycieli edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej, a takze opracowanie materiatéw dydaktycznych wspierajgcych wykorzystanie tej
formy wspotpracy w procesie przygotowania przysztych nauczycieli.

W badaniu przeprowadzonym w projekcie INVITED wzieto udziat tacznie 810 osdb: 501 stu-
dentéw kierunkdéw przygotowujacych do wezesnego nauczania jezyka angielskiego z Niemiec,
Polski, Stowenii i Hiszpanii oraz 309 nauczycieli z tych samych krajow. Wyniki badania (INVITED
consortium 2024) jasno pokazuja, ze przyszli nauczyciele jezyka angielskiego, jak i ci, ktorzy
obecnie pracujg w szkotach podstawowych i przedszkolach, nie czujg sie przygotowani do pro-
wadzenia wymian wirtualnych na swoich lekcjach. Uczestnicy mieli ograniczone doswiadczenie
z tg metoda pracy i wyrazali obawy dotyczgce wdrazania tego rodzaju inicjatyw w edukacji wcze-
snoszkolnej i przedszkolnej. Wynikaty one z niskiego poziomu znajomosci jezyka przez dzieci,
a takze z trudnosci w utrzymaniu motywacji uczniow podczas realizowania dziatan projektowych.
Jako wyzwanie podawano takze projektowanie zadar w ramach wymiany wirtualnej. Co ciekawe,
badani jednoczesnie dostrzegali i podkreslali potencjat tego dziatania pedagogicznego w proce-
sie nauki jezykdw obcych, zwtaszcza w rozwoju swiadomosci miedzykulturowej oraz we wspiera-
niu autentycznej komunikacji jezykowej wsrdd najmtodszych uczniow.

W odpowiedzi na potrzeby zidentyfikowane w badaniu opracowano szereq inicjatyw wspie-
rajgcych ksztatcenie przysztych nauczycieli w obrebie wymiany wirtualnej. Sa to: kurs e-learnin-
gowy, bank zasobdéw dydaktycznych oraz szkoleniowych wraz z cyklem webinariow. Wszystkie te
materiaty moga stanowi¢ wsparcie zaréwno dla nauczycieli planujacych realizacje projektdw, jak
i 0sOb ksztatcgcych nauczycieli w zakresie wymiany wirtualnej.

KuRs E-LEARNINGOWY

Kurs e-learningowy, przeznaczony dla przysztych nauczycieli jezyka obcego pracujacych z naj-
mtodszymiuczniami, mastrukture modutowg i prowadzi uczestnikow przez kolejne etapy projektu
— od budowania swiadomosci na temat samego podejscia, przez planowanie i wdrazanie projektu,
azpojegoewaluacje. Kursjest osadzonywszerszym kontekscie teoretycznymimetodycznym. Mo-
duty wstepne wprowadzaja w tematyke wymiany wirtualnej w nauczaniu jezykéw obcych na weze-
snym etapie edukacjii odpowiadajg na pytanie, ktére wielu nauczycieli zadaje sobie jako pierwsze:
,Po co wihasciwie to robié?”, wskazujac konkretne korzysci ptynace ze stosowania wymiany wirtu-
alnej w pracy z najmtodszymi uczniami.
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Wymiana wirtualna w ksztatceniu przysztych nauczycieli wczesnej edukacji jezykowej

Wazna czescig kursu sg praktyczne wskazéwki dotyczace projektowania angazujacych za-
dan, odpowiednich dla tej grupy wiekowej. Zgodnie z nimi przygotowanie dzieci do interakcji
z réwiesnikami powinno by¢ wieloetapowe, realizowane poprzez stopniowe wprowadzanie nie-
zbednego stownictwa i struktur jezykowych. Duzo miejsca w trakcie kursu poswiecono rozwija-
niu kompetencji cyfrowych nauczycieli i ucznidw, ktére stanowia zaplecze dla sprawnej realizacji
inicjatyw online. Kurs towarzyszy organizacji projektu od samego poczatku. Konczy sie modutem
poswieconym ocenie przedsiewziecia — aspektowi kluczowemu dla refleksyjnego rozwoju na-
uczyciela. Tak zaprojektowany kurs ma przygotowacd przysztych i pracujacych juz nauczycieli do
samodzielnego i Swiadomego prowadzenia projektow wymiany wirtualnej z dzie¢mi.

BANK ZASOBOW EDUKACYJNYCH

Czescig projektu INVITED, oprocz kursu, jest bank zasobow edukacyjnych dostepnych na stronie
przedsiewziecia dla wszystkich nauczycieli zainteresowanych organizowaniem wymian wirtual-
nych. Materiaty wchodzace w sktad zbioru zostaty opracowane przez zespét metodykdw i bada-
czy zaangazowanych w INVITED, a takze przez doswiadczonych nauczycieli-praktykoéw zapro-
szonych do dzielenia sie swoimi rozwigzaniami sprawdzonymi podczas prowadzenia wtasnych
projektow wymiany wirtualne;j.

KRYTERIA JAKOSCI | PRZYKEADY DOBRYCH PROJEKTOW

Na podstawie analizy projektow wymiany wirtualnej, zrealizowanych w przesztosci, metodycy
i badacze zaangazowani w INVITED opracowali zestaw kryteridow jakosci, ktéry moze stuzy¢ na-
uczycielom zaréwno jako punkt odniesienia na etapie projektowania, jak i jako narzedzie ewalu-
acji ukonczonych dziatan. Kryteria zostaty uporzadkowane w pieciu obszarach tworzacych spdj-
na rame dla oceny jako$ci wymian wirtualnych w edukacji jezykowej dzieci.

Obszar 1. Treséé projektu — dotyczy doboru tematyki autentycznie interesujacej dla uczniow,
odpowiedniej do ich wieku i dostosowanej do ich mozliwosci jezykowych oraz poznawczych.
Obszar 2. Podejscie metodyczne — ktadzie nacisk na kreatywnos$¢ i innowacyjnos¢ strategii dy-
daktycznych, ktére powinny aktywizowad ucznidéw i pobudzad ich tworcze myslenie.

Obszar 3. Komunikacja — przypomina, ze istotg wymiany wirtualnej jest kontakt: projekt powi-
nien stwarzac okazje do synchronicznych i asynchronicznych interakgcji z réwiesnikami z zagrani-
cy oraz do autentycznego uzycia jezyka w znaczacych zadaniach komunikacyjnych.

Obszar 4. Wykorzystanie technologii — odnosi sie nie tyle do samej obecnosci narzedzi cyfro-
wych, ile do ich celowego i kreatywnego zastosowania wspierajgcego uczenie sie i rozwoj kom-
petencji cyfrowych ucznidw.

Obszar 5. Rezultaty projektu — zwraca uwage na jego wymiar spoteczny i produktowy: projekt
powinien prowadzi¢ do powstania namacalnych efektow pracy ucznidéw i angazowac szerszg spo-
tecznosc szkolng oraz pozaszkolna.

Tak skonstruowany zestaw kryteriéw stanowi praktyczne narzedzie, ktére pomaga nauczy-
cielom swiadomie i refleksyjnie projektowac wartosciowe dydaktycznie projekty wymiany wir-
tualnej dla dzieci uczacych sie jezyka obcego. Dodatkowo, uwzgledniajagc opracowane kry-
teria, projekt INVITED dokumentuje i udostepnia szczegdtowe opisy przeprowadzonych juz
wymian wirtualnych z uczniami szkét podstawowych i edukacji przedszkolnej z réznych krajéw
europejskich.
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Kryteria dobrych projektéw wymiany wirtualnej we wczesnej edukacji jezykowe;j

KATEGORIA NR KRYTERIUM DEFINICJA

Tresc projektu 1. Atrakcyjne i dostosowane do wieku tematy Tematy, ktére sg ciekawe i odpowiednie dla dzieci,
z uwzglednieniem ich zainteresowan, a takze umiejetnosci
jezykowych i poznawczych

2. Tresci miedzyprzedmiotowe Trescii/lub aktywnosci taczace pojecia i umiejetnosci

z wiecej niz jednego przedmiotu, majace na celu wspieranie
catosciowego uczenia sie i rozwoju kompetencji

3. Inkluzywno$¢ i rézne formy réznorodnosci Tresci i/lub aktywnosci, ktore:

(i) gwarantuja, ze wszystkie dzieci, niezaleznie od
pochodzenia czy zdolnosci, sa wtaczane w projekt
i doceniane;

(ii) uwzgledniaja réznorodnosc i akceptacje roznic

4. Praktyki miedzykulturowe i komunikacja Tresci i aktywnosci, ktére sprzyjaja zrozumieniu i docenianiu
wielojezyczna réznych kultur oraz/lub zachecajg do uzywania wielu

jezykow w celu zwiekszenia swiadomosci miedzykulturowej
uczniéw i rozwijania ich umiejetnosci jezykowych

5. Wczesna nauka czytania i pisania Aktywnosci rozwijajace umiejetnosci czytania i pisania

Podejscie 6. Wprowadzanie innowacji w programie nauczania Wykorzystanie innowacyjnych i kreatywnych aktywnosci
metodyczne poprzez kreatywne podejscia, strategie i metody w celu zwiekszenia zaangazowania ucznidw i poprawy
edukacyjne (np. storytelling, STEAM, praca wynikéw nauczania
projektowa, nauczanie refleksyjne, nauczanie
wielozmystowe itp.)

7. Rozwijanie kreatywnosci dzieci i umiejetnosci Zachecanie dzieci do krytycznego myslenia, rozwigzywania
krytycznego myslenia problemdw i wyrazania swojej kreatywnosci poprzez

wymagajace zadania / zadania stanowigce wyzwanie

8. Wsparcie jezykowe (ang. scaffolding) Wsparcie jezykowe zapewniane przez nauczycieli, majace

na celu utatwienie dzieciom uczestnictwa w zajeciach
projektowych. Obejmuje ono prezentowanie i ¢wiczenie
stownictwa oraz struktur jezykowych niezbednych do
wykonania poszczegdlnych zadan, a takze udzielanie
informacji zwrotnej

9. Duzy stopien samodzielnosci dzieci Umozliwianie dzieciom udziatu w podejmowaniu decyzji,

w projektowaniu, ksztattowaniu i ocenie procesu w realizowaniu wtasnych projektéw i doswiadczen
edukacyjnego edukacyjnych w celu rozwijania ich niezaleznosci
i odpowiedzialnosci
10. Rozne formy wspotpracy (nauczanie réwiesnicze, Zadania wymagajace wspotpracy z rowiesnikami,
praca w grupach krajowych i miedzynarodowych) zarowno w ramach tej samej klasy, jak i z dzie¢mi z krajow
partnerskich, w celu osiggniecia wspdlnych celow
edukacyjnych
Komunikacja . Komunikacja synchroniczna i asynchroniczna Wspieranie realizowanych przez uczestnikdw projektu zadan
miedzy uczestnikami projektu zarowno w czasie rzeczywistym (synchronicznych), jak
i niezaleznych od czasu (asynchronicznych)

12. Stwarzanie okazji do autentycznego uzycia Uwzglednienie zadan, ktére pozwalajg dzieciom uzywad
jezyka w zadaniach komunikacyjnych — ustnych, jezyka w rzeczywistych kontekstach, z wykorzystaniem
pisemnych i multimodalnych roznych rodzajow srodkdéw przekazu (jezykowych,

wizualnych, stuchowych, gestykulacyjnych, przestrzennych)
oraz roznych mediéw (wideo, audio, cyfrowe, drukowane)
Wykorzystanie 13. Kreatywne, swiadome i odpowiedzialne Nowatorskie wykorzystanie technologii w celu wspierania
technologii wykorzystanie réznorodnych narzedzi i wzbogacania procesu nauki oraz rozwijania kompetencji
technologicznych cyfrowych
Rezultaty projektu | 14. Efekty w postaci produktow cyfrowych, Wspieranie tworzenia widocznych efektéw zadan
multimodalnych i/lub wykonanych recznie edukacyjnych w celu zaprezentowania kompetencji
(broszury, plakaty, filmy itp.) komunikacyjnych, jezykowych, miedzykulturowych,
cyfrowych, spotecznych i obywatelskich dzieci
15. Wptyw na spoteczno$¢, w tym na szkoty i rodziny, Zapewnienie, by dziatania w ramach projektu miaty szerszy

Zrédto: <invited-project.eu/criteria-for-ve-projects-in-earl

z uwzglednieniem dziatan lokalnych i globalnych

zasieg, angazowaty nie tylko ucznidw, lecz takze ich rodziny,
szkote i spotecznosé

-language-education/>, [dostep: 30.06.2026]
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Wymiana wirtualna w ksztatceniu przysztych nauczycieli wczesnej edukacji jezykowej

How-To viDEOS

Kolejng inicjatywa wspierajaca realizacje projektu jest seria krétkich filméw instruktazowych do-
stepnych na stronie internetowej* oraz kanale YouTube® INVITED. Kazdy film poswiecony jest kon-
kretnemu wyzwaniu praktycznemu, z ktérym moga sie mierzy¢ nauczyciele realizujacy projekty
wymiany wirtualnej z udziatem dzieci - poczawszy od kwestii organizacyjnych, przez komunikacyj-
ne, skonczywszy na technicznych. Tematyka serii obejmuje miedzy innymi: sposoby poszukiwania
partnerow do wspotpracy, metody efektywnej komunikacji w trakcie realizacji projektu, strategie
przygotowywania uczniéw do spotkan online, techniki zarzadzania czasem podczas wideokon-
ferencji z mtodszymi uczniami, praktyczne wskazéwki dotyczace wykorzystania konkretnych na-
rzedzi cyfrowych, sposoby radzenia sobie z trudno$ciami technicznymi, mozliwosci angazowania
rodzicow w dziatania projektowe, a takze stopniowe wspieranie uczniow w procesie uczenia sie —
zgodnie z zatozeniami podejscia scaffolding.

WEBINARIA

Réwnolegle w projekcie organizowany jest cykl webinariow, w ktérych prezenterami sg nauczycie-
le i nauczycielki posiadajgcy doswiadczenie w realizowaniu wymiany wirtualnej. Formuta spotkan
w czasie rzeczywistym otwiera przestrzen do dialogu i wymiany doswiadczen, co wspiera wzajemne
uczenie sie i pozwala na budowanie spotecznosci nauczycieli praktykow, dla ktorych refleksja nad
witasnym rozwojem jest nieodtaczng czescig pracy zawodowej. Nagrania z webinariow réwniez znaj-
duja sie na kanale YouTube projektu.

L ACZENIE TEORII Z PRAKTYKA

Materiaty opracowane w ramach INVITED zostaty wigczone do programu krétkoterminowej in-
tensywnej wymiany w ramach programu Erasmus+ (ang. blended intensive programme; BIP), co
stworzyto studentom z uczelni czterech krajéw realng mozliwo$¢ projektowania i wdrazania wy-
miany wirtualnej z dzie¢mi w trakcie praktyk pedagogicznych. Studenci nie tylko zapoznali sie na
kursie e-learningowym z koncepcjg wymiany wirtualnej od strony teoretycznej, lecz takze sami stali
sie uczestnikami miedzynarodowych inicjatyw, w ktérych wspotpracowali ze studentami z innych
krajow partnerskich projektu INVITED. Wspdlnie zaprojektowane dziatania wymiany wirtualnej
wdrazali nastepnie podczas praktyk pedagogicznych na lekcjach jezyka angielskiego w szkotach.
Ta podwdjna rola — jako uczestnikéw wymiany wirtualnej na poziomie uniwersyteckim oraz jako or-
ganizatoréw projektow dla dzieci — pozwolita studentom na zrozumienie, jak wyglagda prowadzenie
wymiany wirtualnej w praktyce dydaktycznej.

Podsumowanie

Chociaz wymiana wirtualna jest dzi$ coraz szerzej stosowana w ksztatceniu jezykowym, zwtaszcza
na poziomie akademickim, i jest nawet wykorzystywana w szkotach podstawowych i przedszko-
lach, to nie jest systemowo obecna w programach ksztatcenia nauczycieli. Projekt INVITED powstat
wiasnie z myslag o upowszechnieniu tej metody i wprowadzeniu jej do ksztatcenia nauczycieli. Stuzg
temu zaréwno opracowane kursy e-learningowe, jak i zasoby dydaktyczne. Waznym elementem
okazata sie mozliwo$¢ realizacji projektéw wymiany wirtualnej podczas praktyk pedagogicznych
— w autentycznym srodowisku szkolnym, we wspotpracy z innymi studentami, nauczycielami men-
torami i wyktadowcami z réznych krajow. To wtasnie ta praktyczna warstwa projektu pozwolita na
oswojenie przysztych i obecnych nauczycieli z wykorzystaniem wymiany wirtualnej na lekcjach je-
zyka angielskiego.

4 Filmy instruktazowe w ramach projektu INVITED <invited-project.eu/how-to-videos/>, [dostep: 29.05.2026].

5 Filmyinstruktazowe w ramach projektu INVITED <www.youtube.com/playlist?list=PL8-57BGFJOcMWAQPUga-Ge-g639srLp-E>, [dostep: 29.05.2026].
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INFORMACJE O PROJEKCIE

Projekt INVITED jest finansowany ze srodkéw Komisji Europejskiej w ramach programu Erasmus+.
ID projektu: 2023-1-DE01-KA220-HED-000154861

CELE

1. Promowanie wykorzystania wymiany wirtualnej w edukacji jezykowej na poziomie przedszkol-
nym i w szkole podstawowe;j.

2.  Rozwijanie kompetencji nauczycieli w zakresie wymiany wirtualnej poprzez wtaczenie projek-
tow wymiany wirtualnej z udziatem najmtodszych uczniéw do programéw ksztatcenia nauczy-
cieli jezykdw obcych, zaréwno w ramach studidw, jak i doskonalenia zawodowego.

DOBRE PRAKTYKI — PRZYKEADY®

Miedzynarodowy kalendarz kotéw’

Dzieci w miedzynarodowych grupach stworzyty kalendarze poswiecone kotom. Gotowe pra-
ce opublikowano w internecie wraz z rysunkami, opowiadaniami, ciekawostkami oraz piosenka-
mi o kotach. Projekt rozpoczat sie w czasie pandemii COVID-19, kiedy dzieci spedzaty duzo czasu
w domach ze swoimi zwierzetami. W ramach dziatan projektowych uczestnicy prezentowali swo-
ich kocich pupili podczas spotkan online, aby zbudowad relacje z dzie¢mi z innych krajéw w czasie
lockdownu. Projekt zdobyt nagrode jako$ci w Stowenii w 2022 roku.

eTwinnerzy jako profesjonalisci®

Projekt umozliwia uczniom angazowanie sie w nauke opartg na dociekaniu. Tematyka projektu jest
zréznicowana — od wynalazkow technologicznych, inzynierii, przez ksigzki, animacje komputero-
we, astrologie, po tradycyjne gry i przepisy kulinarne. Uczniowie odkrywajg $wiat poprzez pozna-
wanie réznych rél zawodowych, takich jak: szefowie kuchni, dziennikarze, historycy itp. Aktywnie
uczestnicza w wyborze, tworzeniu i ocenie tematéw oraz zadan, ktore realizujg.

Ograniczanie zanieczyszczenia tworzywami sztucznymi’

Projekt ma na celu zwiekszenie swiadomosci dzieci na temat problemu zanieczyszczenia tworzywa-
mi sztucznymi oraz pomoc w znalezieniu alternatyw dla plastiku w codziennym zyciu. Postugujac sie
filmami, ktore zostaty wystane do klasy partnerskiej, uczniowie poréwnuja zanieczyszczenie tworzy-
wami sztucznymi w swoim otoczeniu oraz sposoby ograniczania zuzycia plastiku i jego recyklingu.
Wspdlnie tworza filmy o tym, jak pomdc zwierzetom, ktore cierpig z powodu takich zanieczyszczen.

Vegstigators'®
Celem projektu jest zaangazowanie dzieci w proces badawczy zwigzany z warzywami. Przedszkolaki
sg czescig grupy o nazwie ,Vegstigators — badacze warzyw”, wspotpracujg ze sobg, aby dowiedziec
sie wiecej o warzywach i uswiadomic sobie ich znaczenie. Projekt obejmuje réznorodne dziatania
do wykonania w grupie lub indywidualnie, zaréwno we wiasnym kraju, jak i we E
wspotpracy miedzynarodowe).

Przyktady zostaty wybrane jako cenne materiaty opracowane niezaleznie od projektu INVITED, przy petnym uznaniu ich pierwotnych tworcow.

Projekt ,Miedzynarodowy kalendarz kotéw” <invited-project.eu/wp-content/uploads/2024/09/Cats-calendar.pdf>, [dostep: 29.05.2026].

Projekt ,eTwinnerzy jako profesjonalisci” <invited-project.eu/wp-content/uploads/2024/09/eTwinners-as-pros.pdf>, [dostep: 29.05.2006].

O © N o

Projekt ,Ograniczenie zanieczyszczenia tworzywami sztucznymi” <invited-project.eu/wp-content/uploads/2024/09/Reducing-pastic-pollution.
pdf>, [dostep: 29.05.2006].

10 Projekt,Vegstigators” <invited-project.eu/wp-content/uploads/2024/09/Vegstigators.pdf>, [dostep: 29.05.2006].
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efwinning — narzedzie rozwoju
zawodowego nauczycieli
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Wspotczesna edukacja zmienia sie w szybkim MALGORZATA
tempie pod wptywem przemian spotecznych PASZKIEWICZ
i technologicznych. Nauczyciele coraz czesciegj Ambasadorka eTwinning
muszg rozwija¢ kompetencje cyfrowe oraz siegac w wojewddztwie

po nowoczesne metody pracy angazujgce uczniow. warminsko-mazurskim

Jednym z narzedzi wspierajgcych ten proces jest
platforma eTwinning, ktéra nie tylko sprzyja rozwojowi
zawodowemu nauczycieli, lecz takze umozliwia
realizacje miedzynarodowych projektow edukacyjnych.
Artykut przybliza najwazniejsze aspekty tego
rozwigzania.

ETWINNING — SUPPORT FOR THE EDUCATION AND TEACHER
PROFESSIONAL DEVELOPMENT

The article presents the potential of eTwinning — a European platform that forms part of the Erasmus + programme
— as atool for supporting teachers’ professional development and the implementation of international educational
projects. The paper discusses the main functions of the platform, including the opportunities it offers for
establishing partnerships between schools and professional development activities for teachers. The article

also outlines how eTwinning projects can be implemented at different stages of education, from preschool and
early school education to secondary school education. Additionally, it highlights the role of the programme

in the education of future teachers within the framework of Initial Teacher Education (ITE).

KEY WORDS: ETWINNING, TEACHER PROFESSIONAL DEVELOPMENT, INTERNATIONAL SCHOOL COOPERATION, DIGITAL EDUCATION,
PROJECT-BASED LEARNING, ITE
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alopujacy rozwdj technologii przektada sie na zmiane potrzeb wspdtczesnego

ucznia, co z kolei wptywa na konieczno$¢ zweryfikowania roli nauczyciela oraz do-

stosowania jego profilu do realidow, w ktérych éw uczen funkcjonuje. Natychmia-

stowy dostep do niemal nieograniczonych zasobéw wiedzy oraz mozliwosc¢ wyko-

rzystywania w procesie nauki narzedzi Al sprawiajg bowiem (co weryfikuje szkolna
codziennosd), ze nauczyciel nie petni juz funkcji jedynego i zawsze wiarygodnego zrodta infor-
macji. Rola nauczyciela przechodzi transformacje, wymagania wzgledem tej profesji ewoluujg -
mtodzi nie oczekuja juz nieomylnego autorytetu, lecz moderatora, facylitatora procesu eduka-
cyjnego, ktéry pomaga swoim podopiecznym wyszukiwad, analizowad i krytycznie ocenia¢ dane
(Skog iin.2024). Nowoczesna szkota siega po metody aktywizujgce, prace projektows, dyskusje
czy nauke oparta na rozwigzywaniu problemow w zespole. Dla przedstawicieli o$wiaty oznacza to
wiec koniecznos¢ ciggtego doskonalenia zawodowego oraz otwarto$¢ na nowe mozliwosci pro-
wadzenia procesow edukacyjnych. Interakcja zamiast wyktadu; inspirowanie do samodzielnego
poszukiwania rozwigzan zamiast biernego odtwarzania ksigzkowej wiedzy - to formy dopasowa-
ne do potrzeb nowoczesnej edukacji.

Samodzielne dochodzenie do wiedzy wymaga jednak wsparcia nauczyciela, ktéry bedzie dla
ucznidéw jednocze$nie mentorem i doradca. Aby nauczyciel mégt wspieraé podopiecznych nie
tylko w poszerzaniu horyzontéw z zakresu materiatu obowigzujagcego na danym przedmiocie,
lecz takze budowaniu podstaw ich rozwoju spotecznego i osobistego, powinien sie wyrdzniad
empatia, umiejetnoscig wspotpracy, komunikacji, radzenia sobie z trudnosciami. Samo przeka-
zywanie wiedzy od dawna juz nie wystarczy, a coraz wiekszg wartos¢ nadaje sie ksztattowaniu
szeregu kompetencji kluczowych.

Wspodtczesna edukacja w duzej mierze funkcjonuje w srodowisku globalnym i silnie rozwinie-
tym technologicznie, co sprawia, ze nauczyciele (w wiekszym stopniu niz uczniowie) muszg roz-
wija¢ kompetencje informatyczno-komunikacyjne. Pozwala to szkotom godnie wkraczaé w zdi-
gitalizowang rzeczywistos¢, odpowiadajgc na wyzwania XXI wieku (Wdjcik 2025).

We wspomnianym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera oparta na kompetencjach
cyfrowych wspdtpraca miedzynarodowa miedzy placéwkami edukacyjnymi. Ten typ realizowa-
nia podstawy programowej jest coraz powszechniejszym i bardzo pozytywnie ocenianym na-
rzedziem edukacyjnym. Korzysci ptyngce z pracy metodg projektu nierzadko wykraczajg poza
czysto przedmiotowe cele, ktére zaktadajg sobie ich koordynatorzy — nauczyciele. Wspétpra-
ca miedzynarodowa daje bowiem nauczycielom mozliwo$¢ wymiany doswiadczen dydaktycz-
nych, poznawania zréznicowanych systemdw edukacyjnych i rozwijania nowych metod pracy.
Z kolei z perspektywy ucznia realizacja miedzynarodowych projektow pozwala na doskonale-
nie kompetencji miedzykulturowych. Czesto jest to pierwsza lub jedyna mozliwos¢ wspdtpracy
z uczniami z innych krajéw, czesto odmiennych etnicznie. Nieodzownym elementem wspdtpra-
cy miedzynarodowej zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli jest doskonalenie umiejetnosci jezy-
kowych (w przypadku projektéw — najczesciej jezyka angielskiego) w sposéb immersyjny, natu-
ralny i wynikajgcy z rzeczywistej potrzeby, czyli taki, ktéry przynosi najwiecej korzysci.

eTwinning jako bezpieczna przestrzen europejskiej wspotpracy szkot
Jednym z kluczowych przedsiewzied¢ utatwiajacych nauczycielom realizacje celéw edukacyjnych
w formie odpowiadajacej wyzwaniom wspotczesnosci jest uruchomiona w 2005 roku platforma
eTwinning’, ktéra od 2014 roku funkcjonuje jako inicjatywa wspierajgca program Erasmus+. Jej
gtéwnym celem jest promocja miedzynarodowej wspotpracy placowek edukacyjnych (przed-
szkoli, szkot podstawowych, srednich oraz uczelni) w sSrodowisku cyfrowym. Ta wirtualna spotecz-
nos¢ utatwia nauczycielom w Europie i poza nig wymiane doswiadczen, pozyskiwanie partneréw
do realizacji projektow oraz udziat w doskonaleniu zawodowym w formule online i stacjonarnie.

1 Czym jest eTwinning <etwinning.pl/o-programie/czym-jest-etwinning>.
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Przynaleznos$¢ do spotecznosci eTwinning wigze sie z licznymi profitami z zakresu umiejet-
nosci spotecznych i doskonalenia zawodowego. Nauczyciele moga:
= bezptatnie rozwija¢ wtasne kompetencje;
= angazowac uczniow w miedzynarodowe dziatania edukacyjne powigzane z realizacjg
podstawy programowe]j w zakresie ksztatcenia ogdlnego;
= wymieniac sie doswiadczeniem z pracownikami innych placéwek, inspirowad siebie
i innych gotowymi rozwigzaniami i wprowadzac¢ innowacyjne metody nauczania
w codziennej pracy;
= doskonali¢ umiejetnosci jezykowe.

Kazda z wyzej wymienionych mozliwosci mozna zrealizowac z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych. Uzytkownicy zarejestrowani na platformie moga z fatwoscia
wyszukiwad potencjalnych partneréw projektowych, weryfikowad profile nauczycielii szkot, jak
tez publikowad informacje o wtasnych propozycjach projektow do realizacji. Intuicyjna wyszu-
kiwarka utatwia zawezanie wynikdéw do wieku uczniéw, przedmiotow szkolnych i zakresu prac.

Ta forma wspotpracy jest atrakcyjng alternatywa dla popularnych, ale pod wieloma wzgleda-
mi wymagajacych mobilnosci edukacyjnych. Dziatania projektowe odbywajg sie bowiem online,
bez koniecznosci organizowania fizycznych wyjazdéw, a co za tym idzie — poruszania kwestii
zwigzanych z ich finansowaniem, organizacja, niezbedng dokumentacjg (poczawszy od zato-
zenia projektu, poprzez jego realizacje, skonczywszy na ewaluacji). Kwestie formalne w ramach
eTwinningu sg okrojone do minimum i polegajg na wypetnianiu prostych formularzy dostepnych
na platformie. Nie bez znaczenia jest réwniez fakt reqularnej dyspozycyjnosci uczestnikéw oraz
to, ze w spotkaniach online moga brac udziat cate grupy jednoczesnie.

W praktyce przygotowanie takich spotkan nie wymaga specjalistycznego zaplecza technicz-
nego — uczniowie i nauczyciele mogg bra¢ udziat w wideokonferencjach, wykorzystujac sprzet
komputerowy lub tablice multimedialne dostepne w salach lekcyjnych. Same spotkania projek-
towe sg realizowane w formie konferencji synchronicznych - ich czestotliwosé zalezy od po-
trzeb uczestnikow projektu: mozna je organizowac cyklicznie, np. raz w miesigcu, lub po zakon-
czeniu danego etapu projektu.

Istotnym elementem wspdtpracy projektowej w eTwinning jest TwinSpace — zamknieta prze-
strzen robocza (co ma duze znaczenie z punktu widzenia RODO oraz upowszechniania wizerun-
ku ucznidw i pracownikdéw placéwek), indywidualna dla kazdego zatozonego projektu. To tam
de facto przebiega proces wspottworzenia, wspdtpracy, na co pozwalajg liczne funkcje, w tym:
= budowanie planu projektu;
= dodawanie materiatéw cyfrowych w réznych formatach / wspotdzielenie materiatéw;
= komunikacja na forum projektu;
= tworzenie spotkan online.

Nauczyciel petni tu funkcje administratora, ktéry dodaje ucznidéw do przestrzeni projekto-
wej, przyznaje im hasta dostepu oraz przypisuje role i zakres postugiwania sie TwinSpace. Nale-
zy rowniez nadmienié, ze platforma umozliwia dodawanie materiatéw cyfrowych utworzonych
w zewnetrznych narzedziach TIK?, sg to np. awatary uczestnikow, ankiety, tablice pomystow,
prezentacje, filmy czy inne produkty cyfrowe bedace wynikiem wspdtpracy ucznidw. Korzy-
stanie z przestrzeni, jaka eTwinning udostepnia swoim uzytkownikom, sprzyja zatem rozwijaniu
zdolnosci informatycznych oraz doskonaleniu umiejetnosci pracy projektowej w $rodowisku
cyfrowym — sprawnosci, z ktorych czerpia zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie.

2 Technologie Informacyjno-Komunikacyjne (TIK) to na przyktad aplikacje, platformy i oprogramowanie. Ich rola jest wspomaganie edukacji,
komunikacjii pracy o charakterze kreatywnym (przyp. red.).
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Warto podkresli¢, ze w trakcie prac projektowych charakter kontaktow nabiera czesto cech
mniej formalnych — uczestnicy sg na biezaco takze dzieki popularnym komunikatorom czy plat-
formom komunikacyjnym. Takie elastyczne rozwigzania zwiekszajg zaangazowanie ucznidéw
w dziatania oraz utatwiajg dostosowanie sie do mozliwos$ci organizacyjnych szkét.

Projekty eTwinning na roznych etapach edukacji

WYCHOWANIE PRZEDSZKOLNE

Wbrew pozorom wspdtpraca miedzynarodowa nie jest zarezerwowana wytacznie dla starszych
ucznidw. Projekty eTwinning moga by¢ z powodzeniem realizowane takze przez przedszkolaki.
Dzieki odpowiednio zaprojektowanym dziataniom maluchy majg szanse wzig¢ udziat w wartoscio-
wych edukacyjnie inicjatywach, ktére rozwing ciekawo$¢ swiata, kreatywnos¢ oraz pierwsze kom-
petencje jezykowe czy cyfrowe. Projekty muszg by¢ jednak uzasadnione dydaktycznie oraz do-
stosowane do potrzeb dzieci, a przede wszystkim do mozliwosci nauczycieli, gdyz to ci drudzy s3
gtowng sita napedowa podjetych aktywnosci — to na nich spada odpowiedzialnos¢ za organizacje
i monitorowanie przebiegu catosci dziatan projektowych.

Tematy projektéw eTwinningowych dla najmtodszych najczesciej dotycza najblizszego oto-
czenia dziecka i zycia codziennego, w tym: pér roku i pogody, nawykdw zywieniowych, przyrody,
$wiat, gier i zabaw - czylitego, co maluchy potrafig rozpoznad, nazwac i opisac. Wspotpraca z dzied-
mi i nauczycielami z innych placéwek polega wéwczas na wykonywaniu wspolnych prac, z ktérych
dzieci czerpig wiedze na temat zycia codziennego swoich rowiesnikdw z innych krajéw w Europie.

Przyktadowe aktywnosciw ramach wspotpracy eTwinningowej: utozenie tekstu piosenkiiwspol-
ne od$piewanie jej podczas spotkania online, stworzenie kolazu prac na temat pogody czy albumu
z roslinnoscig lub zwierzetami zyjacymi w krajach partnerskich.

Przyktad dobrej praktyki
= Projekt: ,SEL In Storyland” <etwinning.pl/inspiracje-i-materialy/ciekawe-projekty/
sel-in-storyland>
Czas trwania: pazdziernik 2024 — maj 2025
Kraje partnerskie: Grecja i Hiszpania
Wybrane rezultaty:
» rozwiniete kompetencje spoteczno-emocjonalne, szczegdlnie rozpoznawanie
i nazywanie emocji;
» wzmocnione umiejetnosci budowania relacji réwiesniczych oraz wspotpracy w grupie;
» rozwinieta empatia i wrazliwo$¢ na emocje wtasne oraz innych oséb;
» zbudowane i ugruntowane poczucie wtasnej wartosci i bezpieczenstwa emocjonalnego;
» rozwiniete umiejetnosci radzenia sobie z trudnymi emocjami (m.in. ztoscia, lekiem, smutkiem);
» poszerzenie zasobu stownictwa z zakresu emocji, relacji spotecznych i codziennej
komunikacji;
» nabycie kompetencji komunikacyjnych w jezyku obcym w sytuacjach osadzonych
w realnym kontekscie (opowiesci i zabawy);
» rozwinieta kreatywno$¢ i ekspresja artystyczna poprzez dziatania plastyczne, muzyczne
i teatralne;
» rozwiniety potencjat poznawczy poprzez analize tresci literackich i odniesienie ich do
wtasnych doswiadczen;
» rozwiniete kompetencje cyfrowe dzieki korzystaniu z prostych narzedzi TIK (Canva,
Wordwall, Padlet, Book Creator).
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SzKotA PODSTAWOWA, KLASY 1—3
Edukacja wczesnoszkolna to etap, na ktérym projekty moga przybiera¢ bardziej rozbudowane for-
my i, co pokazuje praktyka, obfitowac w kreatywne i innowacyjne aktywnosci dla ucznidw, ktérzy
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nabyli juz pewien zestaw kompetencji cyfrowych czy jezykowych. Z uczniami klas 1-3 tatwiej osig-
gnac ciekawe efekty, ze wzgledu na ich wieksze mozliwosci komunikacyjne oraz rozwijajace sie
umiejetnosci pracy zespotowej, wykonywania przypisanych dziatan czy rozumienia pojecia zarza-
dzania czasem. Projekty przeznaczone dla tej grupy wiekowej sg wieloaspektowe i czesto tacza ele-
menty nauki jezykow obcych, edukacji kulturowej, przyrodniczej i artystycznej (STREAM), pozwa-
lajac na zdobywanie wiedzy w toku naturalnej aktywnosci dzieciece;.

Lektura podsumowan projektéw pozwala zatozyé¢, ze omawiana grupa wiekowa doskonale
funkcjonuje w spotecznosci eTwinning. Koordynatorzy podkreslajg, ze ich oczekiwania wzgledem
dzieci z klas 1-3 zostaty niejednokrotnie przekroczone, zwtaszcza jesli chodzi o umiejetnosé obser-
wacji wybranych aspektow srodowiska naturalnego, wyciggania wnioskéw, przeprowadzania pro-
stych badan i dzielenia sie ich efektami oraz poréwnywania wynikdéw w zespotach miedzynarodo-
wych (w jezyku angielskim, co znacznie podnosi warto$¢ edukacyjng wspdtpracy).

Przyktad dobrej praktyki
= Projekt: ,The Magic of STEAM”<etwinning.pl/inspiracje-i-materialy/ciekawe-projekty/
the-magic-of-steam>.
Czas trwania: wrzesien 2024 — kwiecien 2025
Kraje partnerskie: Turcja, Chorwacja, Grecja, Rumunia, Litwa, Gruzja
Wybrane rezultaty:
o wzrost zainteresowania nauka i eksperymentowaniem;
» rozwiniete umiejetnosci obserwacji, analizowania i wyciggania wnioskow;
» rozwiniete kompetencje badawcze poprzez samodzielne projektowanie do$wiadczen;
» poszerzanie wiedzy poprzez zabawe i aktywne dziatanie;
» rozwinieta kreatywno$¢ oraz ekspresja artystyczna;
» wzrost kompetencji cyfrowych dzieki wykorzystaniu nowoczesnych narzedzi i aplikagji
edukacyjnych;
» rozwiniete umiejetnosci pracy zespotowej w srodowisku miedzynarodowym.

1311

SzKOtA PODSTAWOWA, KLASY 4—8

Prace projektowe w ramach eTwinning z uczniami klas starszych szkét podstawowych (4-8) charak-
teryzujg sie z kolei zwiekszong autonomig uczestnikdéw w realizacji zatozen: uczniowie prezentujg
wiekszg sprawczosd, a co za tym idzie — wykazujg odpowiedzialno$¢ za przebieg i rezultaty swoich
dziatan. Koordynator projektu moze np. nada¢ wybranym uczestnikom uprawnienia moderatora
TwinSpace, co w praktyce umozliwia wytypowanym uczniom na przyktad zatgczanie materiatow
do wspdlnej przestrzeni pracy zespotowej. Zdecydowanie wieksze pole do rozwoju pojawia sie
w kontekscie samej wspotpracy: starsi uczniowie doskonale sobie radza, wykonujgc zadania w mie-
dzynarodowych zespotach ztozonych z ucznidéw szkot biorgeych udziat w projekcie. Do ich zakresu
obowiazkow zalicza sie najczesciej:

= komunikacje, czesto za posrednictwem medidw spotecznosciowych,

= dzielenie sie praca,

= zarzadzanie czasem i przebiegiem wspdlnych dziatan.

Rola nauczyciela sprowadza sie wéwczas do moderowania pracy i udzielania wskazéwek, ko-
rekty btedéw (np. jezykowych) czy wsparcia w kwestiach technicznych. W projektach prowadzo-
nych tg metodg interakcja miedzy uczniami jest swobodniejsza, trudniejsza w biezacej kontroli,
jednak ta swoista wolnos¢ w dziataniu przektada sie na ciekawe, zaskakujgce i satysfakcjonujace
rezultaty projektu.
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Przyktad dobrej praktyki

Projekt: ,Happy Science” <etwinning.pl/inspiracje-i-materialy/ciekawe-projekty/
happy-science>.

Czas trwania: wrzesien 2023 — czerwiec 2025

Kraje partnerskie: Hiszpania i Portugalia

Wybrane rezultaty:

rozwiniete kompetencje kluczowe XXI w. (kreatywnos¢, krytyczne i logiczne myslenie,
umiejetnosd pracy zespotowe));

wzmocnione umiejetnosci badawcze poprzez samodzielne planowanie

i przeprowadzanie eksperymentdw;

rozwiniete kompetencje przyrodnicze i naukowe w zakresie biologii, chemii i fizyki;
uksztattowana postawa badawcza oparta na obserwacji, analizie i wycigganiu wnioskow;
poszerzona wiedza o ekosystemach lokalnych i zalezno$ciach w srodowisku
przyrodniczym;

rozwinieta wrazliwos¢ ekologiczna i postawa prosrodowiskowa;

wzmocniona empatia wobec $wiata przyrody poprzez obserwacje zycia zwierzat

(np. ptakéw w budkach legowych);

rozwiniete kompetencje cyfrowe poprzez wykorzystanie narzedzi TIK i technologii
edukacyjnych (Canva, Genially, Kahoot, VR, robotyka LEGO);

przygotowanie roznorodnych produktow cyfrowych: e-bookdw, komiksow, filmow,
quizdw, albumdw i prezentacji;

rozwiniete kompetencje jezykowe poprzez komunikacje w miedzynarodowych
zespotach.

SzKOtA SREDNIA

Uczniowie szkot $rednich (liceum, technikum, szkota branzowa) to mtodzi ludzie z zazwyczaj dos¢
dobrze rozwinietymi kompetencjami komunikacyjnymi i jezykowymi, jak rowniez biegtoscig w ko-
rzystaniu z narzedzi technologii edukacyjnej. Dlatego eTwinning stanowi dla nich korzystna, atrak-
cyjng i dostosowang do ich potrzeb forme doskonalenia umiejetnosci oraz nabywania wiedzy z za-
kresu podstawy programowej. Ogromng korzyscia jest juz sama mozliwos¢ pracy z rowiesnikami
zinnych krajéw, a kazdy element przyswojonej wiedzy staje sie wartoscig dodana.

Nauczyciele z kolei moga w praktyce przetestowac innowacyjne podejscie do nauczania przed-
miotu lub wtaczania kilku z nich do catorocznych projektéw wielowatkowych, skupiajgcych zagad-
nienia kilku przedmiotow szkolnych. Prowadzenie badan i eksperymentow z zakresu nauk scistych
i przyrodniczych, dziatania literackie, w duchu historycznym, zwigzane z kulturg, dobrostanem czy
dziedzictwem — gdy mozna je prowadzi¢ w formie analizy, poréwnania i wyciggania wnioskow w re-
aliach miedzynarodowych — nabierajg na tym etapie ksztatcenia zupetnie innego wymiaru.
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Przyktad dobrej praktyki
Projekt: ,Green Thrive” <etwinning.pl/inspiracje-i-materialy/ciekawe-projekty/
green-thrive-project-schools-growing-ecoconsciousness>.

Czas trwania: marzec 2024 — wrzesien 2025
Kraje partnerskie: Turcja, Chorwacja, Niemcy, Hiszpania, Rumunia, Stowacja
Wybrane rezultaty:

poszerzona wiedza praktyczna na temat funkcjonowania infrastruktury ekologicznej
(elektrownie, oczyszczalnie Sciekow, centra recyklingu itp.);

rozwiniete umiejetnosci dokumentowania i prezentowania wynikéw badan w formie
multimedialnej (artykuty, filmy, infografiki, plakaty);

zintegrowanie tresci ekologicznych z jezykiem, literatura, sztukg i technologig;
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» rozwinieta kreatywno$¢ poprzez tworzenie piosenek, audiobookdw i narracji
edukacyjnych;

» wzmocniona empatia oraz refleksja moralna poprzez prace z tekstami kultury;

» rozwiniete kompetencje cyfrowe poprzez tworzenie tresci z wykorzystaniem
narzedzi Al i technologii webowych;

» opracowane innowacyjne produkty edukacyjne (podrecznik jezykowy, ekokalendarz,
aplikacja webowa, gry edukacyjne HTML);

» rozwijanie umiejetnosci projektowania materiatow dydaktycznych z wykorzystaniem
technologii cyfrowych;

» zwiekszenie sprawczosci uczniow poprzez wtaczenie ich w proces ewaluacji i modyfikacji
projektu;

» rozwijanie kompetencji zwigzanych z oceng i doskonaleniem projektéw edukacyjnych
(cykliczna ewaluacja).

Projekty realizowane z uczniami w poszczegdlnych grupach wiekowych to szansa na doskonale-
nie warsztatu dydaktycznego poprzez wzajemne czerpanie z zasobow wiedzy partnerskich placo-
wek. Przygladajac sie bowiem przyktadom dobrych projektowych praktyk, wykorzystanych w nich
narzedzi cyfrowych, kreatywnemu podejsciu do tematyki czy innowacyjnym formom rezultatéw,
trudno sie oprzec wrazeniu, ze co kraj, to obyczaj, a swoiste podpatrywanie owych edukacyjnych
obyczajow i przenoszenie ich na rodzime grunty, dostosowywanie do lokalnych potrzeb - to prze-
ciez nic innego, jak rozwoj.

eTwinning w ksztatceniu przysztych nauczycieli®

Wspotczesne ksztatcenie nauczycieli uwzglednia potrzebe nabywania takich kompetencji, ktére
utatwig przysztym pracownikom przedszkoli i szkét funkcjonowanie w dynamicznym, podlegaja-
cym ciggtej zmianie srodowisku edukacyjnym. Réwnie istotna co wiedza merytoryczna i pedago-
giczna s3 takze umiejetnos$¢ pracy w srodowisku miedzynarodowym, czerpanie z nowoczesnych
wzorcow nauczania wypracowanych w placéwkach europejskich oraz wykorzystanie technologii
w biezgcej pracy z uczniem.

W tym kontekscie eTwinning przychodzi przysztym nauczycielom z pomoca, oferujac stu-
dentom kierunkéw pedagogicznych mozliwosé nabywania doswiadczenia we wspotpracy mie-
dzynarodowej juz na etapie ksztatcenia zawodowego. Uczestnictwo studentéw odbywa sie w ra-
mach inicjatywy ,eTwinning for future teachers”, prowadzonej przez europejskie biuro programu
eTwinning [Central Support Service, CSS] i skierowanej do instytucji ksztatcenia przysztych na-
uczycieli [Initial Teacher Education, ITE)]. Celem jest kompleksowe przygotowanie przysztych na-
uczycieli do samodzielnej pracy. Inicjatywa zaktada wspotprace uczelni ze szkotami oraz poznanie
nowoczesnych metod i narzedzi, w tym takze platformy eTwinning. W Polsce pracownicy dydak-
tyczni uczelni zainteresowani wdrozeniem elementéw eTwinning na swoich zajeciach deklaru-
ja te ched, kontaktujac sie z Ambasadorem eTwinningu w danym wojewddztwie. Kolejny krok to
rejestracja na platformie oraz utworzenie konta uczelni — wowczas przedstawiciel eTwinning mo-
ze rozpoczac swojg misje, czyli upowszechnianie zatozen programu, wdrazanie stuchaczy, pre-
zentacje dobrych praktyk oraz narzedzi technologicznych stuzgcych realizacji projektéw. Po
cyklu takich spotkan (w formule stacjonarnej lub online) studenci stajg sie petnoprawnymi czton-
kami spotecznos$ci eTwinning, z dostepem do zasobdw platformy oraz mozliwoscig rozpoczecia
wtasnych projektéw.

Z tej mozliwosci korzysta obecnie kilkaset uczelni w Europie, dzieki czemu studenci przecho-
dza cykl bezptatnych warsztatow oraz uzyskuja cenne na rynku pracy certyfikaty, uczg sie ko-
rzystac¢ z odpowiednich narzedzi oraz prowadzg swoje pierwsze projekty. Tego rodzaju dziatania

3 eTwinning dla przysztych nauczycieli <etwinning.pl/o-programie/etwinning-dla-przyszlych-nauczycieli>.

67


http://etwinning.pl/o-programie/etwinning-dla-przyszlych-nauczycieli

KSZTALCENIE | ROZWOJ NAUCZYCIELI

pozwalajg zrozumied, jaka forme moze przybiera¢ nowoczesna edukacja. Przyszli nauczycie-
le mogg sie rowniez przekonad, jakie korzysci wigza sie z praca projektowg — zaréwno dla nich
samych, jak i ich przysztych uczniéw. Wprowadzenie elementéw eTwinning do srodowiska aka-
demickiego sprzyja takze rozwijaniu refleksyjnego podejscia do pracy w zawodzie nauczyciela:
niezwykle cenna dla studentow jest mozliwos¢ analizy bardzo zréznicowanych scenariuszy dzia-
tan projektowych realizowanych w krajach o réznych systemach edukacyjnych. Na ich podstawie
przyszli nauczyciele moga planowac wtasne, pierwsze dziatania dydaktyczne. Jednak najwieksza
wartoscig zapoznania sie studentéw kierunkéw nauczycielskich z zasadami dziatania eTwinningu
jest mozliwo$¢ stawiania pierwszych krokéw w edukacyjnej wspdtpracy miedzynarodowej. Bez-
posrednie uczestnictwo w projektach oznacza nawigzanie partnerstw z nauczycielami prakty-
kami, a co za tym idzie — budowanie cennej sieci kontaktéw zawodowych, korzystanie z wiedzy
nauczycieli zwiekszym doswiadczeniem, obserwacje dobrych praktyk lub wdrazanie ich elemen-
tow, np. poprzez koordynowanie jednego z uczniowskich zadan. Tego rodzaju interakcje poma-
gajg studentom rozwija¢ kompetencje organizacyjne, komunikacyjne oraz technologiczne. Do-
datkowym atutem jest tez mozliwo$c¢ szlifowania umiejetnosci jezykowych w codziennych lub
zadaniowych sytuacjach.

Podsumowanie

Jak pokazano w niniejszym artykule, eTwinning sprzyja budowaniu nowoczesnego, europejskiego
$rodowiska edukacyjnego, w ktérym nauczyciele moga wspdtpracowad, wymieniac sie doswiad-
czeniami i rozwijac¢ swoje kompetencje. Narzedzia dostepne dla uzytkownikow zarejestrowanych
na platformie umozliwiaja nawigzywanie miedzynarodowych kontaktéw, realizowanie projektow
edukacyjnych oraz darmowe korzystanie z réznorodnych form wsparcia, takich jak: szkolenia na
szczeblu krajowym i miedzynarodowym, webinary czy kursy internetowe prowadzone przez tre-
nerow — specjalistéw w swoich dziedzinach. eTwinning mozna zatem z powodzeniem postrzegad
jako inicjatywe wspierajgca rozwoj wspotczesnej edukacji oraz umiedzynarodowienie $rodowiska
szkolnego - przestrzen przyczyniajaca sie do tworzenia innowacyjnej i otwartej na wspotprace spo-
tecznosci ucznidw i nauczycieli.
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-mazurskim, zdobywczyni eTwinning European Award 2020. Nauczycielka dyplomowana jezyka
angielskiego, autorka materiatow dydaktycznych, kurséw jezykowych i publikacji online. Prowadzi
szkolenia z zakresu wykorzystania nowoczesnych technologii w pracy nauczyciela oraz nauki
metoda projektow opartych naidei CLIL. Koordynatorka projektow oraz programow stypendialnych
dla ucznidw szkét srednich.
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Biografia jezykowa
nauczyciela jako narzedzie

refleksji dydaktycznej

DOI: 10.47050/jows.2026.2.69-76

Analiza biografii jezykowej osoby postugujgcej sie LEILA DARRAS
kilkoma jezykami moze stac sie inspirujgcym punktem  Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
wyjscia do refleksji nad praktykg dydaktyczna w Poznaniu

nauczyciela jezyka obcego. Szczegdlnie interesujgce
sg w tym kontekscie zwigzki miedzy doswiadczeniem
wielojezycznosci, Swiadomoscig jezykowa

a sposobem postrzegania gramatyki, btedow
jezykowych i poprawnosci. Niniejszy artykut pokazuje,
jak takie doswiadczenia mogg prowadzi¢ do zmiany

i przewartosciowania przekonan dotyczacych
nauczania jezykow.

LANGUAGE BIOGRAPHY AS A TOOL FOR ANALYSING TEACHERS'
LANGUAGE EXPERIENCES

This article examines the potential of language biography as a tool for analysing teachers’ language experiences
and for fostering reflective practice in language education. The study adopts a perspective of a teacher

as a researcher who analyses both their own language learning experiences and the linguistic trajectories

of learners. The analysis is based on a case study of a multilingual speaker who reflects on her experiences

of learning several languages in different educational, migratory and professional contexts.

KKEYWORDS: LANGUAGE BIOGRAPHY, TEACHER REFLECTION, LANGUAGE AWARENESS, MULTILINGUALISM, NEGOTIATION OF MEANING,
LANGUAGE LEARNING EXPERIENCES
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ednym z kluczowych elementéw profesjonalizmu dydaktycznego we wspotczesnym ksztat-

ceniu nauczycieli jezykdw obcych jest rozwijanie refleksyjnosci zawodowej. Proces ten obej-

muje nie tylko przyswajanie wiedzy z zakresu jezykoznawstwa, psychologii uczenia sie czy

metodyki, lecz takze rozwijanie umiejetnosci refleksyjnego analizowania doswiadczen jezy-

kowych oséb uczacych sie oraz wtasnej praktyki dydaktycznej. Jak podkresla Thomas S.C.
Farrell (2022), rozwoj zawodowy dokonuje sie bowiem takze poprzez refleksje nad wtasng praktyka.
W odniesieniu do nauczycieli jezykéw obcych oznacza to potrzebe analizy sposobdw uczenia sie
jezykow, doswiadczen wielojezycznosci oraz odkrycie, co uczen mysli o nauce jezyka; czy boi sie
bteddw, czy skupia sie tylko na gramatyce, czy na ptynnej komunikacji.

Refleksja nad wtasng biografig jezykowa nabiera szczegdlnego znaczenia w kontekscie wspotcze-
snych przemian edukacyjnych. Srodowiska szkolne i akademickie staja sie bowiem coraz bardziej zréz-
nicowane jezykowo i kulturowo, co wynika m.in. z umiedzynarodowienia szkolnictwa wyzszego oraz
innych etapéw ksztatcenia, rosngcej mobilnosci studentdw i nauczycieli, migracji zarobkowych oraz
intensyfikacji kontaktéw miedzykulturowych. Wielojezycznos¢ przestaje by¢ zjawiskiem peryferyj-
nym, a staje sie norma. W takich warunkach doswiadczenia jezykowe nauczyciela — jego whasne sukce-
sy, napotykane trudnosci, strategie uczenia sie i sposoby radzenia sobie z niepewnos$cig normatywna
— wptywaja na sposdb interpretowania doéwiadczen uczniow. Swiadomoéé wiasnych doswiadczen je-
zykowych moze sprzyjaé dostrzeganiu symbolicznego i tozsamosciowego wymiaru procesu uczenia
sie jezyka obcego oraz refleksji nad wtasng praktyka dydaktyczng (Kramsch 2009; Li 2017; Farrell 2022).

W literaturze glottodydaktycznej pojecie swiadomosci jezykowej odnosi sie do zdolnosci re-
fleksyjnego dostrzegania i interpretowania struktur jezykowych oraz mechanizmow funkcjonowa-
nia jezyka w uzyciu. Jak podkresla Stephen Andrews (2003), swiadomos¢ jezykowa obejmuje zaréw-
no wiedze o systemie jezykowym, jak i zdolnos¢ do jej refleksyjnego wykorzystywania w praktyce
dydaktycznej. Podobne stanowisko reprezentuje Rod Ellis (2006), wskazujac, ze rozwdj $wiadomo-
$ci jezykowej polega na stopniowym uswiadamianiu sobie relacji miedzy formg, znaczeniem i uzy-
ciem jezyka. W kontekscie wielojezycznosci Ulrike Jessner (2006) zwraca natomiast uwage na me-
talingwistyczny wymiar $wiadomosci jezykowej, ktéry rozwija sie szczegdlnie intensywnie u osob
funkcjonujacych w kilku systemach jezykowych jednoczesnie. Pojecie to ma szczegdlne znaczenie
z perspektywy refleksyjnego rozwoju nauczyciela jezyka obcego.

W kontekscie nauczania jezykdéw obeych coraz wyrazniej dostrzega sie potrzebe narzedzi, ktére
z jednej strony umozliwiajg pogtebiong analize doswiadczen jezykowych uczacych sie, z drugiej
zas$ — sprzyjaja rozwijaniu autorefleksji nauczyciela nad wtasng biografig jezykows i praktyka dydak-
tyczna. Analiza doswiadczen uczniéw wymaga uwzglednienia ich dotychczasowej drogi edukacyjne;,
kontekstow migracyjnych, wczesniejszych modeli nauczania oraz emocjonalnych aspektéw uczenia
sie. Jednoczesnie nauczyciel, konfrontujac sie z narracjami osob uczacych sie, staje wobec konieczno-
$ci reinterpretacji wtasnych przekonan, ktére dotycza funkcjonowania gramatyki, rozumienia btedu
jezykowego oraz kryteriéw poprawnosci. Proces ten ma charakter dialogiczny i transformacyjny: do-
$wiadczenie drugiej osoby staje sie impulsem do przemyslenia wtasnych kategorii interpretacyjnych.

Biografia jezykowa w doskonaleniu zawodowym nauczyciela
W glottodydaktyce podejscie narracyjne znajduje coraz szersze zastosowanie w badaniach jako-
Sciowych, szczegdlnie w analizach poswieconych reprezentacjom jezyka, tozsamosci jezykowej
czy relacjom miedzy norma jezykows a jej uzyciem w praktyce komunikacyjnej (Jaroszewska 2019).
Narracja pozwala uchwyci¢ nie tylko przebieg doswiadczen jezykowych uczacego sie, lecz takze
sposob ich interpretowania i konceptualizacji. Z tej perspektywy biografia jezykowa odstania za-
réwno wymiar faktograficzny, ktory obejmuje kolejne etapy nauki, konteksty edukacyjne czy do-
$wiadczenia migracyjne, jak i wymiar epistemiczny, czyli sposéb postrzegania jezyka i komunikacji
(np. znaczenia gramatyki, poprawnosci, btedu) oraz samego procesu uczenia sie.

Tak rozumiana biografia jezykowa stanowi pomost miedzy teorig a praktykg zawodowa na-
uczyciela. Z jednej strony pozwala osadzi¢ analize w koncepcjach dotyczacych wielojezycznosdi,
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kompetencji komunikacyjnej czy swiadomosci metajezykowej; z drugiej — umozliwia obserwacje,
w jaki sposéb kategorie te funkcjonujg w analizowanej narracji i interakcji. Omawiana kwestia postu-
zy jako baza do przedstawionej w kolejnej czesci artykutu szczegdtowej analizy metod nauczania.
Jednym z uje¢ umozliwiajacych takie podwojne ukierunkowanie refleksji jest perspektywa bio-
graficznaw badaniach nad uczeniem sie jezykdw. Rozumiana jako narracyjna rekonstrukcja doswiad-
czen zwigzanych z uczeniem sie jezykdw i postugiwaniem sie nimi, perspektywa ta petni funkcje za-
réwno analityczng, jak i refleksyjna. Z punktu widzenia badan nad uczeniem sie jezykdw umozliwia
ona uchwycenie dynamiki rozwoju kompetencji jezykowych, stosowanych strategii uczenia sie, mo-
mentow przetomowych w procesie przyswajania jezyka oraz napie¢ miedzy normga jezykowa a jej
uzyciem w praktyce komunikacyjnej. W perspektywie refleksyjnej staje sie przestrzenig konfron-
tacji miedzy doswiadczeniem uczgcego sie a doswiadczeniem nauczyciela. Biografia jezykowa w
niniejszym artykule traktowana jest zatem jako narzedzie do badania i zrozumienia tego, jak uczen
doswiadcza jezyka i jak o nim mysli. Analiza dokonuje sie podczas rozmowy lub pracy z uczniem.

Autorefleksja i reinterpretacja praktyki dydaktycznej: studium przypadku
Charakter badania: Jakosciowe studium przypadku oparte na analizie sytuacji interakcyjnej (wy-
wiad), w ktérej nauczycielka jezyka obcego prowadzi wywiad z osobg uczacg sie, rekonstruujac jej
biografie jezykowa'.

Osoba przeprowadzajaca wywiad: Autorka artykutu, studentka filologii francuskiej oraz lektorka
jezyka francuskiego w szkole jezykowej.

Osoba badana: Dorosta uzytkowniczka posiadajgca bogaty repertuar plurilingwalny?, od dziecka
postugujaca sie jezykiem francuskim. Posiada doswiadczenie uczenia sie jezykéw w kontekstach
szkolnych, migracyjnych i akademickich, a takze doswiadczenie dydaktyczne zwigzane z naucza-
niem jezyka francuskiego. Jezyka angielskiego uczyta sie zaréwno w szkole, jak i podczas roczne-
go pobytu w Wielkiej Brytanii, jezyka polskiego — po przeprowadzce do Polski, natomiast kontakt
z innymi jezykami, takimi jak wtoski, hiszpanski, chinski czy ukrainski, miat bardziej epizodyczny
i autonomiczny charakter. Obecnie jest studentka studiéw magisterskich zwigzanych z dydaktyka
jezyka francuskiego, co stanowi dla niej przestrzen do dalszej refleksji nad procesem uczenia sie
i nauczania jezykow obcych. Relacja miedzy uczestniczkami badania miata charakter badawczy i nie
opierata sie na relacji nauczyciel - uczen.

Materiat badawczy: Kwestionariusz dotyczacy biografii jezykowej, autonarracja pisemna oraz wy-
wiad potustrukturyzowany.

Cel analizy: Rozpoznanie proceséw refleksyjnych i konceptualizacyjnych ujawniajacych sie w toku
rozmowy, ktéra dotyczyta doswiadczen zwigzanych z uczeniem sie i uzywaniem roznych jezykdw.
Kontekst badawczy: Podwdjna rola osoby prowadzacej wywiad; autorka wystepuje bowiem jedno-
cze$nie jako badaczka oraz nauczycielka analizujgca wtasne rozumienie jezyka i procesu nauczania.
Sytuacja wywiadu ma charakter dwupoziomowej refleksji: uczestniczka badania rekonstruuje wta-
sng biografie jezykowg, natomiast osoba prowadzgca wywiad — poprzez analize tej rekonstrukgji —
problematyzuje wtasne przekonania metodyczne i metalingwistyczne. W trakcie wywiadu pojawiajg
sie momenty wahania, autokorekty, negocjowania sensu oraz redefiniowania poje¢, ktére stajg sie
materiatem do analizy zaréwno historii jezykowej uczacej sie, jak i procesu refleksyjnego nauczy-
cielki. Analiza tych sekwencji interakcyjnych pozwala obserwowad, w jaki sposéb doswiadczenie
uczacej sie staje sie punktem odniesienia dla refleksji nad praktyka dydaktyczna.

1 Mikrobadanie zostato przeprowadzone w 2026 r. jako zadanie badawcze realizowane w ramach zaje¢ z metodologii badan glottodydaktycznych
na studiach Il stopnia filologii francuskiej na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, prowadzonych pod kierunkiem prof. dr hab. Kata-
rzyny Karpinskiej-Szaj. Badanie miato charakter jakosciowy i eksploracyjny, a jego celem byto uchwycenie proceséw refleksyjnych ujawniajgcych
sie w interakcji miedzy badaczka a uczestniczka badania postugujaca sie kilkoma jezykami.

2 Kwestionariusz biografii jezykowej obejmowat pytania dotyczace kolejnych etapdw uczenia sie jezykdw, kontekstéw edukacyjnych, doswiad-
czen kontaktu z roznymi jezykami oraz stosowanych strategii uczenia sie. Wywiad miat na celu pogtebienie tych watkéw oraz ukazanie sposobu
interpretowania i konceptualizowania doswiadczen jezykowych przez uczestniczke badania.
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Swiadomosc¢ jezykowa

W analizowanym studium przypadku elementy tak rozumianej swiadomosci jezykowej ujawniaja sie
zaréwno w narracji uczestniczki wywiadu, ktéra jest takze nauczycielem jezyka francuskiego, jak
i w refleksji nauczycielki przeprowadzajgcej wywiad. Jednym z istotnych watkéw pojawiajacych sie
w wywiadzie jest problem unikania okreslonych form gramatycznych, mimo znajomosci requt ich uzy-
cia. Uczestniczka badania opisuje to zjawisko na przyktadzie czasownikdw francuskich o nieregularnej
koniugagiji: ,Istniejg czasowniki zbyt skomplikowane do odmiany, dlatego uzywa sie ich raczej w bez-
okoliczniku albo w imiestowie czasu przesztego. Na przyktad przekonac (kogos do czegos)...* — tego
czasownika wiasciwie nikt nie potrafi odmieni¢ w czasie terazniejszym™. W dalszej czesci rozmowy
rozwija te obserwacje: ,Nawet czasownika przekonac praktycznie nie uzywam w czasie terazniejszym,
poniewaz... nie wiem, jak go poprawnie wymowi¢”. Wypowiedz ujawnia zjawisko strategii unikania,
ktéra polega na omijaniu struktur budzacych niepewno$é. Pokazuje réwniez, ze kompetencja jezy-
kowa nie sprowadza sie do znajomosci regut gramatycznych, lecz obejmuje takze poczucie pewnosci
w ich uzyciu oraz aspekty fonetyczne i pragmatyczne. Strategia ta wskazuje, ze nawet w przypadku
rodzimych uzytkownikdw jezyka stopien pewnosci zwigzany z uzywaniem okreslonych struktur gra-
matycznych moze wptywad na rzeczywiste wybory jezykowe w komunikagji.

Drugim znaczacym momentem wywiadu jest refleksja uczestniczki wywiadu dotyczaca wa-
riantywnosci form jezykowych. Opisujac wtasne doswiadczenie, przywotuje przyktad czasownika
s‘asseoir: ,Nie wiedziatam, jak powiedziec usigs¢®. Francuzi uzywajg wszystkich trzech form”. Powyz-
szy fragment ilustruje napiecie miedzy normga jezykowa a rzeczywistym uzyciem. Pokazuje rowniez, ze
wariantywno$¢ form jezykowych jest czesto postrzegana przez uczacych sie jako zrodto niepewnosci,
zwtaszcza gdy praktyka komunikacyjna odbiega od jednoznacznych regut prezentowanych w naucza-
niu szkolnym. Dla nauczycielki prowadzacej wywiad przywotany przyktad stanowi impuls do refleks;ji
nad statusem poprawno$ci w nauczaniu jezyka. W praktyce dydaktycznej uczniowie czesto poszuku-
ja jednoznacznych regut, podczas gdy rzeczywiste uzycie jezyka dopuszcza wiekszg wariantywnosé.

Istotnym watkiem wywiadu jest takze problem emocjonalnych konsekwencji korekty bte-
dow. Uczestniczka badania przywotuje przyktad osoby, ktora w jezyku ojczystym postrzega siebie
jako osobe dowcipng i btyskotliwg, natomiast w jezyku obcym doswiadcza utraty tej kompetenc;ji:
,Kiedy modwie po portugalsku, jestem dowcipna, potrafie ripostowac¢ i rozsmiesza¢ ludzi.
Natomiast kiedy méwie po angielsku, mam wrazenie, ze jestem jak dziecko”. Wypowiedz wskazuje
na zwigzek miedzy kompetencja jezykowa a poczuciem tozsamosci komunikacyjnej. Korekta btedow,
cho¢ konieczna z punktu widzenia procesu uczenia sie, moze by¢ odbierana przez osoby uczace sie
jako doswiadczenie zagrazajace ich wizerunkowi w interakgji. Zjawisko to wskazuje, ze rozwdj kompe-
tencji jezykowej wigze sie nie tylko z opanowaniem systemu jezykowego, lecz takze z mozliwoscig wy-
razania wtasnej osobowosci w jezyku obcym.

Szczegdlnie znaczacy dla analizowanego studium przypadku jest opis procesu uczenia sie jezyka pol-
skiego przez uczestniczke wywiadu. Poczatkowy etap nauki, oparty na tradycyjnym podejsciu grama-
tycznym, nie doprowadzit do rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Przetom nastgpit dopiero w mo-
mencie rozpoczecia studidw wyzszych w jezyku polskim: ,,Po dwdch latach wcigz wtasciwie nie moéwitam
po polsku... Dopiero kiedy zaczetam studiowad po polsku, wszystko sie zmienito”. Te stowa podkreslajg
znaczenie intensywnej ekspozydji na jezyk w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych oraz role tresci
poznawczo-angazujgcych w procesie przyswajania jezyka. Analiza mikrosekwencji dialogicznych ujaw-
nia réwniez mechanizmy negocjowania sensu miedzy prowadzacg badanie a rozmowczynia. Pytania au-
torki artykutu prowadza do uscislen, autokorekty i reinterpretacji wczesniejszych wypowiedzi. W ten
sposéb wiedza o jezyku nie jest jedynie relacjonowana, lecz konstruowana w toku interakgji, stajac sie

3 Convaincre.
4 Wszystkie ttumaczenia wypowiedzi pochodza od autorki (przyp. red.).

5 Francuski czasownik s'asseoir (,siadac”) posiada kilka wspotistniejagcych wariantéow odmiany w trybie rozkazujacym (assieds-toi, assois-toi
czy assis-toi). Rdbwnoczesne funkcjonowanie kilku form uznawanych za poprawne moze prowadzi¢ do niepewnosci jezykowej i stanowic zrédto
frustracji nawet dla rodzimych uzytkownikéw jezyka.
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jednoczesnie impulsem do refleksji nauczycielki nad wtasng praktyka dydaktyczng. W tej perspektywie
studium przypadku pokazuje, ze praca z biografig jezykowa uczacego sie moze sie stac¢ impulsem do re-
interpretacji praktyki dydaktycznej nauczyciela. Refleksja ta dotyczy zaréwno sposobu rozumienia gra-
matyki, jak i roli korekty btedéw oraz miejsca doswiadczen afektywnych w procesie uczenia sie jezyka.

Mechanizmy negocjowania sensu jako zrodto refleksji metajezykowe;j
Negocjowanie sensu stanowi jeden z fundamentalnych mechanizmdw interakcyjnych w procesie ucze-
nia sie jezyka. W literaturze glottodydaktycznej podkresla sie, ze modyfikowanie sposobu formutowania
mysli i redefiniowanie sensu wypowiedzi sprzyjajg pogtebionemu przetwarzaniu jezykowemu i zwiek-
szeniu $wiadomosci form (Long 1996). W analizowanym wywiadzie mechanizm ten ujawnia sie szczegdl-
nie w momentach, gdy osoba badana podejmuje prébe bardziej precyzyjnego opisania wtasnych do-
$wiadczen zwigzanych z uzyciem réznych jezykow oraz z interpretacjg regut gramatycznych.

Jednga z takich sekwengji stanowi fragment rozmowy na temat repertuaru jezykowego uczestniczki
badania. W trakcie wywiadu stopniowo rekonstruuje ona liste jezykdw, ktérych sie uczyta: angielskiego,
polskiego, wtoskiego, hiszpanskiego, chinskiego oraz ukrairskiego. Proces ten ma charakter eksplora-
cyjny: kolejne jezyki pojawiajg sie w toku przypominania sobie wczesniejszych doswiadczen, co pokazu-
je, ze repertuar jezykowy nie jest postrzegany jako statyczna lista, lecz jako dynamiczna biografia jezy-
kowa. Sam proces rekonstruowania repertuaru jezykowego ujawnia, ze biografia jezykowa rozmowczyni
nie ma charakteru linearnego, lecz sktada sie z epizoddw o roznej intensywnosci i réznym znaczeniu dla
dalszego rozwoju kompetendji jezykowej. Szczegdlnie interesujgcy epizod dotyczy proby nauki jezy-
ka chinskiego przy uzyciu aplikacji mobilnej: ,Przed wyjazdem do Szanghaju zaczetam sie uczy¢ chin-
skiego na Duolingo, ale zrezygnowatam po trzech lekcjach”. Choc¢ doswiadczenie byto krotkie, pokazuje
ono obecnos$¢ strategii samodzielnego uczenia sie z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych oraz prezen-
tuje zréznicowany przebieg uczenia sie jezykdw przez rozméwczynie. Przykiad ten jest réwniez dowo-
dem, ze wspotczesne biografie jezykowe coraz czesciej obejmujg krétkotrwate doswiadczenia uczenia
sie wspieranego technologia, ktére nie zawsze prowadza do trwatego opanowania jezyka, lecz pozosta-
ja elementem indywidualnego procesu nauki. W narracji doswiadczenie to pojawia sie obok bardziej roz-
budowanych doswiadczen edukacyjnych, takich jak nauka jezyka polskiego czy angielskiego, co podkre-
$la réznorodny charakter repertuaru jezykowego uczestniczki badania.

Istotnym elementem wywiadu jest takze poréownanie doswiadczen zwigzanych z nauka réznych je-
zykdw. Rozmowczyni wskazuje na wyrazny kontrast miedzy szybkim opanowaniem jezyka angielskie-
go wwarunkach immersji a znacznie trudniejszym procesem uczenia sie jezyka polskiego, mimo podob-
nych warunkéw. W odniesieniu do wtasnych doswiadczen podkresla: ,Spedzitam rok szkolny w Anglii i po
dwdch miesigcach méwitam juz ptynnie po angielsku”. Poréwnanie to prowadzi uczestniczke wywiadu do
refleksji nad rolg kontekstu uczenia sie. W jej narracji pojawia sie wyrazna opozycja miedzy nauka w wa-
runkach formalnych a intensywna ekspozycjg komunikacyjna, ktéra, jak sugeruje, moze sprzyjac rozwo-
jowi kompetencji jezykowej lub go ograniczad. Kontrast ten wskazuje, ze skutecznosc uczenia sie jezyka
zalezy nie tylko od stopnia immersji, lecz takze od charakteru interakcji komunikacyjnych, w ktérych jest
on uzywany. Analiza wywiadu pokazuje réwniez, ze negocjowanie sensu pojawia sie w momentach, gdy
rozméwczyni podejmuije refleksje nad sposobem funkcjonowania jezyka. W jednym z fragmentéw opi-
suje ona proces dostrzegania regularnosci strukturalnych, ktory staje sie mozliwy dzieki poréwnywaniu
jezykdw obecnych w jej repertuarze oraz identyfikowaniu powtarzalnych schematéw w ich uzyciu: , Kie-
dy ucze sie jezyka, widze jego strukture i sposob, w jaki funkcjonuje”. Wypowiedz ta wskazuje na rozwi-
nietg $wiadomos¢ metajezykowa, wynikajaca zaréwno z doswiadczenia wielojezycznosci, jak i z praktyki
dydaktycznej rozmdwczyni jako nauczycielki jezyka.

Sekwencje dialogiczne ujawniaja proces stopniowego porzadkowania i reinterpretowania doswiad-
czen jezykowych uczestniczki badania poprzez poréwnywanie réznych jezykdw, refleksje nad strategia-
mi uczenia sie oraz analize wtasnych doswiadczen dydaktycznych. Bardziej szczegdtowa analiza pokazu-
je, ze wspdlne ustalanie znaczen pozwala rozméwczyni uporzadkowac jej jezykowe doswiadczenia, co
sprawia, ze zaczyna ona rozumied, jak ogdlnie funkcjonuje jezyk.
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Zmiana postrzegania uczenia sie jezyka w toku analizy

Analiza biografii jezykowej uczestniczki wywiadu oraz mikrointerakcyjnych mechanizméw negocjo-
wania sensu prowadzi do wyraznej zmiany w sposobie postrzegania uczenia sie jezyka. Zmiana ta do-
konuje sie w toku interpretagji kolejnych fragmentéw wywiadu, w konfrontacji z watpliwosciami i au-
tokorektami rozméwczyni. To wtasnie analiza tych momentdw staje sie katalizatorem przeksztatcenia
dotychczasowych kategorii myslenia o nauczaniu.

Pierwszym obszarem reinterpretacji jest status gramatyki w procesie dydaktycznym. W narragcji roz-
mowczyni gramatyka jawi sie jako element ambiwalentny: z jednej strony uznawany za warunek po-
prawnej wypowiedzi, z drugiej — niewystarczajgcy do skutecznej komunikagcji. W jednym z fragmentéw
wywiadu uczestniczka badania formutuje nastepujaca definicje opanowania gramatyki: ,Mowic ptyn-
nie i bez btedow”. Szczegdlnie znaczace sg fragmenty wywiadu, w ktorych rozmdwcezyni opisuje uni-
kanie okreslonych form gramatycznych mimo ich teoretycznej znajomosci. W dalszej czesci rozmo-
wy podkresla, ze w rzeczywistej praktyce jezykowej nawet rodzimym uzytkownikom zdarza sie unikac
niektérych struktur gramatycznych. W ten sposdb pojawia sie napiecie miedzy idealnym obrazem po-
prawnosci a rzeczywistymi strategiami uzycia jezyka. Analiza tej ambiwalencji prowadzi do podwazenia
tradycyjnego, hierarchicznego modelu, w ktérym gramatyka stanowi fundament, a komunikacja — jego
praktyczne zastosowanie. W do$wiadczeniu uczestniczki wywiadu poprawnos¢ formalna nie gwarantu-
je ptynnosci ani pewnosci siebie, a znajomos¢ requt nie zawsze przektada sie na gotowosc do ich uzycia.

Drugim istotnym obszarem zmiany jest reinterpretacja relacji miedzy jezykiem nauczanym a jezy-
kiem uzywanym w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych. Uczestniczka badania — jako nauczy-
cielka jezyka francuskiego — wielokrotnie konfrontuje wiedze gramatyczna z rzeczywistymi praktykami
jezykowymi swoich uczniéw. W jednym z fragmentow wywiadu opisuje sytuacje, w ktérych osoby ucza-
ce sie jezyka doswiadczajg trudnosci w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami jezyka: ,Mdwi [uczen],
ze kiedy dzwoni telefon, zaczyna sie trzas¢ ze stresu, poniewaz nie rozumie rozmowcy”. Opis ten do-
tyczy ucznia o wysokim poziomie znajomosci jezyka, ktéry mimo dobrej znajomosci struktur grama-
tycznych doswiadcza trudnosci w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych. Fragment ten prowadzi
autorke artykutu do refleksji nad mozliwym rozdzwiekiem miedzy jezykiem nauczanym w szkole a je-
go rzeczywistym uzyciem w autentycznej komunikacji. Redukcja fonetyczna, wariantywnos$c sktadniowa
czy potoczne stownictwo okazuja sie zrédtem dezorientacji mimo wczesniejszego opanowania struktur
normatywnych. W tych sekwencjach ujawnia sie napiecie miedzy wiedza deklarowang a zdolnoscig po-
prawnego, zgodnego z regutami uzycia jezyka. Dla prowadzacej wywiad analiza tego napiecia staje sie
impulsem do przemyslenia roli ¢wiczen formalnych w klasie, a takze znaczenia kontaktu z tresciami au-
tentycznymi juz od poczatkowego etapu nauki. Jesli nawet osoba o wysokim poziomie kompetengji je-
zykowej doswiadcza niepewnosci w zakresie uzycia okreslonych struktur, oznacza to, ze gramatyka nie
powinna by¢ traktowana wytgcznie jako system regut do opanowania, lecz jako zaséb, ktéry musi zostad
zintegrowany z doswiadczeniem komunikacyjnym i emocjonalnym.

Kolejnym obszarem reinterpretadji jest rozumienie procesu uczenia sie jako procesu silnie osadzonego
w biografii jezykowej. W wywiadzie uczestniczka badania wielokrotnie poréwnuje doswiadczenia zwigza-
ne z naukg réznych jezykdw. W odniesieniu do wiasnego procesu uczenia sie jezyka polskiego podkresdla,
ze przetom nastgpit dopiero w momencie intensywnego kontaktu z jezykiem w kontekscie akademickim:
,Najwiekszy postep nastgpit dopiero wtedy, gdy zaczetam studiowac historie sztuki po polsku”. Fragment
ten wskazuje, ze rozwdj kompetendji jezykowej byt zwigzany nie tyle z systematycznym uczeniem sie re-
gut gramatycznych, ile z koniecznoscig postugiwania sie nim na co dzien, a wiec istotne byty tu czynniki ta-
kie jak intensywnos$¢ i zaangazowanie w postugiwaniu sie jezykiem. Analiza tej narracji prowadzi autorke
artykutu do refleksji nad znaczeniem kontekstéw uzycia jezyka w procesie dydaktycznym.

Whnioski dla ksztatcenia i rozwoju zawodowego nauczycieli

Praca z narracja biograficzng ukazuje potencjat biografii jezykowej jako narzedzia refleksji nad prak-
tyka dydaktyczna nauczyciela. Przedstawione studium przypadku pozwala sformutowac kilka wnio-
skéw istotnych dla ksztatcenia i rozwoju zawodowego nauczycieli jezykow obcych. Wynikajg one
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Biografia jezykowa nauczyciela jako narzedzie refleksji dydaktycznej

z obserwacji procesu refleksyjnego uruchomionego w toku pracy z biografig jezykowa uczace;j sie
oraz z analizy interakcji miedzy prowadzgca wywiad a uczestniczka badania.
= Uwzglednienie biografii jezykowej uczacych sie pozwala autorce artykutu lepiej dostrzec
ztozonosc indywidualnych trajektorii uczenia sie jezykow oraz réznorodnosdé doswiadczen
jezykowych ucznidw.
= Narracja uczacych sie sprzyja ujawnianiu napie¢ miedzy znajomoscig regut gramatycznych
a poczuciem pewnosci w ich uzyciu, co moze prowadzi¢ do refleksji nad rolg gramatyki
i poprawnosci w praktyce dydaktycznej.
= Analiza doswiadczen jezykowych uczacych sie moze stanowic¢ dla nauczyciela impuls
do reinterpretacji wtasnych przekonan dotyczacych btedu jezykowego, komunikacji oraz
relacji miedzy wiedza o jezyku a jego uzyciem.
= \Wywiad staje sie przestrzenig refleksji rowniez dla uczestniczki badania, ktéra w toku narracji
porzadkuje i konceptualizuje wtasne doswiadczenia zwigzane z uczeniem sie jezykow.
= Praca z narracja biograficzng sprzyja rozwijaniu refleksyjnosci zawodowej nauczyciela,
poniewaz umozliwia konfrontacje wtasnych kategorii interpretacyjnych z doswiadczeniami
jezykowymi uczacych sie.
Analiza narracji biograficznych moze wspiera¢ zaréwno proces autorefleksji uczacych sie, jak
i rozwdj refleksyjnej praktyki nauczyciela. Konfrontacja réznych doswiadczen jezykowych sprzy-
ja pogtebianiu $wiadomosci proceséw uczenia sie jezykdw obcych oraz bardziej ztozonemu ro-
zumieniu relacji miedzy kompetencjg jezykowa, doswiadczeniem komunikacyjnym i praktyka
dydaktyczna.
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Nauczyciel jezyka obcego
W spektrum autyzmu i jego

rozwQj zawodowy
— mit czy fakt?
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Czy unikalny zestaw kompetenciji, ktory nauczyciel

w spektrum wnosi do miejsca pracy, podnosi jakos¢
nauczania i wspiera neuroroznorodnosc¢ w srodowisku
pracy? Czy obecnos¢ w gronie pedagogicznym

osoby w spektrum zapewnia korzysci uczniom

i catej spotecznosci szkolnej? Niniejszy artykut

to refleksja nad petnieniem roli nauczyciela przez
osobe w spektrum autyzmu, oparta na osobistych
doswiadczeniach Autora.

DANIEL PAWEL STEC

Centrum Edukacyjne Optima,
Uniwersytet Rzeszowski

FOREIGN LANGUAGE TEACHER ON THE AUTISM SPECTRUM
AND HIS PROFESSIONAL DEVELOPMENT = MYTH OR FACT?

This article profiles a foreign language teacher on the autism spectrum who, through his attitude, demonstrates
that despite certain challenges and neurodiversity, it is possible to function in an environment full of stimuli

and people. It also highlights the strengths of working as a teacher on the autism spectrum, as well as the
professional challenges associated with it. An important aspect of the article is its autobiographical format.
Additionally, the article includes guidelines on hiring and working daily with a teacher on the autism spectrum,

which adds significant educational value to the piece.

KEY WORDS: AUTISM, TEACHING FOREIGN LANGUAGES, NEURODIVERSITY, PROFESSIONAL DEVELOPMENT, WORK ENVIRONMENT
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euroréznorodnos$¢ wedtug Nancy Doyle (2020) to coraz powszechniejsze zjawisko

polegajgce na réznorodnosci w rozwoju i funkcjonowaniu mézgu. Obejmuje wielo-

rakie sposoby postrzegania $wiata oraz dziatania w réznych kontekstach, takich jak

szkota czy praca. Zrédet owej réznorodnosci upatruje sie w zmiennosci genetycz-

nej i czynnikach srodowiskowych. Okoto 15-20% populacji to osoby neuroatypo-
we, w tym osoby z autyzmem, ADHD/ADD, dysleksja, dyskalkulig, dyspraksjg i zespotem Tourette’a
(Doyle 2020, za: Pisula i in. 2024).

Sytuacje zawodowg 0s6éb neurordznorodnych (posiadajgcych orzeczenie o niepetnosprawnosci)
reguluje miedzy innymi Ustawa z 27 sierpnia 1997 r. o rehabilitacji zawodowej i spotecznej oraz zatrud-
nianiu oséb niepetnosprawnych. Zgodnie z jej zapisami maksymalny czas pracy dla oséb z umiarko-
wanym lub znacznym stopniem niepetnosprawnosci wynosi 7 godzin dziennie i 35 godzin tygodnio-
wo. Osoby te nie mogg pracowad w nocy ani w godzinach nadliczbowych. Zapis dotyczy réwniez osob
w spektrum. Zaburzenie to na orzeczeniu o stopniu niepetnosprawnosci jest zazwyczaj oznaczone
symbolem 12-C wskazujgcym na catosciowe zaburzenia rozwojowe. W praktyce oznacza to, ze osoby
w spektrum autyzmu, posiadajgce orzeczenie o niepetnosprawnosci, podlegajg powyzszym przepi-
som w przypadku zatrudnienia na umowe o prace.

Warto nadmieni¢, iz zatrudnienie osoby z niepetnosprawnoscia, w tym w spektrum autyzmu
z symbolem 12-C na orzeczeniu, wigze sie dla pracodawcy z doptatami ze $rodkdéw Panstwowego
Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych (PFRON), ktérych wysokosc zalezy od stopnia nie-
petnosprawnosci okreslonego na orzeczeniu wydanym przez Powiatowy Zespét do Spraw Orzeka-
nia o Niepetnosprawnosci (PZON) lub Wojewddzki Zespdt do Spraw Orzekania o Niepetnosprawno-
$ci (WZON) badz Miejski Osrodek Pomocy Spotecznej (MOPS).

Diagnoza

Osoby w spektrum autyzmu czesto nie ujawniajg swojej niepetnosprawnosci, maskuja jg, zwtasz-
cza w sytuacjach zawodowych. Ja z kolei naleze do grona oséb otwartych na tematyke spektrum
autyzmu, méwie wprost o swojej neuroatypowosci i nie ukrywam tego faktu przed potencjalnym
pracodawcg, tracac czasem szanse na zatrudnienie.

Duzg role w procesie diagnozowania zaburzenia odegrata moja mama — jako pierwsza dostrze-
gta u mnie symptomy osoby w spektrum i pokierowata dalszymi dziataniami, ktérych zwienczeniem
byto wydanie orzeczenia w 2002 roku. Spektrum byto wéwczas traktowane jako temat tabu, wiec
konsekwencja i upér mojej mamy byty aktem odwagi.

Diagnoza przyniosta wiele zmian w moim zyciu. Swiadomoé¢ bycia osoba w spektrum w znacz-
nym stopniu pomogta mi w realizacji celéw zawodowych, poniewaz zapewnita narzedzia do lep-
szego zrozumienia siebie, swojego funkcjonowania w $rodowisku zawodowym. Pozwolita takze na
realng ocene swoich mozliwosci, efektywniejsze zarzadzanie wtasnymi zasobami i obnizenie stre-
su w procesie budowania kariery. Wszystkie te dziatania miaty wptyw na moje zawodowe wybory.
Ukonczytem filologie angielska i filologie germanska na Uniwersytecie Rzeszowskim. Po skoncze-
niu studidéw bratem pod uwage zawdd ttumacza, ktéry z punktu widzenia osoby w spektrum jest
optymalny w kontekscie unikania przebodzcowania. Jednak dziecieca pasja do nauczania wygrata
i wybratem $ciezke nauczycielska. Dzieki niej odkrytem, iz codzienna praktyka nauczycielska, kon-
takt z ludZzmi maja jeszcze jeden aspekt — poza tym, ze pozwalajg sie spetnia¢ zawodowo, s3 dla
mnie rowniez swoistg forma terapii.

Nauczyciel jezykow obcych w spektrum autyzmu — atuty

HiperFokus

Osoby ze zdiagnozowanym zespotem Aspergera badz wysokofunkcjonujace charakteryzujg sie
wieloma cechami, ktére moga by¢ atutem w pracy nauczyciela. Przede wszystkim majg ponadprze-
cietng umiejetno$¢ pogtebiania wiedzy na interesujacy je temat, potrafig godzinami z pasjg opo-
wiadac¢ o tym, co je fascynuje. Zjawisko to okresla sie mianem hiperfokusu. Wedtug publikacji Sylwii
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Woronowicz (2025) to stan gtebokiego zaangazowania w cos, co jest obiektem fascynacji. Rzeczy-
wistos¢ dookota przestaje miec znaczenie, a tekst, rysunek, ksigzka, na ktérych skupia uwage osoba
w spektrum, staja sie na dtuzsza chwile jej catym $wiatem. Uczucie to przypomina jazde autostra-
dg bez zjazdow - dopdki co$ z zewnatrz nie zatrzyma takiej osoby, nie przerwie skupienia, trudno
jest jej wyhamowac. W tym kontekscie posiadanie bogatej, ponadprzecietnej wiedzy na dany temat
i przekazanie jej z duzym zaangazowaniem to potencjat, ktéry mozna wykorzysta¢ podczas pro-
wadzenia zajec. Fascynacja w gtosie nauczyciela, jego emocjonalne zaangazowanie moze by¢ dla
mtodych ludzi interesujace, nastréj pedagoga udzieli sie mtodziezy (por. Wood i in. 2025).

EcHoLALIA
Istotnym zjawiskiem, szczegdlnie w nauczaniu jezykdw obcych, jest echolalia, definiowana przez
Stownik Jezyka Polskiego dwojako: jako zjawisko mimowolnego powtarzania stow i dzwiekdw, wy-
stepujgce czesto w przypadku zaburzen i chordb psychicznych, ale takze jako powtarzanie podob-
nego badz nawet identycznego uktadu gtosek, ktére ma na celu podkreslenie rytmicznosci tekstu.
Jako osoba w spektrum, wrazliwa na dzwieki, podnositem swoje kompetencje jezykowe nieja-
ko mimowolnie, wiasnie dzieki echolalii (bezposredniej lub odroczonej), na przyktad poprzez stu-
chanie muzyki, oglagdanie filmow czy tez stuchanie wypowiedzi oséb postugujacych sie jezykiem
obcym. Powtarzanie stow, fraz lub catych zdan w jezyku obcym pozytywnie wptyneto na popraw-
nos¢, jakos¢ wymowy, co nie pozostaje bez znaczenia w przypadku mojej profesji. Jako nauczyciel
w spektrum doskonale rozumiem, jaki wptyw na nauke jezyka obcego ma stuchanie piosenek an-
glojezycznych, ogladanie filméw w oryginale przez mate dzieci, takze neuroatypowe, ktére anga-
ZUja sie w proces uczenia wtasnie poprzez elementy dzwieku i rytmu.

USTRUKTURYZOWANIE ZAJEC

Kolejnym atutem w pracy nauczyciela w spektrum jest na pewno dziatanie wedtug planu zaje¢. Moje
zajecia s ustrukturyzowane, uczniowie wiedzg, czego mogg sie spodziewad, czujg sie bezpiecz-
nie, poniewaz pracujemy zgodnie z ustalonym schematem zajec. Prowadze je metodg bezposred-
nig (w przypadku ucznidw z klas 1-3 SP) oraz metodg wyktadowa, ktéra sprawdza sie w przypadku
ucznidw klas starszych. Zajecia o charakterze wyktadu konczg sie elementem grywalizacji (np. quiz
na platformie Kahoot), co pozwala sprawdzic¢, jak uczen opanowat wiedze w zakresie danego mate-
riatu. Wymienione formy w zaleznosci od grupy wiekowe] dziataja efektywnie na uczniow neuroaty-
powych i sg dopasowane do ich potrzeb.

NAUCZYCIEL W SPEKTRUM GLOSEM UCZNIOW NEUROROZNORODNYCH

Nauczyciele w spektrum autyzmu czesto petnig funkcje rzecznika ucznidow neuroatypowych. Ta
zasada potwierdza sie w mojej codziennej pracy — bardzo dobrze rozumiem ucznidéw wykluczo-
nych z powodu objawdw, jakie znam z wtasnego doswiadczenia. Jestem ich reprezentantem, gto-
sem, przewodnikiem, posrednikiem w kontakcie z osobami neurotypowymi. Jako wychowawca
klasy, w ktérej znajduja sie osoby neuroatypowe, jestem $wiadomy problemaow, z jakimi borykajg
sie rodzice tych dzieci. Moge by¢ dla nich swego rodzaju swiadectwem, ze osoba ze zdiagnozo-
wanym autyzmem dzieciecym moze sie spetniac i z sukcesem funkcjonowaé w dorostym zyciu
(por. Wood iin. 2025).

OBOPOLNA NAUKA

Jak wspomniatem na poczatku artykutu, zawdd nauczyciela moze by¢ forma rozwoju kompetengji
spotecznych, przede wszystkim empatii, efektywnego zarzadzania czasem, sposobu komunikacji
oraz ogdlnego funkcjonowania w srodowisku spotecznym. Z perspektywy nauczyciela w spektrum
to swoista forma rehabilitacji, a dla ucznidéw neurotypowych to poszerzanie horyzontéw — moga le-
piej zrozumied specyfike zachowan osoby w spektrum, nauczyc¢ sie rozpoznawad najczestsze symp-
tomy spektrum i umiec na nie reagowac tak, aby zoptymalizowac komunikacje z tg osoba.
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Nauczyciel jezykow obcych w spektrum autyzmu — wyzwania

TRUDNOSCI ODCZYTYWANIA NIEPISANYCH ZASAD

Jedna z trudnosci w pracy nauczyciela w spektrum jest komunikacja z pracownikami placowki edu-
kacyjnej. Wynika to z braku umiejetnosci odczytywania niepisanych zasad panujgcych np. w pokoju
nauczycielskim, co czesto rodzi sytuacje konfliktowe i wprowadza atmosfere braku zrozumienia.
Dla osoby w spektrum tego rodzaju sytuacje rodza dodatkowy stres, zwtaszcza ze dotycza najbliz-
szych wspétpracownikow — nauczycieli badz dyrekcji szkoty.

PODATNOSC NA MANIPULACJE

Zdarza sie, ze u 0séb neurordznorodnych wystepuje deficyt badz zaburzenie w obszarze teorii
umystu, co ma ogromny wptyw na rozumienie zasad i reakcji interpersonalnych. Wedtug Zebrow-
skiego (2008) teoria umystu to zbidr pojeé (lub mechanizmdw), ktére pozwalajg cztowiekowi na
interpretacje oraz zrozumienie stanow umystu innych ludzi. Zaburzenia w tym obszarze oznaczaja
miedzy innymi, ze reakcje ludzi na dane sytuacje, stowa oraz emocje innych oséb nie zawsze sg
przeze mnie dobrze interpretowane. W konteks$cie nauczania jezyka obcego jest to o tyle trudne,
ze nie odczytuje wtasciwie intencji innych osob. W praktyce polega to na przyktad na tym, ze bardzo
tatwo angazuje sie w prowokowang przez uczniéw rozmowe, ktdra nie zawsze jest zwigzana z te-
matem zajeé. W konsekwencji czas przeznaczony na realizacje zaplanowanego zagadnienia poswie-
cam w duzej czesci na opowies¢ niezwigzang z lekcja, a uczniowie cieszg sie, ze zajecia mijaja szybko
i brakuje czasu na sprawdzenie poziomu ich wiedzy, np. w postaci kartkowki.

TRUDNOSCI Z DYSCYPLINOWANIEM GRUPY

Czynnikiem utrudniajgcym przekazanie wiedzy przez osoby w spektrum jest nieumiejetnosé (lub
duza trudnosc) zwigzana ze zdyscyplinowaniem grupy uczniow. Moja silna potrzeba stosowania sie
do zasad sprawia, ze podobnego podejscia oczekuje od innych. Tymczasem trudnosci w rozumieniu
zachowania innych osoéb i zaburzony schemat komunikacji sprawiaja, ze w wielu przypadkach proba
zdyscyplinowania nie przynosi efektéw. Wynika to z wielu czynnikow, jednym z nich jest dostowno$é
w odbieraniu wypowiedzi i zachowan ucznidw — zdarza mi sie nie zauwazy< ukrytej ironii, sarkazmu
lub wspomnianej wyzej swoistej manipulacji ze strony ucznidéw. Mam problem z interpretacjg mowy
ciata, wiec odczytywanie mikroekspresji, postawy ciata czy tonu gtosu opdznia moja reakcje na nie-
wiasciwe zachowania uczniéw. Osoby neurotypowe czesto postuguja sie aluzjami, ktérych nauczy-
ciel w spektrum moze nie wychwycic na czas. Wszystkie wymienione trudnosci moga prowadzi¢ do
nieporozumien w kwestii dyscyplinowania uczniéw i ostatecznie ostabia¢ moc tego dziatania.

PrRACA ZDALNA

Negatywnie na mojg prace wptywa niekiedy brak osobistego kontaktu ze wspdtpracownikami,
uczniami i opcjonalnie — z rodzicami uczniow. Z jednej strony praca zdalna moze by¢ najlepszg for-
ma zawodowa dla osoby w spektrum z powodu minimalnej liczby bodzcdw, z drugiej — moze rodzi¢
problemy komunikacyjne. Przekaz, ktory odbywa sie drogg telefoniczng i mailowg nie zawsze jest
dla mnie jasny, brakuje w nim elementdéw, ktére pomagajg osobie neuroatypowe;j lepiej zrozumied
komunikat, np. tembru gtosu. Istotnym problemem z punktu widzenia osoby w spektrum jest takze
brak regularnej informacji zwrotnej. Pozostawianie wiadomosci bez odpowiedzi budzi swego ro-
dzaju niepokdj, poczucie niezakornczonego etapu pracy.

PERFEKCJONIZM

Te ceche nauczyciela w spektrum z jednej strony mozna okresli¢ mianem zalety, poniewaz oznacza
m.in. bardzo dobre przygotowanie do zajeé, zaangazowanie, a z drugiej strony — moze ona prowo-
kowac napietg atmosfere w kontaktach z osobami, ktére prezentujg zdecydowanie bardziej luzne
podejscie do obowigzkowosci. Perfekcjonizm moze prowadzic takze do popetniania drobnych bte-
dow rzeczowych, co wynika ze stresu.
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Nauczyciel jezyka obcego w spektrum autyzmu i jego rozwoj zawodowy - mit czy fakt?

Srodowisko pracy nauczyciela w spektrum

Niektorzy zadajag sobie pytanie, czy warto wspominac o diagnozie spektrum autyzmu podczas roz-
mowy rekrutacyjnej. W moim przypadku informowanie potencjalnego pracodawcy o posiadanym
orzeczeniu niejednokrotnie przekreslato szanse na zatrudnienie. Ostatecznie zdecydowatem sie na
prace zdalng w sektorze edukacji domowej, ale nie jestem zamkniety na zmiane formy pracy, fizycz-
ny powrét do klasy szkolne;.

Osoby w spektrum maja ogromny potencjat pedagogiczny, o czym byta mowa wyzej. Swiado-
me witaczanie ich do kregu pedagogicznego niesie za sobg wiele korzysci dla obu stron. Nauczy-
ciel w spektrum moze by¢ bardzo efektywnym pedagogiem, ktéry przekazuje wiedze, dajgc z siebie
catg energie i ekspresje. Potrzebuje jednak $wiadomego wsparcia metodycznego ze strony praco-
dawcy oraz regularnej informacji zwrotnej na temat wykonywanej pracy.

Optymalizowanie warunkéw pracy pod katem nauczyciela w spektrum nie wymaga znacz-
nych naktadéw finansowych ze strony pracodawcy — wiele trudnosci codziennego funkcjonowa-
nia w szkole mozna rozwigzac za pomocg zatyczek do uszu badz odpowiedniego oswietlenia sali, by
zminimalizowa¢ odczucie przebodzcowania w czasie pracy. Bardzo pomocna w takich momentach
jest mozliwos¢ chwilowego wyciszenia sie w osobnym, cichym pomieszczeniu. To proste, ale spraw-
dzone strategie radzenia sobie z wyzwaniami sensorycznymi.

W kontaktach ze wspdtpracownikami osobie w spektrum pomaga otwartosé, konstruktywne
sugestie i wspierajace srodowisko. Wymienione czynniki wptywajg zreszta na efektywnosc zawo-
dowa nie tylko oséb neuroréznorodnych, lecz takze neurotypowych, warto je zatem pielegnowac
w kazdym srodowisku pracy.

Osoba w spektrum pracuje tym efektywniej, im bezpieczniej czuje sie w danej grupie — niezwy-
kle istotne jest, aby przydzielone zadania nalezaty wiec do puli tych, w ktérych czuje sie ona pewnie
i jest odbierana jako osoba godna zaufania. Osobiscie najlepiej odnajduje sie w projektach wyma-
gajacych specjalistycznej wiedzy, ktorg moge usystematyzowad, a nastepnie w przystepny i jasny
sposéb przekaza¢ innym. Zadaniem, ktéremu zawsze podotam, jest przygotowanie lekcji w spo-
séb ustrukturyzowany, zaczynajgc od wstepu, przez cele lekcji, przerobienie materiatu, konczac na
podsumowaniu w formie prezentacji multimedialnej. Za niezwykle przydatne uwazam wykorzysty-
wanie podczas lekcji pomocy wizualnych.

Jako osoba z umystem analitycznym, skupiam sie na analizowaniu jezyka pod katem semantycz-
nym, morfologicznym. Za niezwykle przydatne i wartosciowe w nauczaniu jezyka obcego uwazam
wykorzystanie wiedzy lingwistycznej w sposéb praktyczny, czyli tworzenie na zajeciach atmosfery
immersji jezykowe;j.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, zapewnienie wyzej wymienionych warunkéw, adaptowa-
nie metod nauczania do potrzeb nauczyciela w spektrum nie utrudnia prowadzenia zaje¢, a wrecz
wptywa pozytywnie na wyniki nauczania.

Rekomendacje dla systemu edukac;ji

Z mojej perspektywy niezwykle istotne jest, aby szerzy¢ idee réznorodnosci jako elementu eduka-
cji wtaczajacej nie tylko w kontekscie samych uczniow, lecz takze w kontekscie rekrutowania i za-
trudniania nauczycieli. Aby proces ten przebiegat w sposéb zoptymalizowany dla obu stron, trzeba
wzig¢ pod uwage odpowiednia adaptacje miejsca pracy, ktora mogtaby polegac¢ na wprowadzeniu
pewnych udogodnien, jak mniej intensywne swiatto czy pokdj wyciszenia. Jesli nie mozna zapewnic
takiego pomieszczenia, wowczas rekomendowatbym umozliwienie nauczycielowi pozostania w sali
w czasie przerwy i przygotowania sie do lekcji. Kolejny przyktad to ograniczenie/wyeliminowanie
czynnikow, ktére powodujg przebodzcowanie, w tym dyzuréw na korytarzu w czasie przerwy. Po-
zytywny wptyw na adaptacje nauczyciela w spektrum miatoby réwniez zoptymalizowanie proceséw
rekrutacyjnych tak, aby byty przyjazne dla oséb neuroatypowych, jesli zgtoszg fakt posiadania orze-
czenia, oraz wdrozenie kadry w specyfike neuroréznorodnosci. Ostatnig rekomendacjg jest wspar-
cie metodyczne, np. nauczyciela seniora badz tzw. quality buddy, czyli zatrudnienia wspomaganego.
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Taka forma wsparcia wptywa na efektywnosc pracy nauczyciela w spektrum, poniewaz regularnie
otrzymuje on wskazéwki metodyczne prezentowane z innej perspektywy, co pozwala mu zauwazy¢
popetnione btedy i konsekwentnie je poprawiac.
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na zréznicowane potrzeby ucznidw wymagajgcych
indywidualnego podejscia. Szczegdlnie wazne staje
sie to w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym z zespotem nadpobudliwosci
psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD).

Artykut przedstawia, w jaki sposob sztuczna
inteligencja moze wspiera¢ nauczyciela w tym
obszarze.

ARTIFICIAL INTELLIGENCE IN THE HANDS OF TEACHER:
Al TOOLKIT TO FACILITATE WORK WITH ADHD PUPILS

Modern education faces challenges arising from the rapid advancement of technology, which influences
teaching methods and the needs of students, particularly those with special educational needs (SEN) and
attention difficulties. The increasing availability of digital tools offers new opportunities to support the learning
process, especially for students with ADHD. This article explores the role of artificial intelligence in teaching
English to students with attention deficits. It presents the findings of a study conducted among teachers and
proposes innovative solutions that can help tailor teaching methods to individual needs of these students.

KEY WORDS: ADHD, ATTENTION DIFFICULTIES, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS, ARTIFICIAL INTELLIGENCE, Al
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espot nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD) nalezy do najczesciej

diagnozowanych zaburzen neurorozwojowych u dzieci i mtodziezy (Kooij i in. 2010: 3). To

ztozone zaburzenie, ktére charakteryzuje sie trudnosciami w zakresie uwagi i zarzadzania

czasem oraz impulsywnoscig (Barkley 2006). Peter S. Jensen i in. (1997: 1677) wskazujg, ze

dzieci z ADHD sg czesto mniej przystosowane i przygotowane do wykonywania zadan wy-
magajacych skupienia, takich jak czytanie, stuchanie badz zwykte siedzenie w tawce szkolnej. Ucznio-
wie z ADHD borykaja sie z problemami dotyczacymi koncentracji, organizacji pracy oraz kontrolowania
impulsow. Jak twierdzi Michael J. Kofler ze wspdtpracownikami (2007: 60), majg oni wieksze trudnosci
w utrzymaniu uwagi na zadaniach w porownaniu z réwiesnikami, co wptywa na proces przyswajania
wiedzy i moze prowadzi¢ do problemdw w nauce. Chociaz ADHD nie jest klasyfikowane jako zaburzenie
uczenia sie, to znacznie utrudnia ono przyswajanie umiejetnosci szkolnych (Lipowska 2011: 18). Agniesz-
ka Andrychowicz-Trojanowska (2017: 31) za cechy charakterystyczne dla tego zespotu uwaza: trudno$é
w podtrzymywaniu koncentracji przez dtuzszy czas, nadmierna ruchliwosc oraz silng impulsywnosé.

W kontekscie nauki jezyka obcego jako drugiego ADHD znacznie wptywa na proces jego przyswa-
jania. Natalia Turketi (2010: 5) twierdzi, ze uczenie sie jezyka obcego zazwyczaj jest problematyczne
dla uczniéw z deficytami uwagi. Dodatkowe bodzce, hatas, trudnos$é w skupieniu sie znacznie wpty-
wajg na rozumienie i przyswajanie materiatu przerabianego na zajeciach. Dzieci z ADHD majg czesto
stabg pamied dtugotrwata, sg drazliwe, w krétkim czasie odczuwajg wypalenie, co sprawia, ze szybko
sie nudza na zajeciach. Deficyty uwagi majg znaczny wptyw na wyniki szkolne i zaangazowanie w wy-
konywane zadania. Przyczyniajg sie do powstawania zalegtos$ci. Dziecko przestaje nadazac za materia-
tem, co rodzi nieched do nauki, a nawet jest przyczyng wycofywania sie z grupy i aktywnosci szkolnej.
Jednoczesnie deficyty uwagi warunkuja popetnianie licznych btedoéw, zapominanie, gubienie przed-
miotow i ogdlne rozkojarzenie ucznia (Kotakowski i in. 2007: 54).

Wymienione trudnosci sugeruja, ze wspieranie uczniéw z ADHD jest koniecznoscig, co jednak wyma-
ga odpowiednich metod dydaktycznych. Wtasciwe podejscie i rozwigzanie pomoga wyrownywac szan-
se edukacyjne i przeprowadzi¢ efektywny proces uczenia sie, co zoptymalizuje warunki nauki i upodob-
ni je do warunkow ich neurotypowych (powszechnie uznawanych za rozwijajacych sie i funkcjonujacych
w sposéb standardowy) rowiesnikdw.

Artykut omawia mozliwosci wykorzystania sztucznej inteligencji we wspieraniu procesu edukacyj-
nego uczniéw z ADHD oraz rozwigzania ufatwiajgce nauczycielom dostosowanie metod nauczania
do potrzeb dzieci neuroatypowych. Przedstawia takze wyniki badania przeprowadzonego na grupie
30 nauczycieli posiadajgcych doswiadczenie w pracy z uczniami z ADHD oraz rozwigzania, ktére mo-
ga wspierac uczenie sie i nauczanie uczniow z deficytami uwagi podczas zajec jezyka angielskiego.

Tradycyjne i alternatywne strategie nauczania uczniéw z ADHD

Badania pokazuja, ze klasyczne metody dydaktyczne i rozwigzania, charakteryzujace sie jednolitym tem-
pem nauki i wcigz opierajace sie na tradycyjnych materiatach edukacyjnych (np. podrecznikach, zeszy-
tach ¢wiczen, kartach pracy), nie zawsze sprzyjaja uczniom z ADHD lub sa wrecz niewystarczajgce, ponie-
waz nie dajg im wystarczajacej przestrzeni na rozwoj w tempie, ktdre odpowiadatoby ich mozliwosciom.

Strategie wykorzystywane przez nauczycieli w pracy z uczniami z ADHD czesto ograniczajg sie do
zastosowania krétszych, bardziej dynamicznych zadan, dostosowania tempa nauki czy wykorzystywa-
nia materiatow wizualnych. Tymczasem wielu badaczy uwaza, ze problem jest na tyle istotny, iz wymaga
przeorganizowania metod pracy z dzie¢mi neuroatypowymi na wielu polach nauczania.

Maria E. Tello i Juanita C. Argudo-Serrano (2024: 12) sugeruja, ze niezmiernie wazne jest, aby dostoso-
wywac i indywidualizowad strategie nauczania dla uczniéw z ADHD. Moga oni bowiem zmagad sie z pro-
blemami w zakresie motywacji i samooceny, poniewaz czesto do$wiadczajg niepowodzen w szkole, co
wptywa na ich postrzeganie wtasnych umiejetnosci. Wspomniane wyzej strategie powinny wspomagac
rozwdj intelektualny ucznidéw oraz pozwalaé na poprawe ich zdolnosci do samodzielnego organizowania
pracy, utrzymania koncentragji i motywacji do nauki.
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George J. DuPaul i Gary Stoner (2014: 148) proponuja, aby nauczyciele czesciej informowali
uczniow z ADHD na temat ich osiggniec¢ oraz udzielali im motywujacej i pozytywnej informacji
zwrotnej. Podobnie twierdzi Jensen (2004:229), sugerujgc przy tym korzystanie ztakich rozwigzan
jak: strategie uspokajajace oraz pochwaty za pozytywne zachowanie i rezultaty w nauce (tu nasuwa
sie pytanie, czy podane strategie nie sa rowniez odpowiednie dla ucznidéw neurotypowych?). We-
dtug niego pozytywny feedback stanowiistotny element w ocenianiu uczniéw z deficytami uwagi.
Dodatkowo proponuje on takze odczytywanie uczniowi tresci testdw, zorganizowanie dla niego
miejsca blisko nauczyciela, przekazywanie instrukcji w jego poblizu, pomoc w organizacji pracy,
zadawanie dodatkowych ¢wiczen, przesytanie codziennych raportéw do rodzicéw, zezwalanie na
ewentualne przemieszczanie sie po klasie, chwalenie postepdw (2004: 231-232). Takie postepo-
wanie moze znacznie utatwiac prace z uczniami z ADHD na zajeciach i przyczyni¢ do znacznego
utatwienia procesu jego przyswajania.

Zastosowanie sztucznej inteligencji w edukacji uczniow z ADHD

W kontekscie wyzwan, przed jakimi stojg uczniowie z deficytami uwagi, coraz wieksze znaczenie zy-
skuja technologie mogace pomaoc dostosowac sposdb nauczania do indywidualnych potrzeb ucznia.
Narzedzia sztucznej inteligencji zastosowane w obszarach monitorowania postepow, dostosowywania
tempa nauki i formutowania rekomendacji dla nauczycieli moga sie okazac skuteczne w przezwycieza-
niu trudnosci, jakie napotykajg dzieci z ADHD w tradycyjnych klasach. Technologie oparte na sztucz-
nej inteligencji oferuja spersonalizowane podejscie, sSrodowisko wolne od nadmiernych bodzcéw oraz
inteligentne narzedzia wspierajgce koncentracje i organizacje pracy uczniow (Wedzinska 2023: 112).

Jak podaje Magdalena Wedzinska (2023: 114), w Wielkiej Brytanii firma Cambridge Assessment
wdrozyta system oparty na sztucznej inteligencji do ,monitorowania uczniow” z ADHD. Wykorzystu-
je on dane pochodzace z urzadzen typu smartwatch, aby sledzi¢ aktywnosc ucznidow w obszarach ta-
kich jak ruch, sen oraz tetno. Algorytmy Al analizuja te informacje i s w stanie wykry¢ oznaki wskazuja-
ce natrudnosci z koncentracja. W przypadku wykrycia sygnatéw ostrzegawczych system CognitoCare
wysyta powiadomienie do nauczycieli lub rodzicow, umozliwiajac im szybka reakcje i wsparcie ucznia
w skupieniu sie na lekcji. Obecnie program Cambridge Assessment jest stosowany w ponad 100 szko-
tach w Wielkiej Brytanii (Wedzinska 2023: 114).

Kolejnym przyktadem zastosowania technologii w nauczaniu ucznidéw z ADHD jest Fuzzy Instruc-
tional Planner, opracowany przez Josepha Aguilara-Martina i Alejandra Acevesa-Lopeza (2006). Nie
jest on klasycznym systemem sztucznej inteligencji, jednakze korzysta z logiki rozmytej (ang. fuzzy
logic), ktéra jest jedng z metod inteligentnego przetwarzania danych. Athanasios S. Drigas i Rodi-Ele-
ni loannidou (2012: 1370) podkreslajg, ze ten inteligentny system samouczkdw (ITS) zaprojektowany
w celu wspierania procesu edukacji, szczegdlnie u uczniéw z ADHD i trudnosciami w koncentracji, wy-
korzystuje potgczenie réznych form przekazu, takich jak tekst, grafika, dzwiek i wideo, aby zwiekszyc
efektywnosc nauczania. Oparcie dziatania tego systemu na zasadzie logiki rozmytej oznacza, ze dzie-
ki analizie informagji dostarczonych przez ekspertow tresci edukacyjne zostajg dostosowane do po-
ziomu oraz postepdw ucznia. Kluczowg funkcja ITS jest imitowanie roli nauczyciela, ktory dynamicznie
dostosowuje materiaty i sposdb nauczania do indywidualnych potrzeb ucznia. Ze wzgledu na swoja in-
teraktywnosc i elastyczno$d system jest szczegdlnie przydatny w nauce na odlegtosé oraz dla uczniow
wymagajacych spersonalizowanego podejscia do nauki. Badania wykazaty jego skutecznosé w roz-
nych zastosowaniach edukacyjnych, co czyni go obiecujgcym narzedziem w pracy z dzie¢mi z ADHD
(Drigas i loannidou 2012: 1371).

Zastosowanie narzedzi sztucznej inteligencji moze stuzy¢ jako uzupetnienie tradycyjnego syste-
mu edukacyjnego, poniewaz oferuje indywidualizacje podejscia do ucznidw z deficytami uwagi. We-
dtug Agnieszki Zalewskiej-Bochenko (2023: 201) chatboty edukacyjne, np. Duolingo, ChatGPT, cha-
rakteryzuja sie zdolnoscig do udzielania szybkich odpowiedzi oraz wyjasniania roznorodnych pojec
i koncepgji. Dzieki mozliwosci dostosowania sie do indywidualnych potrzeb ucznia chatboty te oferujg
spersonalizowane sciezki nauczania jezyka (nie tylko angielskiego), co jest szczegdlnie wazne dla oséb
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z trudnosciami w koncentracji i organizacji pracy. Ich potencjalna rola wirtualnych asystentow, wyko-
rzystywanych w celu planowania i zarzadzania czasem, moze skutecznie budowad swiadomoscé i orga-
nizacje pracy ucznidéw z ADHD (Rapti 2023: 69).

Opis badania

Aby ocenid potencjat sztucznej inteligencji oraz jej przydatnosc na zajeciach jezyka angielskiego
na podstawie doswiadczen nauczycieli, ktérzy stosowali Al podczas prowadzenia lekgcji, przepro-
wadzono badanie. Jego uczestnikami byli nauczyciele o réznych stopniach awansu zawodowego:
9 dyplomowanych, 11 poczatkujgcych i 10 mianowanych. W badaniu wykorzystano kwestionariusz
zawierajacy 12 pytan otwartych i zamknietych. Ponizej przedstawiono podsumowanie odpowie-
dzi na wybrane pytania z kwestionariusza.

Pytanie 1. Czy stosuje Pan(-i) rozwigzania technologiczne / narzedzia Al w pracy z ucznia-
mi z ADHD? Jeéli tak, czy sprawia to jakies trudnosci?

Na pytanie o zastosowanie rozwigzan technologicznych i narzedzi Al w pracy z uczniami z ADHD
24 respondentéw udzielito pozytywnej odpowiedzi, wskazujac na brak trudnosci w ich wykorzy-
staniu. Z kolei 6 respondentéw wskazato, ze stosowanie sztucznej inteligencji w pracy z uczniami
z ADHD jest dla nich wyzwaniem. Trudnosci sprawiato im miedzy innymi dostosowanie rozwigzan
Al do lekcji badz samo wykorzystywanie technologii na zajeciach, poniewaz czasami wymagato
to poswiecenia dodatkowego czasu na przygotowanie zajec.

Whnioski wynikajgce z udzielonych odpowiedzi wskazujg, ze wykorzystanie zasobdw sztucz-
nej inteligencji podczas zajed to temat, ktéry jest nauczycielom powszechnie znany. Nauczycie-
le zdaja sie nie zamykac i nie ograniczaé na wykorzystanie Al w nauczaniu, mimo iz w niektérych
przypadkach jej zastosowanie wymaga od nich poswiecenia dodatkowego czasu.

Pytanie 2. Jakie rozwigzania/narzedzia sztucznej inteligencji stosuje Pan(-i) w pracy
z uczniami z ADHD?

Odpowiadajgc na pytanie dotyczgce rozwigzan i narzedzi wykorzystywanych na zajeciach jezyka
angielskiego w pracy z uczniami z ADHD, nauczyciele najczesciej wskazywali interaktywne gry edu-

kacyjne, takie jak: Blooket, Kahoot,
Quizziz, Baamboozle, oraz platfor-
my wspomagajgce nauke stowek,

Wyk. 1. Rozwigzania najczesciej proponowane w pracy z uczniami z ADHD

10
np. Quizlet, Wordwall, Duolingo. VIDEO _
Do tego 11 respondentéw zwrdcito
uwage na wykorzystanie narzedzi Al, CHATBOTY _ R

takich jak ChatGPT, Canva i Bing, do

tworzenia angazujgcych materiatéw GRY INTERAKTYWNE
dydaktycznych, a takze generowa-

nia kart pracy i planéw zaje¢. Odpo-  PLATFORMY EDUKACYJNE
wiedzi podkreslajg réwniez istotna y-30 pytanie wielokrotnego wyboru
role ¢wiczen komputerowych, plat-  zrsdto: opracowanie whasne.

21

‘ m

form interaktywnych oraz materia-

téw dostosowanych do zainteresowan ucznia. Angazuja one rézne zmysty, w tym ruch i dotyk (np.
karty obrazkowe, rekwizyty), co pozwala na bezposredni kontakt z omawianym stownictwem oraz
zapewnia dodatkowa stymulacje sensoryczng. Szesciu spos$rod ankietowanych nauczycieli zadekla-
rowato niewielkie doswiadczenie w pracy z uczniami z ADHD. Natomiast nauczyciele deklarujacy
duze doswiadczenie w pracy z takimi uczniami podkreslali, ze kluczowe znaczenie oprécz rozwia-
zan technologicznych ma nauka przez zabawe, interakcje i aktywnosé fizyczng (wykres 1). Majg one
wspierac koncentracje i efektywne przyswajanie wiedzy.
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Pytanie 3. Czy uwaza Pan(-i), Zze sztuczna inteligencja moze si¢ przyczynic do utatwienia pro-
cesu edukacyjnego i postuzy¢ jako narzedzie wspierajace uczniéw z ADHD? Jesli tak, to w jaki
sposéb?

Na pytanie dotyczace opinii nauczycieli na temat skutecznosci sztucznej inteligencji w utatwianiu
procesu edukacyjnego dla ucznidéw z ADHD az 27 respondentdw uznato, ze Al moze postuzy¢ jako
narzedzie wspierajgce i utatwiajgce nauke. Wsrdd zalet respondenci wymienili miedzy innymi fakt,
ze sztuczna inteligencja moze stymulowacd mdzg i dostarczad réznorodnych bodzcdw, co jest istot-
ne w pracy z uczniami z ADHD, poniewaz czesto potrzebujg oni wiekszej ilosci bodzcdw wizualnych
i dzwiekowych, niz przewidujg tradycyjne metody nauczania. Al umozliwia takze dostosowanie istnie-
jacych materiatéw do indywidualnych potrzeb ucznidw, zaréwno pod wzgledem poziomu trudnosci,
jakiformy przekazu — moze np. ttumaczy¢ teksty, zamieniac tekst na mowe czy upraszczac jezyk w za-
lezno$ci od poziomu rozumienia. Respondenci podkreslali rowniez, ze sztuczna inteligencja pozwala
na tworzenie atrakcyjnych, interaktywnych ¢wiczen i aktywnosci, ktére zwiekszajg zaangazowanie
ucznidéw, wydtuzajg czas skupienia i podtrzymuija zainteresowanie uczniow materiatem.

Kolejnym atutem Al jest mozliwo$¢ dostosowania tempa nauki do indywidualnych mozliwo-
$ci ucznia, co ma kluczowe znaczenie w przypadku oséb z ADHD. Do tego 5 nauczycieli zwrdécito
uwage na praktyczne zastosowanie Al w zarzgdzaniu czasem i organizacji nauki. Dzieki aplikacjom
opartym na sztucznej inteligencji uczniowie moga korzystac z przypomnien o waznych zadaniach,
dzieli¢ materiat na mniejsze czesci czy lepiej planowad nauke. Mimo wielu przytoczonych korzysci
3 respondentow zauwazyto, ze skutecznoscé Al w edukacji uczniéw z ADHD moze zalezed od indy-
widualnych preferencji - podczas gdy dla jednych bedzie to wsparcie w nauce, dla innych moze sta-
nowic¢ dodatkowy czynnik rozpraszajgcy. Wsréd ankietowanych znalazta sie takze 1 osoba z ADHD,
ktora podkreslita, ze sama korzysta z narzedzi opartych na Al i uznaje je za pomocne w nauce.

Z odpowiedzi respondentéw mozna wnioskowad, ze nauczyciele dostrzegajg ogromny potencjat
sztucznej inteligencji w edukacji uczniow z ADHD, zwtaszcza w zakresie personalizacji nauki, utrzymy-
wania uwagi i wspierania organizacji czasu. Jednoczesnie zwracaja uwage na koniecznosc¢ indywidual-
nego podejscia, poniewaz skuteczno$c tych narzedzi moze sie réznié¢ w zaleznosci od potrzeb i prefe-
rencji konkretnego ucznia.

Pytanie 4. Czy obecne metody tradycyjne wykorzystywane do pracy z uczniami z ADHD s3
wystarczajace, aby utatwi¢ nauke?

W odpowiedzi na pytanie dotyczgce skutecznosci tradycyjnych metod stosowanych w pracy z ucznia-
mi z deficytami uwagi odpowiedzi respondentéw byty podzielone. Dotychczasowe metody majace na
celu utatwianie procesu edukacyjnego u ucznidéw z ADHD za wystarczajgce oraz spetniajgce swojg role
uznato 12 ankietowanych. Jednakze 18 respondentdw nie zgadza sie z tym stwierdzeniem — wedtug
nich tradycyjne formy wsparcia nie spetniajg swojej roli w sposdb wystarczajacy. Wydaje sie, ze lukata
moze zostac kiedys$ uzupetniona o rozwigzania technologiczne oraz narzedzia sztucznej inteligencji,
ktére pozwolg udzieli¢ jak najlepszego wsparcia uczniom z deficytami uwagi.

Pytanie 5. Jakie metody/narzedzia/strategie badz rozwigzania zasugerowat(-a)by Pan(-i)
w celu wspierania uczniéw z deficytami uwagi?

W odpowiedzi ankietowani wskazali szereg skutecznych metod i strategii, ktére pomagajg w zwiek-
szeniu koncentracji oraz zaangazowania w proces nauki. Znaczenie fizycznego zaangazowania
ucznidw, np. poprzez gry ruchowe, aktywnosci wymagajace interakcji z otoczeniem badz wyko-
rzystanie kart obrazkowych podkreslito 17 respondentow. Waznym aspektem, na ktéry 7 badanych
zwrocito uwage, byto takze angazowanie catej grupy w krotkie, dynamiczne aktywnosci, co nie
tylko pomaga uczniom z deficytami uwagi, lecz takze integruje ich z rowiesnikami i buduje pozy-
tywne relacje spoteczne w klasie jezykowej. Ponadto 21 ankietowanych stwierdzito, ze istotnym ele-
mentem wspierania uczniéw jest indywidualne dopasowanie materiatéw i tresci, tak aby byty one
ciekawe i angazujace. Do tego 2 respondentow podkreslito istote zachowania réwnowagi miedzy
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nauka a dbaniem o dobrostan psychiczny ucznia, m.in. poprzez luzniejsze rozmowy, redukgcje stre-
su, wsparcie i zrozumienie okazywane uczniom. Wéréd rekomendacji 1 z respondentéw znalazto
sie takze stosowanie zegara w celu lepszego zarzadzania czasem oraz sugestie podziatu wiekszych
zadan na mniejsze. Takie dziatania miatyby pomagad uczniom w ich stopniowej realizacji oraz zwiek-
szaniu poczucia sukcesu. Na koniecznos¢ ograniczania bodzcéw zwrécito uwage 8 respondentéw
— mieli oni na mysli m.in. umozliwienie uczniowi pisania sprawdzianéw w osobnym pomieszczeniu
czy pozwolenie mu na uzywanie przedmiotow, ktére pomagaja w regulacji sensorycznej (np. sciska-
nie piteczki, bawienie sie dtugopisem). Kluczowym aspektem wskazanym przez 27 bioracych udziat
w badaniu byto stosowanie krotkich i réznorodnych zadan, ktore miatyby na celu minimalizacje mo-
notonii oraz zwiekszanie efektywnosci nauki. 3 respondentow rekomendowato metody multisen-
soryczne, czyli angazowanie réznych zmystow (stuchu, wzroku i dotyku) poprzez uzywanie fiszek,
kart obrazkowych, gier edukacyjnych oraz materiatéw audio i wideo, ktdre utatwiajg przyswajanie
wiedzy i utrzymanie uwagi przez dtuzszy czas.

Pytanie 6. Czy sztuczna inteligencja moze nie$¢ ze soba zagrozenia w procesie nauczania
uczniéw z ADHD? Jesli tak, to jakie?
Opinie w tej kwestii sg podzielone. Wiekszo$c respondentdw (21) dostrzega ryzyko uzaleznienia od sta-
tych bodzcédw oraz przebodzcowania, co moze prowadzi¢ do trudnosciw nauce zwykorzystaniem trady-
cyjnych materiatow takich jak ksigzki. Wskazuja oni, ze dzieci przyzwyczajone do intensywnej stymulagji
moga miec problemy ze skupieniem uwagi na mniej interaktywnych formach nauki, a nadmiar bodzcéw
moze skutkowad rozproszeniem uwagi i trudnosciami w samodzielnym przetwarzaniu informacji.

Kolejnym zagrozeniem wskazywanym przez respondentow jest mozliwos$¢ ostabienia umiejetnosci
samodzielnego myslenia, poniewaz uczniowie mogg zaczad polegac na sztucznej inteligencji w nadmier-
nym stopniu, np. wykorzystujac jg do automatycznego generowania odpowiedzi, zamiast angazowac sie
w proces nauki. Niektérzy nauczyciele (6) zwrdcili takze uwage na ryzyko wynikajace z nieumiejetnego
korzystania z Al zaréwno przez uczacych sie, jak i nauczycieli. Brak odpowiedniej wiedzy moze prowadzi¢
do sytuadji, w ktorych Al nie wspiera edukadiji, lecz staje sie jedynie narzedziem do szybkiego wykonywa-
nia zadan bez realnego przyswajania materiatu. Z kolei1z respondentéw nie dostrzega zadnych zagrozen
zwigzanych ze sztuczng inteligencj, a 5 podkresla, ze potencjalne ryzyko nie dotyczy wytacznie ucznidw
z ADHD, ale catego spoteczenstwa. Wskazuja oni, ze Al moze prowadzi¢ do rozleniwienia intelektualne-
go, poniewaz uczniowie moga wykorzystywac jg do automatycznego rozwigzywania zadar domowych,
zamiast rozwija¢ wtasne umiejetnosci analityczne.

Podsumowujac, opinie nauczycieli na temat zagrozen wynikajacych z korzystania z Al dla uczniéw
z ADHD s3 zroznicowane. Czes¢ z nich dostrzega ryzyko przyzwyczajenia do ciggtej stymulagji, prze-
bodzcowania oraz ostabienia samodzielnego myslenia, natomiast inni nie dostrzegajg bezposrednich za-
grozen lub wskazujg, ze zaleza one od sposobu korzystania z tych technologii. Kluczowe wydaje sie wiec
$wiadome i odpowiedzialne wykorzystywanie Al w edukacji, tak aby wspierata ona proces uczenia sie, za-
miast zastepowac go gotowymi rozwigzaniami.

Podsumowanie

Nauczyciele wykazujg sie duzg znajomoscig mozliwosci sztucznej inteligencji w nauczaniu ucznidéw
z ADHD. Dostrzegajg jej ogromny potengcjat, szczegdlnie w zakresie personalizacji nauki, zwiekszania za-
angazowania i organizacji pracy. Mozna wnioskowac, ze Al jest w stanie skutecznie wspiera¢ ucznidéw
poprzez interaktywne narzedzia, dostosowanie materiatéw do ich potrzeb oraz wprowadzanie elemen-
téw gry i zabawy. Tradycyjne metody pracy z uczniami z ADHD zdaja sie nie byc¢ wystarczajace dla wiek-
szo$ci nauczycieli, co sugeruje rosnaca potrzebe wdrazania nowoczesnych technologii w edukacji. Na-
uczyciele dostrzegajg jednak zagrozenia, takie jak przebodzcowanie, uzaleznienie od intensywnej
stymulacji oraz ostabienie umiejetnosci samodzielnego myslenia. W tej sytuacji kluczowe wydaje sie wiec
odpowiednie wywazenie wykorzystania Al na zajeciach jezyka angielskiego. Istotne jest, aby sztuczna
inteligencja stanowita wsparcie, a nie zastepstwo dla tradycyjnych metod nauczania. Badanie pokazato
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Rys. 1. Platforma edukacyjna Anglomaniacy

Zrédto: Anglomaniacy — English for kids, <anglomaniacy.pl/>, [dostep: 10.03.2025].

Rys. 2. Platforma edukacyjna JeopardylLabs

Zrédto: Jeopardy game templates, JeopardyLabs, <jeopardylabs.com>, [dostep: 10.03.2025].

Sztuczna inteligencja w pracy z uczniami

takze, ze Swiadomos¢ na temat wy-
korzystania Al w edukadji jest wyso-
ka, lecz konieczne moze by¢ dalsze
ksztatcenie nauczycieli w zakresie
efektywnego i odpowiedzialnego
stosowania tych narzedzi.

Implikacje
Aby wspiera¢ rozwdj umiejetnosci
uczniéw z ADHD oraz ufatwia¢ im
proces nauki jezyka angielskiego,
warto wykorzystywac¢ réznorodne
narzedzia i rozwigzania edukacyjne.
Jednym z nich jest platforma Anglo-
maniacy.pl, ktéra oferuje interaktyw-
ne ¢wiczenia wspierajgce motywacje
i zaangazowanie uczniéw. Dzieki
swojej dynamicznej formule, anga-
zowaniu roznych zmystéw oraz krot-
kim, atrakcyjnym zadaniom, plat-
forma pomaga w utrzymaniu uwagi
i skutecznym przyswajaniu wiedzy.
Jest to wartosciowe narzedzie, ktére
pozwala dostosowac nauke do indy-
widualnych potrzeb uczniéw, czynigc
jg bardziej efektywna i angazujaca.
Kolejng platformg edukacyjng,
ktéra moze skutecznie wspieraé na-
uke uczniéw z ADHD na zajeciach je-
zykowych jest JeopardylLabs.com.
Dzieki dynamicznej formule gry, ele-
mentowi rywalizacji oraz mozliwosci
pracy w grupach platforma pomaga
utrzymac uwage uczniow i zwieksza
ich zaangazowanie. Krétkie, konkret-
ne pytania oraz natychmiastowa in-
formacja zwrotna sprawiaja, ze nauka
staje sie atrakcyjniejsza. Gry tworzo-
ne na Jeopardylabs sg bardzo po-
dobne do popularnego teleturnieju
,Va Banque”, ktéry jest polskim od-
powiednikiem amerykanskiego ,Je-
opardy!”. W obu formatach uczest-
nicy wybierajg kategorie i pytania
o roznej wartosci punktowej, odpo-
wiadajac na nie w formie quizu. Na-
uczyciel moze dostosowad poziom
trudnosci i kategorie tematyczne do
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indywidualnych potrzeb ucznidéw oraz samodzielnie tworzy<¢ spersonalizowane gry, zaadaptowane do
indywidualnych potrzeb ucznidw.

Zastosowanie proponowanych rozwigzan moze skutecznie wptywadé na rozwdj umiejetnosci
i zaangazowanie uczniéw z ADHD, prowadzac do usprawnienia procesu uczenia sie i nauczania je-
zyka angielskiego.
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Model Wielkiej Pigtki
a osiggniecia jezykowe

Przeglad badan i implikacje pedagogiczne
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Dlaczego jedni uczniowie przyswajajg jezyk obcy MARCIN SLAWSK]
szybko i niemal bez wysitku, podczas gdy inni mimo Akademia Nauk Stosowanych
intensywnej nauki robig to wolnigj? Czes¢ odpowiedzi im. Stanistawa Staszica w Pile

moze kry¢ sie w cechach osobowosci. W artykule
przedstawiono wyniki badan nad zwigzkiem

miedzy cechami tzw. Wielkiej Pigtki a osiggnieciami
jezykowymi oraz omowiono mozliwosci wykorzystania
tej wiedzy w codziennej pracy dydaktycznej
nauczyciela.

THE BIG FIVE MODEL AND LANGUAGE ACHIEVEMENT:
A REVIEW OF RESEARCH AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

This article examines the relationship between the Big Five personality traits and foreign language achievement.
Drawing on a meta-analysis by Chen et al. (2022) covering 8,853 participants across 31 primary studies, as well as
more recent bibliometric and systematic reviews, the article demonstrates that four of the five traits — openness
to experience, conscientiousness, extraversion and agreeableness — show statistically significant positive
associations with language learning outcomes. The article also discusses key moderating variables, including
learner age, language family distance and the type of achievement measure used. A separate section addresses
the mediating role of learning strategies. The concluding section offers pedagogical implications presenting six
learner profiles and practical classroom strategies tailored to each of them.

KEY WORDS: BIG FIVE, FOREIGN LANGUAGE LEARNING, LANCUAGE ACHIEVEMENT, PERSONALITY TRAITS, PEDAGOGICAL IMPLICATIONS
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adacze zajmujacy sie tematyka przyswajania drugiego jezyka (ang. second language
acquisition, SLA) od dawna zadajg pytanie, dlaczego jedni uczacy sie osiggajg biegtosc je-
zykowa szybciej i przy mniejszym naktadzie wysitku niz inni. Wsrod réznic indywidualnych
(ang. individual differences, ID), na ktore najczesciej zwracajg uwage naukowcy, szcze-
gdlne miejsce zajmuje osobowosc¢. Rola indywidualnych réznic, w tym cech osobowosdi,
w osiggnieciach jezykowych jest coraz szerzej omawiana takze w polskiej literaturze (Pawlak 2019;
Piechurska-Kuciel 2020; Przybyt i Pawlak 2025). Jest to o tyle wazne, ze liczne badania prowadzone
w ostatnich latach oraz ich wyniki pokazuja, ze cechy osobowosci sg wzglednie stabilne (Bleidorn
i in. 2022). Warto przy tym zaznaczy¢, ze wiekszos$¢ badan dotyczgcych zwigzku miedzy cechami
Wielkiej Pigtki z osiggnieciami jezykowymi prowadzono w kontekstach anglojezycznych lub azjatyc-
kich, a wyniki uzyskane w jednym kontekscie kulturowym i edukacyjnym nie zawsze przektadaja sie
na inne realia. Niezaleznie od réznic kulturowych badania wskazujg na wzglednga stabilnos¢ osobo-
wosci, z czego wynika wazna implikacja dla praktyki dydaktycznej: celem szkoty nie powinno by¢
zmienianie osobowosci ucznia, lecz tworzenie takich warunkéw, ktére pozwolg kazdemu rozwijaé
sie zgodnie z wtasnymi predyspozycjami.

Przez wiele lat dominowaty modele cech osobowosci nawigzujgce do tradycji jungianskiej (Jung
1971) i modelu EPQ Eysencka (Eysenck i Eysenck 1991), skupiajgce sie niemal wytacznie na wymia-
rze ekstrawersja—introwersja. Przetom nastapit wraz z upowszechnieniem sie piecioczynnikowego
modelu osobowosci (ang. Big Five lub Five-Factor Model, FFM), sformutowanego przez Paula Coste
i Roberta McCrae’a (1992). Model ten umozliwit prowadzenie systematycznych i miedzykulturowo
poréwnywalnych badan nad zwigzkami miedzy cechami osobowosci a osiggnieciami jezykowymi.
Mimo rozwoju alternatywnych modeli osobowosci, takich jak HEXACO czy model dwuczynnikowy
(Strusiin. 2021), Wielka Pigtka nadal pozostaje najpowszechniej wykorzystywanym i najlepiej opra-
cowanym narzedziem opisu osobowosci (McCrae 2009).

Celem niniejszego artykutu jest analiza wynikow badan dotyczacych zwigzku miedzy cecha-
mi osobowosci opisanymi w modelu Wielkiej Pigtki a osiggnieciami w nauce jezyka obcego oraz
omowienie ich znaczenia w codziennej pracy nauczyciela. Artykut petni przy tym dwie funkgcje.
W warstwie porzadkujacej systematyzuje dotychczasowa wiedze na temat zwigzku cech osobo-
wosci z osiggnieciami w nauce jezyka obcego, ze szczegdlnym uwzglednieniem najnowszych ba-
dan ilosciowych oraz polskich badan empirycznych. W warstwie aplikacyjnej autor podejmuje pré-
be przetozenia tej wiedzy na realia klasy szkolnej, wskazujac, jak rozpoznawac rézne typy uczniow
i jak tworzy¢ takie warunki pracy sprzyjajgce funkcjonowaniu kazdego z nich. Nie chodzi przy tym
o przedstawienie gotowych rozwigzan, lecz o zachete do refleksji nad zréznicowaniem sposobdw
uczenia sie, co pozwala nauczycielowi swiadomie dostosowywac formy pracy oraz sposéb udziela-
nia informacji zwrotnej.

W niniejszym przegladzie uwzgledniono trzy zrodta. Pierwszym sg najnowsze badania ilo$ciowe
nad Wielka Pigtka w kontekscie nauki jezyka: metaanaliza Xinjie Cheniin. (2022), przeglad bibliome-
tryczny Menglin Li i Wei Xu (2025) oraz przeglad systematyczny Xu (2025). Drugie zrédto stanowiag
polskie badania empiryczne, ze szczegdlnym uwzglednieniem pracy Jakuba Przybyta i Mirostawa
Pawlaka (2025), pierwszego polskiego badania tgczacego cechy Wielkiej Pigtki ze strategiczng sa-
moregulacjg na probie réznicowanej ze wzgledu na poziomy ESOKJ (ang. CEFR). Trzecie zrédto
stanowig kluczowe pozycje teoretyczne oraz prace polskich autoréw dotyczace réznic indywidu-
alnych w przyswajaniu jezyka obcego (Pawlak 2019). Szczegdlne miejsce zajmuje wsrdd nich mono-
grafia Ewy Piechurskiej-Kuciel (2020), pierwsze cato$ciowe opracowanie poswiecone roli Wielkiej
Pigtki w przyswajaniu jezyka obcego, taczace obszerny przeglad badan empirycznych z autorska
syntezg teoretyczng. Pozostaje ona dla niniejszego artykutu gtéwnym punktem odniesienia w war-
stwie teoretycznej. Pierwszenstwo przyznano badaniom z ostatnich pieciu lat. Autor odwotuje sie
do wczesniejszych publikacji wytacznie wéwczas, gdy stanowig one niezbedne, klasyczne opraco-
wania w ramach omawianej tematyki (Ackerman i Heggestad 1997; Krashen 1982).
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Model Wielkiej Piatki — zarys teoretyczny

Piecioczynnikowy model (Costa i McCrae 1992) opisuje osobowos¢ w kategoriach pieciu szero-

kich wymiardéw, z ktérych kazdy obejmuje zestaw bardziej szczegdtowych charakterystyk. Na tle

wczesniejszych uje¢ model Wielkiej Pigtki wyrdznia jego uniwersalno$é. Oznacza to, ze moze by¢

on stosowany do badania cech osobowosci niezaleznie od kontekstu kulturowego. Potwierdzajg to

badania miedzykulturowe Roberta McCrae’a i Antonia Terracciana (2005), w ktorych strukture Wiel-

kiej Pigtki odtworzono w wiekszosci z 50 badanych kultur i rozpoznano jg we wszystkich analizowa-

nych populacjach. Obszerne analizy Davida Schmitta i in. (2007), obejmujgce 56 narodow, ujawnity

z kolei, ze chod srednie natezenie poszczegdlnych cech osobowosci rozni sie miedzy populacjami,

to podstawowa struktura modelu pozostaje w wiekszos$ci regiondw stabilna, z wyrazniejszymi od-

stepstwami jedynie w niektdrych kulturach Afryki oraz Azji Potudniowej i Potudniowo-Wschodniej.

Model opisuje pie¢ podstawowych cech:

= otwarto$¢ na doswiadczenie (ang. openness to experience), czyli ciekawosc¢ intelektualng,
wyobraznie, wrazliwosc estetyczng, tolerancje wieloznacznosci;

= sumienno$¢ (ang. conscientiousness), na ktdrg sktadajg sie: samodyscyplina, rzetelnos¢,
zorientowanie na cel, wytrwato$é w realizacji zadan;

= ekstrawersja (ang. extraversion), ktéra cechuja: towarzyskosé, asertywnosé, poszukiwanie
stymulacji, pozytywna emocjonalnosé;

= ugodowos¢ (ang. agreeableness), w ktérej sktad wchodza: sktonnosé do wspdtpracy, empatia,
zaufanie, altruizm;

= neurotycznos$¢ (ang. neuroticism), czyli tendencja do przezywania negatywnych emocji: leku,
smutku, irytacji i poczucia winy.

Do pomiaru wyzejwymienionych cech stuzy najczesciej kwestionariusz NEO-PI-R Costy i McCrae
(1992), ktory sktada sie z 240 pytan, a kazdemu wymiarowi przypisano 6 podskali (tfacznie 30 aspek-
tow). W badaniach, w ktérych czas wypetniania kwestionariusza jest ograniczony, stosuje sie jego
skrécone wersje. Big Five Inventory (BFI; John i in. 2008) obejmuje 44 pozycje i umozliwia pomiar
5 podstawowych wymiaréw osobowosci. Natomiast Ten Item Personality Inventory (TIPI; Gosling
i in. 2003) zawiera jedynie 10 pozycji, po dwie dla kazdej cechy. Mimo réznic w dtugosci oba narze-
dzia cechuje wysoka zgodnos¢ strukturalna, co umozliwia poréwnywanie wynikéw badan. Model
Wielkiej Pigtki pozostaje obecnie dominujgcym podejsciem w badaniach nad osobowoscig w SLA.
Jego zaletg jest zaréwno bogata baza empiryczna, jak i szerokie zastosowanie na catym swiecie.

Otwartosc i sumiennosc¢ jako kluczowe czynniki osiagniec jezykowych
Najwazniejszego, jak dotad, ilosciowego podsumowania dostarczyta metaanaliza Chen iin. (2022).
Uwzgledniono w niej 137 wspotczynnikow korelacji zaczerpnietych z 31 badan pierwotnych przepro-
wadzonych w 24 krajach. tgczna proba obejmowata 8 853 uczestnikow, a wyniki uwzglednionych
badan opublikowano w latach 1982-2020. Jak pokazujg analizy, cztery z pieciu cech osobowosci
pozostajg w pozytywnym i istotnym statystycznie zwigzku z osiggnieciami w nauce. S3 to: otwartosc
na do$wiadczenie, sumiennosé, ekstrawersja i ugodowosc. Neurotycznosé okazata sie nieistotna
statystycznie, co oznacza, ze nie wykryto zwigzku miedzy neurotycznoscia a osiggnieciami jezyko-
wymi. Nalezy jednak podkresli¢, ze wszystkie uzyskane wartosci korelacji byty niskie. Wyniki te sg
spojne z cato$ciowa analizg Piechurskiej-Kuciel (2020) i znajdujg potwierdzenie w nowszym prze-
gladzie bibliometrycznym Li i Xu (2025) oraz w polskich badaniach Przybyta i Pawlaka (2025). Réw-
niez przeglad systematyczny Xu (2025), obejmujacy 13 badan empirycznych dotyczacych zwigzku
osobowosci i inteligencji z sukcesem w nauce L2 (drugi jezyk), wskazuje ekstrawersje, otwartosc¢
i sumiennos¢ jako najsilniejsze predyktory osiggnied jezykowych.

W dalszej czesci artykutu przedstawiono ustalenia dotyczgce kazdej z pieciu cech osobno, w ko-
lejnosci odpowiadajgcej sile zwigzku z osiggnieciami jezykowymi w metaanalizie Chen i in. (2022):
od otwartosci na doswiadczenie, przez sumiennos$¢, ekstrawersje i ugodowosé, po neurotycz-
nos¢. Dla kazdej cechy podano ogdlny wzorzec wynikéw metaanalizy oraz — w zakresie istotnym
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dla kazdej cechy — ustalenia przegladu bibliometrycznego Lii Xu (2025). Odniesiono sie takze do wy-
nikow polskiego badania Przybyta i Pawlaka (2025) oraz, w wybranych przypadkach, mechanizméw
psychologicznych posredniczacych w obserwowanych zaleznosciach. Wnioski metodologiczne
Li i Xu (2025), dotyczace niespdjnosci w narzedziach pomiaru cech osobowosci oraz definigji
osiggnie¢ jezykowych, omowiono w dalszej czesci artykutu, w sekcji poswieconej moderatorom
i kwestiom metodologicznym.

Otwartosc na doswiadczenie

Zgodnie z metaanalizg Chena i in. (2022) najsilniejszym korelatem osiggnied jezykowych jest otwar-
tos¢ na doswiadczenie. Osoby o wysokim poziomie tej cechy lepiej radzg sobie ze ztozonoscia je-
zyka. Chetniej mowig mimo btedéw oraz aktywnie poszukujg kontaktu z jezykiem poprzez media
i interakcje spoteczne (Piechurska-Kuciel 2022).

Ustalenia te potwierdzajg polskie badania Przybyta i Pawlaka (2025) przeprowadzone na prébie
711 studentéw z dwodch polskich uczelni. Badani byli studentami réznych kierunkow (zaden nie stu-
diowat filologii angielskiej), w wieku 18-24 lat, o poziomie biegtosci jezykowej od Al+ do B2 ocenia-
nym na podstawie testow plasujgcych. Do pomiaru osobowosci zastosowano polskg adaptacje in-
wentarza NEO-FFI (Zawadzki i in. 2010), opracowang na podstawie oryginatu Costy i McCrae'a (1992,
2017). Natomiast strategie samoregqulacji mierzono przy uzyciu zaadaptowanego kwestionariu-
sza S2R, czyli ang. strategic self-regulation (Oxford 2017; Przybyt i Pawlak 2023). Otwartos¢ na do-
$wiadczenie wykazata najszerszy i najbardziej konsekwentny zwigzek ze strategiami uczenia sie.
Na poziomie B2 pozostawata powigzana ze wszystkimi szescioma kategoriami S2R, podobnie jak na
poziomie A2. Natomiast na poziomie Bl obejmowata trzy kategorie: kognitywne, metakognityw-
ne i spoteczne.

Warto réwniez odnotowad, ze otwartosé na doswiadczenie jako cecha Wielkiej Pigtki wykazuje
najsilniejszy i najbardziej konsekwentny pozytywny zwiazek z inteligencjg — zaréwno ogdlng, rozu-
miang jako ogdlny poziom zdolnosci poznawczych, jak i skrystalizowana, oparta na wiedzy i zdoby-
wanym stopniowo doswiadczeniu (Ackerman i Heggestad 1997). Zwigzek ten jest szczegdlnie sil-
ny w odniesieniu do aspektu intelektu, rozumianego jako ciekawos$¢ intelektualna oraz sktonnos¢
do myslenia abstrakcyjnego (DeYoung i in. 2014). Moze to czes$ciowo wyjasniac, dlaczego osoby
o wysokiej otwartosci sprawniej przyswajajg ztozone struktury jezykowe (Piechurska-Kuciel 2022).
Whnioski te sg zgodne z obserwacjami Li i Xu (2025), wedtug ktorych otwartosé na doswiadczenie
i sumiennos¢ naleza do cech najsilniej zwigzanych z sukcesem w nauce jezyka obcego.

SUMIENNOSC

Sumiennos¢ to cecha, ktora w badaniach psychologicznych konsekwentnie wigze sie z sukcesem
zaréwno w nauce ogodlnej (Mammadov 2022), jak i w nauce jezykéw (Chen i in. 2022). Wynika to
z faktu, ze osoby sumienne ucza sie w sposéb bardziej systematyczny, wykazujg wiekszg wytrwa-
to$¢ w obliczu trudnosci i konsekwentnie wykonuja podjete zadania. Nauka jezyka obcego z reguty
wymaga systematycznej pracy, a nie jednorazowego przygotowania przed egzaminem. Dlatego
tez sumiennos$¢ odgrywa w niej szczegdlna role. Intuicyjnie sumienno$¢ mozna utozsamiac z wy-
trwatoscig (ang. grit). Yasser Teimouri, Luke Plonsky i Farhad Tabandeh (2022) traktujg oba pojecia
jako odrebne. Wedtug nich sumienno$¢ odnosi sie do samodyscypliny, obowigzkowosci i systema-
tycznego dziatania. Wytrwatos¢ natomiast — do utrzymywania wysitku i zaangazowania w realiza-
cje okreslonego celu mimo trudnosci i niepowodzen. W literaturze przedmiotu wyrdznia sie dwa
gtowne wymiary wytrwatosci: wytrwatos¢ w wysitku (ang. perseverance of effort) oraz stato$¢ za-
interesowan (ang. consistency of interest), (Duckworth i in. 2007; Teimouri i in. 2022). Zdaniem An-
geli Duckworth i wspotautoréw (2007) o dtugoterminowym sukcesie czesto decyduje nie tylko po-
ziom zdolnosci poznawczych, lecz takze umiejetnosc utrzymywania wysitku i zaangazowania mimo
trudnosci oraz braku natychmiastowych rezultatow. W kontekscie nauki jezyka obcego szczegdl-
nie istotny wydaje sie pierwszy z tych wymiarow. Zgodnie z wynikami przegladu systematycznego
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Xu (2025) wytrwatosé w wysitku stanowi silniejszy predyktor sukcesu w L2 niz statosé zaintereso-
wania samym jezykiem. Z analizy Sakhavata Mammadova (2022) wynika, ze sposrod cech Wielkiej
Pigtki najsilniejszym i najbardziej stabilnym predyktorem osiggniec¢ akademickich jest sumiennosc.
W polskich badaniach Przybyta i Pawlaka (2025) sumiennos$¢ wigzata sie przede wszystkim
ze strategiami pamieciowymi i metakognitywnymi, przy czym te ostatnie rozumiane sg jako $wia-
dome dziatania stuzace zarzadzaniu wtasnym procesem uczenia sie. Interesujgce sg jednak wyniki
poréwnan z otwartoscig na doswiadczenie. W edukacji ogdlnej sumiennosé zazwyczaj ma wieksze
znaczenie predykcyjne. Natomiast w nauce jezyka obcego zalezno$¢ ta juz nie jest tak jednoznacz-
na. Otwarto$¢ na doswiadczenie okazuje sie szerszym i bardziej konsekwentnym predyktorem.
Moze to oznaczad, ze w przyswajaniu jezyka wieksze znaczenie ma ciekawos¢ niz wytrwatosé.

EKSTRAWERSJA

Sposrod pieciu cech Wielkiej Pigtki to ekstrawersja przez dtugi czas dominowata w kontekscie na-
uki jezyka. Pozniejsze badania wykazaty, ze jej rola ma bardziej ztozony charakter, niz poczatkowo
sgdzono. Jak zauwazajg Li i Xu (2025), literatura przedmiotu nie dostarcza jednoznacznych wyni-
kéw dotyczgeych ekstrawersji. Kluczowe znaczenie ma sposob definiowania osiggnied jezykowych.
W przypadku gdy miarg osiggnied jest sprawno$c¢ ustna i komunikacja, ekstrawersja zwykle wigze sie
z lepszymi wynikami, poniewaz ekstrawertycy czesciej wchodzg w interakcje. W pomiarach ogdlnej
biegtosci jezykowej lub wynikdw testdéw zwigzek ten czesto stabnie lub zanika. Metaanaliza Chen
i in. (2022) wykazata istotny statystycznie, cho¢ niewielki efekt. Ekstrawertycy chetniej komunikujg
sie w jezyku obcym, czesciej ¢wiczg mowienie i szybciej rozwijajg umiejetnosc swobodnej konwer-
sacji. Z kolei introwertycy mogg osiggaé wyzsze poziomy biegtosci jezykowej, poswiecajac wiecej
czasu na samodzielng i refleksyjng prace nad jezykiem (Ellis 2008).

Wspomniane wczesniej badanie Przybyta i Pawlaka (2025) dostarcza ciekawych wnioskdw. Eks-
trawersja wigzata sie ze strategiami spotecznymi (interpersonalnymi formami regulacji uczenia sie
obejmujacymi zadawanie pytan, wspotprace z innymi uczgcymi sie oraz empatyzowanie z rozméw-
cami w jezyku docelowym; Oxford 2017) przede wszystkim u studentdéw na nizszych poziomach
biegtosci jezykowej, a sita tego zwigzku malata wraz ze wzrostem kompetencji jezykowej.

Ucobowosc

Ugodowosc jest najstabszym sposrdd czterech istotnych korelatow wyrdznionych w metaana-
lizie Chen i in. (2022), cho¢ réwniez w tym przypadku zwigzek z osiggnieciami jest statystycznie
istotny. Osoby ugodowe chetniej pracujg w grupach, tatwiej nawigzujg kontakt z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka i spokojniej przyjmuja poprawki ze strony rozmoéwcoéw czy nauczyciela (Asmali
2014). W polskim badaniu Przybyta i Pawlaka (2025) w grupie studentéw na poziomie A2 ugodowos¢
wigzata sie ze strategiami metakognitywnymi. Jednak tej zaleznosci nie wykazano na wyzszych
poziomach biegtosci.

NEeuroTYCZNOSC

Neurotycznosc zajmuje osobne miejsce w badaniach nad nauka jezyka, poniewaz pozostaje w $ci-
stym zwigzku z lekiem jezykowym. Zaskakujgce jest to, ze z metaanalizy Cheniin. (2022) nie wynika
istotna zaleznos¢ miedzy neurotycznoscia a osiggnieciami jezykowymi. Podobnie polskie badanie
nie wykazato takiego zwiagzku, niezaleznie od poziomu biegtosci uczestnikéw, a neurotycznosc
okazata sie jedyna z pieciu cech, dla ktorej zaden z modeli uwzgledniajacych strategie uczenia sie
nie osiggnat istotnosci statystycznej (Przybyt i Pawlak 2025). Takze przeglad bibliometryczny Li i Xu
(2025) wskazuje, iz neurotyczno$é ma nieistotny badz marginalny wptyw na sukces w nauce jezykow
obcych. Wyniki te sugeruja, ze jej oddziatywanie na proces uczenia sie przebiega raczej posred-
nio — przez emocje i lek jezykowy — niz bezposrednio przez strategie uczenia sie (Chen i in. 2022;
Przybyt i Pawlak 2025).
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Liczne badania wskazuja, ze waznym czynnikiem tagodzgcym wptyw neurotycznosci na lek je-
zykowy jest inteligencja emocjonalna. Osoby o jej wysokim poziomie do$wiadczajg znacznie niz-
szego stresu podczas komunikacji w jezyku obcym, zwtaszcza w sytuacjach mowienia (Dewaele
i in. 2008). W zgodzie z tymi obserwacjami przeglad systematyczny Xu (2025) pokazuje, ze wybra-
ne komponenty inteligencji emocjonalnej, takie jak dobrostan, empatia i regulacja emocji, mo-
ga petni¢ funkcje ochronng wobec wysokiej neurotycznosci, redukujac lek jezykowy i wspierajac
zaangazowanie w proces uczenia sie. Wyjasnia to hipoteza filtru afektywnego Stephena Krashena
(1982), zgodnie z ktdra silny stres emocjonalny dziata jak bariera, utrudniajac dostep nowych infor-
macji jezykowych do mechanizmoéw odpowiedzialnych za przyswajanie jezyka. Wysoka inteligencja
emocjonalna moze usuwac tego rodzaju blokady. Hipoteza ta spotkata sie jednak z szeroka krytyka
ze strony badaczy SLA. Zarzucano jej m.in. brak precyzyjnych definicji operacyjnych oraz trudnosci
w jej empirycznej falsyfikacji (Lightbown i Spada 2006). Mimo to pozostaje ona uzyteczng metaforg
dydaktyczna opisujaca zwigzek miedzy afektem a procesem akwizycji jezykowe;.

Moderatory i kwestie metodologiczne

Wyniki badan nad Wielka Pigtka i nauka jezyka nie s jednoznaczne, co podkreslajg zaréwno me-
taanaliza Chen i in. (2022), jak i przeglad Li i Xu (2025). Badania w tym obszarze czesto przynosza
zréznicowane, a niekiedy réwniez sprzeczne wyniki. Zrédtem tych rozbieznosci jest fakt, ze zwia-
zek miedzy osobowoscig a osiggnieciami jezykowymi zalezy od wielu dodatkowych czynnikow,
tzw. moderatoréow. Moderatory to zmienne wptywajgce na site lub kierunek danego zwigzku,
m.in.: poziom znajomosci jezyka, wiek uczacych sie, motywacja czy forma nauki (np. nauka szkol-
na, akademicka lub samodzielna). Sa to jedynie przyktady najczesciej omawianych moderatoréw
w literaturze przedmiotu.

Kolejng zmienng jest sposdb pomiaru osiggnied. Najsilniejsze i najbardziej stabilne zwigzki mie-
dzy cechami osobowosci a wynikami nauki obserwuje sie w przypadku obiektywnych testéw stan-
daryzowanych, natomiast najmniej spdjne rezultaty uzyskuje sie w odniesieniu do miar opartych
na samoocenie. Osoby o wysokim poziomie ekstrawersji maja tendencje do zawyzania wtasnej bie-
gtosci jezykowej, podczas gdy osoby o wysokiej neurotycznosci — do jej zanizania (Li i Xu 2025).
Oznacza to, ze nauczyciel powinien ostroznie interpretowac wyniki samooceny ucznidw.

Metaanaliza Chen i in. (2022) wskazuje réwniez, ze gdy oba jezyki naleza do tej samej rodziny,
zwigzek miedzy otwartoscig a wynikami jest nieco silniejszy niz w przypadku jezykow niespokrew-
nionych. Polskojezyczny uczen uczacy sie czeskiego ma pewng naturalng przewage w poréwnaniu
z uczniem uczacym sie japonskiego.

Mammadov w swojej metaanalizie (2022) przedstawia subtelne dowody na moderujaca role ptci.
Otwartosc i ekstrawersja okazaty sie nieco stabszymi predyktorami sukcesu w grupach ze znaczna
przewaga kobiet, co sugeruje, ze u uczennic wieksze znaczenie moga miec inne czynniki warunku-
jace osiggniecia. Z kolei metaanaliza Chenaiin. (2022) nie wykazata, aby pte¢ wptywata na site zwigz-
ku miedzy osobowoscig a wynikami w nauce, co wskazuje na wzgledng uniwersalno$é modelu Wiel-
kiej Pigtki w odniesieniu do obu ptci.

Osobowos¢ a strategie uczenia sie

Cechy osobowosci wptywaja na nauke jezyka nie tylko bezposrednio, lecz takze przez dobodr stra-
tegii uczenia sie. Zwigzek ten potwierdzajg polskie badania empiryczne, prowadzone zaréwno z za-
stosowaniem analizy korelacyjnej (Dudka i Krasowicz-Kupis 2024), jak i modelowania rownan struk-
turalnych (Przybyt i Pawlak 2025).

Wysoki poziom otwartosci na do$wiadczenie wigze sie ze stosowaniem réznorodnych strategii
uczenia sie oraz dodatnio koreluje z efektywnoscig przyswajania jezyka (Dudka i Krasowicz-Kupis
2024). Sumiennosc wigze sie przede wszystkim ze strategiami pamieciowymi i metakognitywnymi.
Oznaczato, ze osoby sumienne planujg proces uczenia sie, systematycznie powtarzajg materiat i mo-
nitorujg wtasne postepy (Fazeli 2011). Ekstrawertycy preferujg strategie kompensacyjne i spoteczne,
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to znaczy chetnie inicjujg rozmowy, a braki leksykalne kompensujg za pomoca parafrazy, synonimow
oraz gestow. Koncentrujg sie przede wszystkim na skutecznej komunikacji, a nie na poprawnosci je-
zykowej (Zafar i Meenakshi 2012; Citra i Zainil 2021). Introwertycy natomiast cze$ciej siegajg po stra-
tegie metakognitywne i kognitywne, ktadac nacisk na poprawnos¢ gramatyczng, co przektada sie
na wyzszy poziom formalnej biegtosci jezykowej (Citra i Zainil 2021). Wysoki poziom neurotycznosci
moze utrudnia¢ efektywne korzystanie ze strategii uczenia sie. Zwigzany z nig lek czesto przejawia
sie niechecig do wypowiadania sie oraz niskg wiarg we wtasne mozliwosci, co obniza zaangazowanie
w aktywne uzywanie jezyka (Czerniawska 2008; Dudka i Krasowicz-Kupis 2024).

Implikacje pedagogiczne
Omowione w artykule wyniki badan moga by¢ przydatne w codziennej pracy dydaktycznej,
pod warunkiem ze bedg interpretowane z nalezytg ostroznoscig. Cechy osobowosci sa wzglednie
trwatymi wiasciwosciami cztowieka, a nie etykietami. Zaden uczen nie jest ani ,tylko introwerty-
kiem”, ani ,wytacznie osobg sumienng”. Osobowos¢ tworzg wszystkie omawiane cechy, przy czym
kazda z nich moze wystepowac w réznych stopniach nasilenia. Rolg nauczyciela nie jest préba
zmiany osobowosci ucznia, lecz takie organizowanie srodowiska uczenia sie, aby osoby o réznych
profilach osobowoéci mogty sie uczy¢ skutecznie i wykorzystywad swoje mocne strony. Zadna in-
dywidualna cecha nie przesadza tez o osiggnieciach jezykowych ucznia. Osobowos¢ jest zaledwie
jednym z wielu czynnikéw wptywajacych na efektywnosé nauki jezyka, obok motywacji, jakosci na-
uczania, czestotliwos$ci kontaktu z jezykiem oraz indywidualnych zdolnosci jezykowych. Opisane
ponizej przypadki nie stanowig gotowej recepty, lecz raczej zestaw wskazdwek, ktére mogg pomaoc
W rozpoznaniu typéw uczniow, a tym samym w odpowiednim dostosowaniu srodowiska klasowego.

Istnieje typ ucznia, ktéremu trudno sie skupic¢ na pracy z podrecznikiem. Nie wynika to z bra-
ku zaangazowania, lecz z szerokiego zakresu zainteresowan. Ogladanie seriali w oryginalnej wers;ji
jezykowej, czytanie artykutéw z zagranicznej prasy lub rozmowa z rodzimym uzytkownikiem jezy-
ka w internecie czesto okazuja sie dla niego atrakcyjniejsze. Takie zachowania mogg charakteryzo-
wac ucznia o wysokiej otwartosci na doswiadczenie. Przyswaja on jezyk w duzej mierze w sposob
posredni, wtasnie poprzez kontakt z autentycznymi materiatami jezykowymi. Majg one dla niego
wiekszg warto$¢ niz sztuczne dialogi podrecznikowe. Dlatego zaleca sie wykorzystywanie frag-
mentow literatury, tekstéw publicystycznych oraz organizowanie dyskusji na tematy odnoszace sie
do rzeczywistosci. Szczegdlnie efektywne sg wszelkie aktywnosci angazujgce ciekawos¢ ucznia.

Istniejg jednak pewne zagrozenia. Ta sama otwarto$¢, ktdra sprawia, ze uczacy sie podejmuje
wiele aktywnosci jednoczesnie, moze powodowac, ze nie doprowadza on zadnej z nich do konca.
Nowe pomysty czesto okazujg sie atrakcyjniejsze niz kontynuowanie rozpoczetych dziatan. Dlatego
zasadne jest dzielenie zadan na krotkie, konkretne etapy. Nie stuzy to ograniczaniu kogos, lecz wy-
znaczaniu mu przejrzystych ram dziatania.

Uczen sumienny rzadko sprawia trudnosci wychowawcze. Regularnie wykonuje zadane prace
i rzadko wyraza niezadowolenie z obowigzkéw szkolnych. Najbardziej sprzyjajace warunki nauki sta-
nowig dla niego regularnie zadawane ¢wiczenia, jasno okreslone kryteria oceniania oraz mozliwos¢
$ledzenia wtasnych postepdw. Tego typu uczen moze jednak pozostaé niezauwazony, co wigze sie
z ryzykiem przeoczenia problemoéow komunikacyjnych. Osoba, ktéra bezbtednie uzupetnia luki
w tekscie, moze jednoczesnie mie¢ trudnosci w zadaniach konwersacyjnych. Nie wynika to z braku
znajomosci stownictwa, lecz z niepewnosci co do jakosci wtasnej wypowiedzi. Zadaniem nauczycie-
la nie jest obnizanie wymagan wobec takiego ucznia, lecz pokazanie, ze btagd w komunikacji nie jest
tozsamy z btedem w tescie. Pierwszy z nich stanowi element procesu uczenia sie, drugi — jego oce-
ne. Artur Cedzich (2025) zwraca uwage na wazny aspekt spoteczny. Poniewaz kobiety statystycznie
uzyskuja wyzsze wyniki w zakresie sumiennosci, nauczyciele moga nieswiadomie przypisywac im
wiekszg odpowiedzialnos$¢ oraz mied wobec nich wyzsze oczekiwania. Analogicznie chtopcy o niz-
szym poziomie sumiennosci moga by¢ btednie postrzegani jako mniej zaangazowani i mniej nasta-
wieni na wspotprace.
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Piechurska-Kuciel (2020) wskazuje, ze w pracy z uczniem sumiennym dobrze sprawdza sie in-
formacja zwrotna oparta na teorii atrybucji Weinera, polegajgca na podkreslaniu roli wysitku ja-
ko kluczowego czynnika sukcesu, a nie wrodzonych zdolnosci (np. ,udato ci sie, bo pracowates$
nad tym konsekwentnie”). Pomocna moze by¢ rowniez technika WOOP (ang. wish, outcome, ob-
stacle, plan), w ktorej uczen definiuje cel, oczekiwany efekt, mozliwe przeszkody oraz planich prze-
zwyciezenia. Obie metody wzmacniajg przekonanie, ze sukces jezykowy wynika z wtasnego dziata-
nia, a nie z uwarunkowan zewnetrznych.

Uczen ekstrawertyczny wnosi do klasy duzo energii, ale jednocze$nie stanowi dla nauczyciela
okreslone wyzwanie. Nie wymaga on dodatkowego motywowania do uzywania jezyka, lecz raczej
mozliwosci interakcji z innymi. Najlepiej sprawdza sie w aktywnosciach, takich jak praca w parach,
symulacje sytuacyjne, dyskusje oraz debaty, w ktorych moze wykorzystac¢ swoje umiejetnosci ko-
munikacyjne. Trudno$¢ pojawia sie jednak w innym obszarze. Uczacy sie skoncentrowany na komu-
nikacji czesto nie zauwaza wtasnych btedéw gramatycznych. Warto uwzgledniac to przy planowaniu
¢wiczen, poniewaz sama interakgcja jezykowa nie wystarcza do rozwijania poprawnosci jezykowej.

Jak zauwaza Piechurska-Kuciel (2020), energie ekstrawertykéw mozna wykorzystac z korzyscia
dla catej klasy, przydzielajgc ich do réznych grup, w ktérych stymulujg do wypowiedzi osoby mniej
sktonne do interakcji. Warto jednak pamietad o ich sktonnosci do rozpraszania sie i dominowania,
ktorej mozna przeciwdziatad, powierzajac im dodatkowe zadania, zanim pojawi sie znuzenie.

Inaczej wyglada sytuacja ucznidw introwertycznych. Badania wskazuja, ze introwertycy czesciej
osiggajg wyzszy poziom formalnej biegtosci jezykowej niz ekstrawertycy. Zazwyczaj poswiecajg oni
wiecej czasu na samodzielng nauke jezyka i refleksje nad materiatem. Trudno$ci moga jednak sie
pojawia¢ w sytuacjach wymagajacych spontanicznej wypowiedzi. Uczgcy sie o wysokim poziomie
introwersji wywotany do odpowiedzi moze dtugo milczed, co nie musi wynikac z braku wiedzy. Cze-
sto oznacza to, ze analizuje on tres¢ wypowiedzi, aby zapewnic jej poprawnos¢. Pomocne okazu-
ja sie wowczas rozwigzania, takie jak wczesniejsze udostepnienie pytan, mozliwos$é sporzadzenia
krotkiej notatki przed dyskusjg lub chwila ciszy po zadaniu pytania. S to proste dziatania, ktére mo-
ga poprawic jako$¢ udziatu uczacych sie w lekcji.

Uczen o wysokim poziomie ugodowosci zazwyczaj dobrze funkcjonuje w Srodowisku klaso-
wym. Trudnos$¢ moze sie pojawiaé w sytuacjach wymagajgcych wyrazenia wtasnego zdania, szcze-
godlnie gdy jest ono odmienne od opinii grupy, co wynika z tendencji do unikania konfliktu. Moze to
ograniczad jego udziat w debatach i konwersacjach. Uczen taki czesto powstrzymuje sie od zabiera-
nia gtosu. Warto pracowac nad rozwijaniem jego asertywnosci, jednocze$nie zmniejszajac poziom
stresu zwigzanego z komunikacjg. Dobrze sie sprawdza w rolach o jasno okreslonych zadaniach, ta-
kich jak negocjator, rzecznik grupy czy moderator debaty.

Piechurska-Kuciel (2020) zwraca uwage na pewien paradoks: ta sama ugodowos¢, ktora sprzy-
ja dobrej atmosferze w klasie, w nadmiarze moze obnizac¢ poczucie sprawczosci ucznia, zwtaszcza
gdy przedktada on potrzebe akceptacji spotecznej nad wtasne potrzeby. Dlatego warto rozwija¢
jego autonomie, na przyktad poprzez dzienniki uczenia sie, samoocene czy wspdtudziat w ocenia-
niu, ktére wspieraja refleksje nad wtasnym procesem uczenia sie.

Uczen o wysokim poziomie neurotycznos$ci czesto ma wieksza wiedze, niz sam zaktada, co sta-
nowi istotny paradoks w pracy nauczyciela. Moze on bezbtednie wykonywac zadania pisemne, na-
tomiast w sytuacjach méwienia doswiadczac blokady. Neurotycznosé sprzyja bowiem rozwojowi
leku jezykowego, ktéry szczegdlnie ujawnia sie w ¢wiczeniach konwersacyjnych. Lek nie dotyczy
systemu jezykowego, lecz sytuacji komunikacyjnej. Uczacy sie moze sie obawiaé, ze popetnienie
btedu zostanie odebrane jako brak kompetencji (Gregersen i Horwitz 2002).

W swietle danych NFZ, ktore wskazujg na znaczacy wzrost liczby niepetnoletnich pacjentéw
leczonych z powodu zaburzen lekowych i depresyjnych w latach 2013-2021 (Centrala NFZ 2022),
szczegolnie wazne staje sie zapewnienie w klasie atmosfery bezpieczenstwa. Nalezy jednak podkre-
$li¢, ze nie kazdy uczen neurotyczny przejawia lek jezykowy, tak jak nie kazdy uczacy sie z lekiem je-
zykowym wykazuje wysoki poziom neurotycznosci. W obu przypadkach poczuciu bezpieczenstwa
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sprzyjaja jasne zasady i odpowiednio przekazana informacja zwrotna. Powinna ona przede wszyst-
kim odnosi¢ sie do poczynionych postepdw i nie mie¢ charakteru oceniajgcego. Taka informacja
zwrotna moze pozytywnie wptywaé na samoocene ucznia oraz zwieksza¢ jego zaangazowanie
(Ttusciak-Deliowska i Czyzewska 2020).

Literatura wskazuje, ze pomocne mogg sie okazac¢ w tym kontekscie proste techniki uwaznosci.
Da sie je stosowac w klasie bez specjalistycznego przygotowania. Przyktadowo, na poczatku lek-
¢ji mozna wykona¢ krétkie ¢wiczenie wspierajgce koncentracje, takie jak wizualizacja. Badania su-
gerujg, ze techniki wizualizacyjne i wyobrazeniowe moga obnizac¢ poziom leku testowego (Shobe
i in. 2005). Wyniki te wpisuja sie w szerszy nurt badan nad interwencjami opartymi na uwaznosci.
Metaanaliza Edy Yilmazer, Zeynep Hamamci i Fulyi Tiirk (2024), obejmujaca 18 badan pierwotnych,
wykazata istotny wptyw interwencji mindfulness na redukcje leku testowego u ucznidow w réznym
wieku. Przed cze$cig konwersacyjng warto zastosowac krotkie techniki oddechowe, ktére pozwa-
lajg sie uspokoic i wyciszy¢. Dziatania te nalezg do podstawowych i szeroko stosowanych praktyk
uwaznosci, ktérych skutecznos$é w kontekscie nauki jezyka obcego potwierdzajg badania metaana-
lityczne (Babanoglu i Atalmis 2025).

Wedtug Piechurskiej-Kuciel (2020) uczniom neurotycznym sprzyjaja réwniez przewidywalne ru-
tyny klasowe, poniewaz to wtasnie nieprzewidywalnos¢ moze nasila¢ ich stres. Pomocne bywa tak-
ze przyzwolenie na przetgczanie koddw i sieganie po jezyk ojczysty. Mozliwo$¢ korzystania ze zna-
nych struktur jezykowych obniza napiecie i w dtuzszej perspektywie wspiera funkcjonowanie obu
systemow jezykowych w swiadomosci ucznia.

Biorac pod uwage omowione typy osobowosci, mozna sformutowa¢ kilka ogdlnych zasad po-
stepowania, ktdre utatwig nauczycielowi prace w zréznicowanym srodowisku. Po pierwsze, korzy-
stanie z wielu réznych form pracy na lekcji sprzyja efektywnosci, poniewaz daje uczniom mozliwo$é
wykazania sie w réznych zadaniach. Po drugie, waznym elementem budowania atmosfery bezpie-
czenstwa w klasie jest informacja zwrotna dostosowana do wrazliwo$ci podopiecznych. Po trzecie,
poznanie przez nauczyciela wtasnego profilu osobowosci pozwala zrozumied réznorodnosé uczg-
cych sie, a tym samym dostosowac do niej metody pracy i formy udzielania informacji zwrotne;j.

Podsumowanie

Celem artykutu byto przedstawienie zwigzku miedzy cechami osobowosci w ujeciu Wielkiej Piat-
ki a sukcesem w nauce jezyka obcego. Dane empiryczne wskazuja, ze cztery z pieciu cech wyka-
zujg istotny dodatni zwigzek z osiggnieciami jezykowymi. Najsilniejszym predyktorem okazata sie
otwartos¢ na doswiadczenie, nastepnie sumiennosd, ekstrawersja i ugodowosé. Neurotycznosé nie
wykazata bezposredniego zwigzku z wynikami, cho¢ jej posrednia rola poprzez lek jezykowy jest
dobrze potwierdzona w literaturze. Opisane efekty majg charakter umiarkowany lub staby, co od-
zwierciedla wieloczynnikowa i ztozong nature procesu akwizycji jezykowe;j.

Wiekszo$¢ badan w tym obszarze pochodzi z kontekstéw anglojezycznych lub azjatyckich. Szczegdl-
nie cenne jest badanie Przybyta i Pawlaka (2025), przeprowadzone na duzej, starannie dobranej prébie
studentow. Jest ono pierwszym polskim badaniem empirycznym taczacym cechy Wielkiej Pigtki ze stra-
tegiczng samoregulacjg w ramach modelowania réwnan strukturalnych, na prébie indeksowanej wedtug
CEFR, co czyni je waznym punktem odniesienia dla praktyki edukacyjnej w Polsce.

Nauczyciel, ktéry rozumie, ze osoby uczace sie zdobywajg wiedze w rdzny sposéb — ani lepszy,
ani gorszy — moze swiadomiej dobierac¢ formy pracy oraz metody udzielania informacji zwrotnej.
Osobowos¢ ucznia staje sie zasobem lub ograniczeniem dopiero w kontakcie z konkretnym srodo-
wiskiem dydaktycznym, ktérego tworzenie pozostaje w rekach nauczyciela.
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Grit, grittier, the grittiest!
Badanie wytrwatosci w nauce jezyka obcego
wsrod studentdw uczelni technicznej
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Od czego zalezy sukces w nauce jezyka obcego? DR EDYTA
Od motywacji, talentu oraz stylow i strategii uczenia OLEJARCZUK
sie. Badacze okreslajg te czynniki mianem réznic Centrum Jezykéw i Komunikacji

indywidualnych (IDs). Jednym z mnigj poznanych jest Politechniki Poznariskie]
grit — rozumiany przez Duckworth jako wytrwatos¢

i pasja w dgzeniu do dtugoterminowych celow.

W artykule zanalizowano to zjawisko wsrod studentow

uczelni technicznej i zaprezentowano wyniki badania

mieszanego. Jego celem byto okreslenie poziomu

wytrwatosci w nauce jezyka angielskiego oraz

sprawdzenie, jak grit przejawia sie w codziennym

procesie uczenia sie.

GRIT, GRITTIER, THE GRITTIEST!I AN EMPIRICAL STUDY OF L2 GRIT
AMONG TECHNICAL UNIVERSITY STUDENTS

Individual differences (IDs), i.e. the characteristics by which learners differ from one another, have attracted

the attention of researchers for decades. Certain variables, such as motivation, aptitude, and learning styles

and strategies, have been extensively investigated, whereas others have only recently begun to receive scholarly
attention. One relatively underexplored individual difference construct is grit, defined as ‘perseverance and
passion for long-term goals’ (Duckworth et al., 2007). Given its significance, this paper reports a mixed-methods
study results aimed at finding answers as to the level of grit among the respondents. The data gathered through
interviews indicates that L2 grit is not a permanent construct and its level may fluctuate over time and be
mediated by other IDs.

IKEY WORDS: EFL, INDIVIDUAL DIFFERENCES, POLISH UNIVERSITY STUDENTS, GRIT
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ie ulega watpliwosci, ze uczenie sie jezyka obcego stanowi ztozone zjawisko oraz

ze niektorzy ludzie ucza sie szybciej i osiggaja bardziej spektakularne rezultaty niz

inni, na co zwraca uwage m.in. Norman Segalowitz (1997: 85), stwierdzajac: ,Dla-

czego jednostki réznia sie tak bardzo pod wzgledem osiggnie¢ w nauce drugiego

jezyka (L2)? Wszak kazdy zdrowy cztowiek funkcjonujgcy w nienaruszonym $rodo-
wisku spotecznym opanowuje jezyk pierwszy na poziomie ptynnosci, ktéry w innych dziedzinach
umiejetnosci uznawany bytby za elitarny lub niemal elitarny [...]”. W zwigzku z tym w ostatnich de-
kadach wielu jezykoznawcdw stosowanych wtozyto mnostwo wysitku w identyfikacje, nazwanie,
klasyfikacje i opisanie indywidualnych zmiennych, ktére wptywajg na réznice pomiedzy osobami
uczacymi sie, aby ustali¢, co wptywa na zréznicowany poziom sukcesu w nauce jezyka obcego
(FL). Czynniki te zostaty sklasyfikowane w nastepujace szerokie kategorie: poznawcze, afektywne
oraz spoteczne (Pawlak 2012).

Chociazlicznibadacze przypisujg pierwszorzedneznaczenie motywacjiuczgcychsie (Dornyei
2005), uzdolnieniom jezykowym (Rysiewicz 2004) badz strategiom uczenia sie jezyka (Olejar-
czuk 2016) jako czynnikom determinujgcym ostateczne osiggniecia, czesé ekspertéw podzie-
la réwniez poglad Autorki niniejszego opracowania, iz takie zmienne jak wytrwatosé w nauce
mogg ksztattowad trajektorie uczenia sie jezyka obcego i dlatego nie powinny by¢ pomijane.
Niemniej jednak badania w tym obszarze sg nieliczne i rozproszone, a w konsekwencji przed-
stawiajg niespdjny obraz.

Przeglad literatury

Pojecie ,grit” wywodzi sie z dziedziny psychologii spotecznej. Zostato ono zdefiniowane przez
Angele L. Duckworth i wspdtbadaczy (2007: 1087) jako ,wytrwatos¢ i pasja w dazeniu do dtu-
goterminowych celéw”. Jak trafnie zauwazaja: ,[w]ytrwatosé oznacza intensywna prace nad sta-
wianymi wyzwaniami, utrzymywanie wysitku i zainteresowania przez lata pomimo niepowodzen,
przeciwnosci oraz okreséw stagnacji w postepach” (Duckworth i in. 2007: 1087). W wystgpieniu
TED z 2016 roku Duckworth, poréwnujgc zycie do maratonu, opisuje wytrwatosc jako posiadanie
wytrzymatosci, konsekwentne trzymanie sie wtasnej przysztosci przez dtugi czas oraz wktada-
nie znacznego wysitku w realizacje swoich celéw. Duckworth i in. (2007) ujmujg wytrwatos¢ jako
konstrukt wyzszego rzedu, ztozony z dwoch czynnikdw nizszego rzedu, tj. wytrwatosci w wysitku
oraz statosci zainteresowan.

Jesli chodzi o badania specyficzne dla danej dziedziny, dotyczgce wytrwatosci w nauce dru-
giego jezyka, Yasser Teimouri, Luke Plonsky i Farhad Tabandeh (2020) opracowali oraz zwa-
lidowali dziewiecioelementowg Skale L2-Grit, zawierajacg stwierdzenia w pieciostopniowe;j
skali Likerta (1 — zdecydowanie sie nie zgadzam, 5 — zdecydowanie sie zgadzam), ktore odno-
sz sie do wymiarow wytrwatosci w wysitku (5 pozycji) oraz statosci zainteresowari (4 pozy-
cje). Naukowcy ci przeprowadzili badanie wsréd 191 oséb studiujgeych przektad jezyka angiel-
skiego na prywatnym uniwersytecie. Pierwszym jezykiem badanych studentow byt perski (L1).
Analiza dotyczyta cech osobowosci respondentdw, ich motywacji, emocji oraz osiggnied jezy-
kowych. Wyniki badania wykazaty istnienie zaleznosci miedzy specyficzng dla jezyka wytrwa-
toscig studentéw a motywacjg do nauki jezyka obcego. Co wiecej, badacze potwierdzili po-
zytywne zaleznosci miedzy poziomem wytrwatosci a miarami osiggnie¢ w zakresie drugiego
jezyka. Jak podsumowuja: ,Bioragc pod uwage catos¢ wynikdw, a takze ich zgodnosé z wczes-
niejszymi badaniami w psychologii spotecznej, proponujemy, aby wytrwatos¢ w nauce L2 byta
uwzgledniana obok innych, lepiej ugruntowanych réznic indywidualnych zwigzanych z rozwojem
kompetencji w drugim jezyku” (Teimouri i in. 2022: 893).

Kolejne badanie, ktére przyjeto specyficzng dla danej dziedziny perspektywe wytrwatosci,
zostato przeprowadzone przez Ekaterine Sudine i Luke’a Plonsky’ego (2021) wérdd 153 oséb ro-
syjskojezycznych uczacych sie réznych jezykdw obcych. Gtownym celem projektu byto zbada-
nie potencjalnych zaleznosci miedzy wytrwatosciag w nauce drugiego jezyka (L2) a poziomem
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biegtosci w jezyku L2/L3, osiggnieciami oraz poziomem leku. Wyniki wskazaty na istnienie ujem-
nej korelacji miedzy wytrwatoscig w jezyku drugim a lekiem. Z kolei badanie Joanny Zawodniak,
Mirostawa Pawlaka i Mariusza Kruka (2021), réwniez przyjmujace perspektywe specyficzng dla da-
nej dziedziny, przeprowadzono wsrdd 99 polskich studentéw studidw licencjackich filologii an-
gielskiej. Zastosowano podejscie mieszane (ang. mixed methods), aby zmierzy¢ poziom wytrwa-
tosci u studentéw pierwszego, drugiego i trzeciego roku, a takze réznice w tym zakresie oraz
dynamike tego konstruktu w procesie uczenia sie jezyka angielskiego jako obcego. Wyniki bada-
nia wykazaty relatywnie wysoki poziom wytrwato$ci wsrod wszystkich respondentdw oraz staty-
stycznie istotne réznice w zakresie statosci zainteresowan nauka jezyka docelowego pomiedzy
trzema wspomnianymi grupami uczgcych sie. Badacze ustalili réwniez, ze to, czy potrafimy wy-
trwale trzymad sie swoich zainteresowan, zalezy od naszych nawykdw, uczuc i charakteru (sty-
le uczenia sie, strategie, emocje, zmeczenie, cechy osobowosci). Wymienione aspekty sg swego
rodzaju posrednikami w dziataniu.

Metoda badan

CELE | PYTANIA BADAWCZE

Projekt badawczy opisany w niniejszym artykule zostat przeprowadzony, aby zweryfikowac po-
ziom wytrwatosci wsrod studentdw uczelni technicznej w okre$lonym przedziale czasowym. Ba-
danie zrealizowano w okresie, gdy pandemia COVID-19 dobiegata konca, a jego uczestnicy po raz
pierwszy — po dwdch latach nauki zdalnej — rozpoczeli zajecia stacjonarne na uczelni. W zwigzku
z tym sformutowano nastepujgce pytania badawcze:

RQ1: Jaki jest poziom wytrwatosci wsrdd 158 studentdw uczelni technicznej?

RQ2: Jaka jest dynamika wytrwato$ci w procesie uczenia sie jezyka angielskiego jako obcego
oraz w jaki sposob przejawia sie ona u uczestnikéw badania?

Celem opisywanego projektu badawczego byto dostarczenie nowych perspektyw dotycza-
cych roli wytrwatosci w polskim kontekscie edukacyjnym. Zgodnie z najlepszg wiedzg Autorki ni-
niejszego badania jest to jedno z pierwszych tego typu badan przeprowadzonych wsréd studen-
tow uczelni technicznych w Polsce.

UczeSTNICY BADANIA

Projekt badawczy opisany w niniejszym artykule zostat przeprowadzony w polskim kontekscie edu-

kacyjnymikoncentrowat sie na specyficznej grupie uczgcych sie — przysztychinzynierach. Uczestni-

cy badania to 158 studentdw Politechniki Poznanskiej, w tym 105 mezczyzn i 53 kobiety ($redni wiek:
20 lat), ktérzy brali udziat w zajeciach z je-

Wyk. 1. Uczestnicy badania zyka angielskiego specjalistycznego (ESP).

31

inzynieria

informa- auto- logistyka  teleinfor-  architek-  inzynieria

Kierunki studiow objete projektem badaw-
czym obejmowaty: automatyke i robotyke,
architekture, teleinformatyke, inzynierie
zarzadzania, logistyke, informatyke oraz
inzynierie bezpieczenstwa, co zostato
przedstawione na wykresie 1 ponizej. Na-
lezy w tym miejscu zaznaczyd, ze inzynie-
ria zarzadzania byta jedynym kierunkiem,
na ktérym wszystkie zajecia prowadzono
w catosci w jezyku angielskim. Poziom zna-

zarzadza- tyka matyka matyka tura bezpie- ~ JOMOSCi jezyka angielskiego uczestnikow

nia irobotyka czenstwa  mozna okresli¢ jako mieszczacy sie pomie-
N =158 dzy poziomem B2 a C1 wedtug Europejskie-
Zrédto: opracowanie whasne. go Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego

(Council of Europe 2020).
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GROMADZENIE DANYCH
W celu weryfikacji uzyskanych ustalen i wynikéw zastosowano triangulacje danych. W konsekwencgji
wykorzystano zarowno ilosciowe, jak i jakosciowe narzedzia badawcze. Obejmowaty one:
= profil uczacego sie (Olejarczuk 2022) zawierajgcy pytania na temat danych demograficznych
uczestnikdw, takich jak: pted, wiek, rok studiéw i samoocena znajomosci jezyka angielskiego,
a takze kontakt z jezykiem docelowym poza uczelnig;
= polska wersje skali wytrwatosci specyficznej dla nauki jezyka autorstwa Teimouri i in. (2020),
stwierdzenia, do ktérych nalezato sie odniesc, wykorzystujac pieciostopniowg skale Likerta
(1 - zdecydowanie sie nie zgadzam, 5 — zdecydowanie sie zgadzam), dotyczace wytrwatosci
w podejmowaniu wysitku w nauce jezyka (5 stwierdzen) oraz statosci zainteresowan (4 stwierdzenia);
= wywiady czesciowo ustrukturyzowane (Zawodniak i in. 2021) przeprowadzone
z dziesieciorgiem studentdw, ktérych poziom znajomosci jezyka angielskiego przekraczat
poziom B2+ i ktorzy byli w stanie wyrazad swoje przekonania oraz mysli bez wiekszych trudnosci.
Autorka zadata nastepujace pytania:
Jakie sg Twoje obecne cele w nauce jezyka angielskiego i czy roznig sie one od tych z przesztosci?
Jakie sg Twoje stabe strony w nauce jezyka angielskiego?
Czy podejmujesz dziatania, aby je przezwyciezyc¢?
Czy Twoja determinacja w nauce jezyka angielskiego zmienita sie w trakcie jego nauki (np. czy by-
fa silniejsza/stabsza na etapie szkoty sredniej)?
5.  Czy Twoim zdaniem mozna zaobserwowad roznice w sposobie, w jaki uczytes(-as) sie jezyka an-
gielskiego w szkole $redniej i na studiach?

A WN =

Zaréwno profil uczaceqo sie, jak i skala wytrwatosci specyficzna dla nauki jezyka zostaty w wersji
papierowej wypetnione anonimowo przez respondentow w ich jezyku ojczystym, tj. w jezyku polskim.

ANALIZA DANYCH

Dane zostaty zebrane za pomocg kwestionariuszy oraz wywiaddw, a nastepnie poddane analizie iloscio-
wej i jakosciowe]. Analiza ilosciowa obejmowata statystyke opisowa, w tym obliczenie wartosci sredniej
oraz odchylenia standardowego dla skali i jej podskal. Nalezy podkresli¢, ze przed analiza wszystkie
pozycje o negatywnym kluczu w skali wytrwatosci specyficznej dla nauki jezyka zostaty zakodowane
odwrotnie. Z kolei analiza jakosciowa zostata przeprowadzona z wykorzystaniem analizy tematycznej,
mianowicie — wielokrotne odstuchiwanie oraz wielokrotna lektura wypowiedzi uczestnikéw uzyskanych
w wywiadach, potaczone ze szczegdtows analizg kazdego zdania i frazy, co doprowadzito do wyodreb-
nienia tematéw odzwierciedlajgcych opinie badanych na temat analizowanego zagadnienia.

Wyniki
DANE 1LOS$clowWE
Jak przedstawiono w tabeli 1, ktéra zawiera

wartosci $redniej i odchylenia standardowe- Tab. 1. Wartosci sredniej i odchylenia standardowego dla wszystkich
go dla wszystkich respondentéw, studentéw respondentow
nie mozna okresli¢ jako wykazujacych bar- )
. . ;. / . SREDNIA ODCHYLENIE
dzo wysoki poziom wytrwatosci - $rednia STANDARDOWE

ogdlna dla wytrwatosci w nauce jezyka ob-

X - . wytrwatosé w nauce jezyka obcego | 2,84 ,38
cego oscylowata wokét 2,84. Nieco wyzsza — - - :
S .. wytrwatosé w podejmowaniu wysitku 2,92 ,65
wartos¢ $redniej odnotowano w przypadku
stato$c zainteresowan 2,72 ,66

wytrwatosci w podejmowaniu wysitku, ktéra

wyniosta 2,92. Jednak nie mozna jej uznac za |~ kompletnie niewytrwaty, 5 - bardzowytrwaty

szczegdlnie wysoka. Zrédto: opracowanie whasne.
Najwyzsze wartosci srednich dla wszyst-
kich uczestnikdw badania odnotowano dla nastepujacych stwierdzen:
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Pozycja 3: Jesli chodzi o jezyk angielski, jestem osobg pracowitg (M = 4,0);

Pozycja 1: Jestem pilnym uczacym sie jezyka angielskiego (M =3,7).

Z kolei najnizsze wartosci srednich zaobserwowano w przypadku nastepujgcych pozycji:

= Pozycja 6: Nie pozwole, aby cokolwiek powstrzymato moj postep w nauce jezyka angielskiego
(M=2,0);

= Pozycja 7: Nie jestem juz tak zainteresowany(-na) nauka jezyka angielskiego jak kiedys (M = 2,0).
Jak mozna zauwazy¢, na wykresie 2, ktéry przedstawia wartosci srednie wytrwatosci w jezyku

obcym dla poszczegdlnych kierunkéw studidw, najwyzsze wartosci odnotowano w przypadku na-

stepujgcych kierunkéw: logistyka (M = 3,11), automatyka i robotyka (M = 2,96), inzynieria zarzgdzania

(M =2,91) oraz inzynieria bezpieczenstwa (M = 2,9), natomiast najnizsze wartosci wyniosty odpowied-

nio 2,54 i 2,61 w przypadku teleinformatyki oraz automatyki i robotyki.

LI

DANE JAKOSCIOWE

Jak wspomniano wczesniej, dziesiecioro uczestnikow wywiaddw zostato zapytanych o pie¢ gtéwnych
kwestii dotyczacych wytrwatosci w jezyku obcym. Analiza jakosciowa danych zebranych za pomoca
wywiadow czesciowo ustrukturyzowanych pozwolita wyrdzni¢ nastepujace trzy szerokie kategorie:
(a) identyfikacja stabych stron w nauce jezyka obcego oraz préby ich przezwyciezenia, (b) $wiado-
mos$¢ wiasnych potrzeb wymienionych przez studentéw, (c) dynamika wytrwatosci w procesie nauki
jezyka docelowego.

Jedli chodzi o pierwsza ka-
tegorie, analiza wykazata, ze ge-
teleinformatvka [ T : - neralnie wszyscy studenci by-

li $Swiadomi swoich stabych stron

—— R e ey
oomayi I > 7 7o wymienial oni takie pro-

blemy w nauce, jak: brakiw stow-

woersbezpeceers NN -0 nictwie, zasady gramatyczne,

ortografia czy wymowa. Niektd-

ntynieris zarzaczanis [N 2% 2y wspominali rGwnies o pew-
nym zmeczeniu zwigzanym z na-
architektura | - ym 2me Fzany

uka nowego stownictwa. Takie
logistyka || T : odczucia s3 widoczne w naste-
pujacych komentarzach (orygi-
nalne brzmienie):
= | think my weak point in learning English is some kind of laziness in getting to know new words
[.].
= _In this moment, my weakest point in learning English is the vocabulary deficiency because there
were no English classes for a long period of time. Outside the university, | had no time to use it”.
| always had problems with identifying specific times and following some grammar rules”.
My weakness in English is spelling. | never get the patience to focus on it”.
,There’s only one weak point but it’s really bothering me. It’s hard for me to learn new words
because I'm kind of scared of their pronunciation. It’s hard for me to learn grammar and
vocabulary”.
Warto wspomnied, ze uczestnicy wywiadow wykazywali duzg determinacje w podejmowaniu dzia-
tan, ktére miaty na celu wyeliminowanie wspomnianych stabych stron oraz doskonalenie swoich umie-
jetnosci jezykowych. Ponizsze fragmenty ilustrujg niektére z tych punktow:
= | think by watching series, movies, reading articles or books | get to know new words in
a pleasant way”.
= _So maybe | don’t check every word that | don’t know and translate it, but | remember some new
words from the context, etc.”.

Wyk. 2. Wartosci Srednie dla konkretnego kierunku studiow

Zrédto: opracowanie wtasne.
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I bought a revision book to help me to remember the most important aspects of English”.

Ll try to push myself to actually try to understand my mistakes and learn from them”.

+When | read books in English, | underline interesting words, check the ones | don’t know and
then write them in the notebook”.

= To overcome the spelling problem, | always use English as a first language in all my devices”.

111

Jedli chodzi o druga kategorie, czyli swiadomos$¢ wtasnych potrzeb, nalezy podkreslic,
ze uczestnicy badania mieli jasno okreslone i sprecyzowane cele dotyczace nauki jezyka docelo-
wego, co mozna zilustrowad nastepujgcymi komentarzami:
= My current aims for learning English are: jobs, because | am a flight attendant, next aim is

traveling and getting more experience abroad. Now | can say that | want to learn a foreign

language, but in the past, | had to learn English”.
= _Now | am focused more on technical vocabulary which is more connected with my job

and practicing English for speaking. Before, in high school it was more about improving

vocabulary and tenses in general”.
= Currently | want to improve my English level, | want to know better specific management

English. Personally, English is especially important when we want to work in high positions”.

Jesli chodzi o trzecia kategorie, czyli dynamike wytrwatosci w procesie nauki jezyka obcego,
analiza danych uzyskanych z wywiadéw wykazata, ze wytrwatosé w jezyku obcym nie wydaje sie
czynnikiem statym i podlega wahaniom w czasie. Niektdrzy uczestnicy stwierdzili:
= | think that my determination in learning English has changed since high school because in

high school it was much weaker [...]".
= Currently, my approach to English has changed thanks to the fact that | chose to study in

English and | want to connect my future with this language, so | realised that there are still

many things that | have to pay attention to and which | have to work on in order to realise my

dreams and because of that my motivation has definitely increased”.
= My determination changes every month. When | compare it to few years ago it is weaker but
when | compare it to last year it is higher”.
= VYes, | used to be more passionate about English, now | found other languages I’d rather learn”.
= | think my determination hasn’t changed but the process has changed”.
Omowienie wynikaw
Projekt opisany w niniejszym artykule miat na celu znalezienie odpowiedzi na dwa pytania ba-
dawcze dotyczace poziomu wytrwatosci w nauce jezyka obcego wsrdd 158 studentow uczelni
technicznej (RQT) oraz dynamiki wytrwatosci w procesie nauki jezyka angielskiego jako jezyka
obcego (RQ2).

W odniesieniu do RQ1 mozna stwierdzi¢, ze uczestnicy badania wykazuja stosunkowo niski po-
ziom wytrwatosci, co potwierdza ogdlna srednia wynoszaca 2,84 w 5-punktowej skali Likerta. Wy-
nik ten wydaje sie zaskakujacy i trudny do wyttumaczenia, szczegdlnie w kontekscie wczesniej-
szych badan, poniewaz nie jest tatwo powigzac te obserwacje z dotychczasowymi ustaleniami.
Jednym z mozliwych wyjasnien moze by¢ fakt, ze probe stanowity osoby studiujgce na uczelni
technicznej, ktorych przyszta kariera nie jest tak silnie uzalezniona od znajomosci jezyka angiel-
skiego, w przeciwienstwie do np. studentéw filologii angielskiej, ktérzy — jak wykazujg inne bada-
nia (Teimouriiin. 2022; Zawodniak i in. 2021) - moga wykazywadé wyzszy poziom wytrwatosci w je-
zyku obcym.

Innym wyttumaczeniem osiggnietego wyniku moze by¢ fakt, ze badanie zostato przeprowa-
dzone w specyficznym czasie, kiedy to studenci rozpoczeli nauke na uczelni po dwdch latach loc-
kdownu. W czasie pandemii wielu uczniéw i studentdw stracito regularny kontakt spoteczny oraz
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Grit, grittier, the grittiest! Badanie wytrwatosci w nauce jezyka obcego wsrod studentow uczelni technicznej

poczucie celu nauki jezyka. Nauczanie zdalne czesto ograniczato interakcje i autentyczng komuni-
kacje, co mogto prowadzi¢ do obnizenia motywacji i wytrwatosci w nauce.

Drugie pytanie badawcze dotyczy dynamiki wytrwatosci w jezyku obcym wsrod stu-
dentéw uczelni technicznej. Dane zebrane za pomocg kwestionariuszy i wywiadow po-
gtebionych jasno pokazujg, ze wytrwatos¢ w nauce jezyka obcego jest cecha indywidu-
alna, podatna na wahania w dtuzszej perspektywie czasowej, np. od szkoty sredniej do
studidéw, przy czym kluczowg role odgrywa charakter celow jezykowych. Doktadniej mé-
wigc, niektorzy respondenci wykazywali wysoki poziom zainteresowania nauka jezyka ob-
cego w szkole $redniej ze wzgledu na egzamin maturalny, ktory musieli zdaé na zakonczenie
edukacji. Inni stwierdzili, ze ich poziom wytrwatosci w nauce jezyka obcego wzrdst na stu-
diach z uwagi na jasno okreslone cele nauki jezyka angielskiego, takie jak zdobycie dobrej pra-
cy, podroze zagraniczne czy awans zawodowy w przysztosci. Z pewnos$cig godne uwagi jest
réwniez to, ze studenci byli stosunkowo $wiadomi strategii nauki jezyka, ktére mogg wyko-
rzystad, aby przezwyciezy¢ problemy z opanowaniem jezyka angielskiego. Czesto wymieniali
dziatania, takie jak nauka na podstawie wtasnych btedow, korzystanie z jezyka angielskiego ja-
ko jezyka pierwszego na réznych urzadzeniach (np. smartfonach) czy zapamietywanie nowych
stéw w kontekscie.

Wyniki projektu badawczego opisanego w niniejszym artykule niewatpliwie nie sg pozbawione
ograniczen. Przede wszystkim poziom wytrwatosci w nauce jezyka obcego mierzono wsérdd stu-
dentow uczelni technicznej w sposéb przekrojowy, a nie w ujeciu podtuznym, co oznacza, ze dane
zebrano w okreslonym momencie, tj. po pandemii COVID-19, i nie $ledzono dalszego rozwoju tej
zmiennej. Po drugie, badanie nie koncentrowato sie na innych indywidualnych zmiennych uczace-
go sie, ktére mogtyby wptywad na wytrwatosé w nauce jezyka obcego wraz z jego dwoma kom-
ponentami, tj. wytrwatoscig w podejmowaniu wysitku i statoscig zainteresowan. Jest oczywiste, ze
wymienione istotne kwestie bedg musiaty zosta¢ uwzglednione w przysztych projektach badaw-
czych dotyczacych roli wytrwatosci w nauce jezyka obcego.

Whnioski
Niewatpliwie wytrwatosc jest istotnym czynnikiem indywidualnym (ID), ktorego nie nalezy pomi-
ja¢ w badaniach nad przyswajaniem jezyka obcego. Badanie opisane w niniejszym artykule stanowi
probe przedstawienia nowych perspektyw dotyczacych roli wytrwatosci w nauce jezyka obcego
w polskim kontekscie edukacyjnym wsrdd studentdw uczelni technicznej, ktdrzy majg zostad przy-
sztymi inzynierami. Niemniej jednak istnieje pilna potrzeba przeprowadzenia dalszych projektéw
badawczych nad rolg wytrwatosci w nauce jezyka obcego, ktére koncentrowatyby sie na takich ob-
szarach, jak:
= mediujgca rola réznych czynnikéw indywidualnych, takich jak strategie nauki jezyka, lek przed
jezykiem obcym czy motywacja;
= badania podtuzne, ktére uwzgledniatyby potencjalne wahania poziomu wytrwatosci w nauce
jezyka obcego w czasie oraz ich przyczyny.
Przyszte badania mogtyby réwniez zostac poswiecone mozliwosci uogdlnienia wnioskdw opisa-
nych w niniejszym artykule na inne grupy uczacych sie jezykdéw obcych.
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This paper examines preferences in foreign language learning based on surveys conducted among 72 Polish
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philology. Respondents were asked about their preferences and the perceived usefulness of selected
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ybér grup objetych badaniem byt nieprzypadkowy — obcokrajowcy pochodzacy

z Ukrainy i Chin stanowig najliczniejsze procentowo grupy oséb studiujacych jezyk

polski (Janowska 2022; Bucko i Wawrzen 2023). Podobnie obrano przedmiot bada-

nia — ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne sg nieodzowne w sterowanej nauce kaz-

dego jezyka obcego. Ankietowani zostali skonfrontowani z kilkudziesiecioma ro-
dzajami ¢wiczen typowych dla nauczania jezykéw europejskich i zapytani o to, w jakim stopniu lubig
je wykonywac oraz na ile s3 one przydatne w nauce jezyka. Odnotowane réznice moga wskazywac
na wptyw odmiennosci kulturowych w edukacji, omawianych na przyktad jako sokratejski i konfu-
cjanski styl nauczania i uczenia sie. Konkluzje mogg by¢ przydatne dla nauczycieli jezykdw obcych
pracujacych w Polsce, zwtaszcza z Polakami, Ukraincami i Chinczykami.

Badania nad preferencjami uczacych sie jezykéw obcych

Preferencje osob uczgcych sie jezykdw obeych z analizowanych przez nas krajow omawiano juz w li-
teraturze, cho¢ rzadko skupiano sie na konkretnych typach ¢wiczen. Przewazajg prace o charak-
terze globalnym, w ktérych analizuje sie ulubione lub uznawane za najbardziej skuteczne sposoby
uczenia sie jezyka (Pudo 2017; Jaroszewska i in. 2021; Bondarchuk i in. 2024), srodowisko, w ktérym
sie je poznaje (zdalnie lub w klasie, indywidualnie lub w grupie), (Bondarchuk i in. 2024; Khalymon
i in. 2025), lub koncentruje sie na tym, jak wyglada lub jak powinna wyglada¢ lekcja jezyka obcego
(Ellis 2014; Goraca-Sawczyk 2014).

Badania te roznity sie celami i metodologia. Poniewaz dotyczyty indywidualnych preferencji
uczacych sie, nierzadko stanowigcych mate i niereprezentatywne grupy, zdarza sie, ze ich wyni-
ki sobie przecza (o czym w dalszej czesci). Dlatego — co chcemy podkresli¢ — weryfikacja hipotezy
o istnieniu odmiennosci kulturowych ogranicza sie do zakresu preferowanych styléw, metod i spo-
sobdw uczenia sie. Istotniejsze sg w tym Swietle réznice miedzy badanymi grupami, a nie konkret-
ne wyniki w ramach jednej grupy.

O preferencjach polskich studentéw mozemy wnioskowac na podstawie badan nad nauczaniem
gramatyki prowadzonych przez Mirostawa Pawlaka. Wynika z nich preferowanie dedukcyjnego spo-
sobu prezentacji materiatu oraz skupianie sie na konkretnych, wyraznie wskazanych i nazwanych
elementach systemu (Pawlak 2012: 273-274), co moze zdradza¢ pewne upodobania do ¢wiczen za-
mknietych. Cennych informacji dostarczajg réowniez badania Macieja Smuka nad teoriami subiek-
tywnymi w nauce jezykdéw obcych. Studenci, z ktorymi przeprowadzat on wywiady grupowe, na
poczatkowym etapie nauki jezyka preferujg podporzadkowanie gramatyki intencjom komunikacyj-
nym oraz wskazujg na duzg wartos¢ wyjasnien udzielanych w jezyku ojczystym i indukcyjne naucza-
nie regut (Smuk 2025: 164-170).

Z badan Dominiki Bucko i Marzeny Wawrzen wynika, ze ukrainscy studenci za najwazniejsze
uwazaja ksztattowanie sprawnosci mowienia, nastepnie kompetencji leksykalnej, gramatyke sta-
wiajgc na czwartym miejscu zaraz za fonetyka (Bucko i Wawrzen 2023: 27-28). Ciekawych obser-
wacji dostarcza rowniez starsze juz badanie autorstwa Kristiny Gray, ktora przyporzadkowata od-
powiedzi ankietowe blisko 100 respondentéw réznym rodzajom inteligencji. Wyniki w kolejnosci
od najczesciej do najrzadziej reprezentowanej wygladajg nastepujaco: przestrzenna, lingwistycz-
na/werbalna, interpersonalna, intrapersonalna, muzyczna, logiczna/matematyczna, kinestetyczna
(Gray 2000:139).

Najobszerniej badano jak dotad studentdw chinskich, co wynika najprawdopodobniej z wyraz-
nych réznic kulturowych miedzy Zachodem a Wschodem. Skupimy sie tutaj na analizach dotycza-
cych polskiego kontekstu edukacyjnego. Do najwazniejszych wyrdznikow uznawanych w badaniach
za specyficznie chinskie lub szerzej konfucjanskie nalezg przede wszystkim: perfekcjonizm, wyso-
ki autorytet zrédet pisanych, centralna rola nauczyciela w procesie edukacji oraz hierarchiczno$¢.
Ma sie to przektada¢ na nieche¢ do wychodzenia poza schematy, wyrazne inklinacje ku zadaniom
niewymagajacym inwencji tworczej, a takze na nieche¢ do nauki na btedach (zob. literature zebra-
na w: Kubicka i Olkiewicz 2024). Czes¢ trudnosci wskazywanych przez nauczajgcych potwierdzono
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Miedzy Wschodem a Zachodem. Jak polscy, ukrainscy i chinscy studenci lubig sie uczy¢ jezykdw obcych

w nielicznych badaniach ankietowych. Wiekszo$¢ respondentéw Joanny Machowskiej (2022: 98)
opowiedgziata sie za dedukcyjng metoda prezentowania zagadnien gramatycznych. Natomiast w ba-
daniu przeprowadzonym przez Zhang Huiling (2022: 20) odwrotnie — dominuje podejscie indukcyj-
ne. W zakresie poznawania i utrwalania stownictwa respondenci wskazywali zaréwno na formy od-
tworcze (Ewiczenia, kontekstowe poznawanie stownictwa), jak i na tworzenie map mysli (Huiling
2022: 21). Wyniki badania Adriany Prizel-Kani potwierdzaja, ze chinscy studiujgcy czesto nie wpisujg
sie w zaktadane ramy modelu konfucjanskiego. Owszem, cenig koncepcje zachowania twarzy, har-
monie w grupie, cierpliwos¢, potrzebuja powtarzania materiatu, a takze maja tendencje do cedowa-
nia odpowiedzialnosci za powodzenie nauki na nauczyciela. Wobec innych stwierdzer odnotowa-
no jednak wyniki wskazujgce raczej na zbieznos¢ z modelem zachodnim (sokratejskim): gotowosc
do dyskusji w ramach zaje¢, zadawanie pytan, dopuszczanie mozliwosci niezgadzania sie z prowa-
dzacym, traktowanie nauczyciela raczej po partnersku niz jako autorytetu transmitujgcego wiedze
(Prizel-Kania 2022: 67-69).

Jak badano preferencje studentow

Badanie przeprowadzono w dwdch etapach. Wiosng 2024 roku zebralismy i opracowalismy kwe-
stionariusze od Ukraincow i Chinczykdw studiujacych filologie polska (jako obcg), (Goszczynskaiin.
2024; Kubicka i in. w druku), a rok pézniej zaprosilismy do badania Polakow studiujacych jezyki obce
w celu dokonania analizy porownawczej. tacznie otrzymalismy 203 ankiety, w tym: 72 od Polakdw,
65 od Ukraincow i 66 od Chinczykdw. Miaty one forme elektroniczng i wypetniano je na zajeciach.
W trakcie badania nauczyciel na biezgco objasniat poszczegdlne typy ¢wiczen', przy czym odestanie
kwestionariuszy byto dobrowolne. Badani Chinczycy i Polacy byli studentami Uniwersytetu Miko-
taja Kopernika w Toruniu, Ukraincy zas studiowali na UMK, Narodowym Uniwersytecie im. lwana
Franki we Lwowie oraz Charkowskim Uniwersytecie Narodowym im. Wasyla Karazina. Taki celowy,
a nie reprezentatywny dobdr préby powoduje oczywiscie, ze przedstawione wyniki moga stanowic
pewne wskazdwki, ale nie przesadzajg o preferencjach catej populacji uczacych sie.

OPrIS NARZEDZIA BADAWCZEGO

Kwestionariusz stanowigcy narzedzie badawcze sktadat sie z metryczki i dwoch grup pytan. Pierw-
sze pole zagadnien dotyczyto nauki jezykéw obcych i obejmowato szesc stwierdzen odnosnie do
preferowanych sposobdw oraz stylow uczenia sie (zob. wykres 1), co do ktérych respondenci mieli
sie odnies¢ na skali 5-stopniowej (1 = nie lubie; 5 = lubie). Siddme stwierdzenie brzmiato ,Lubie sie
uczy¢ jezyka polskiego” (w grupach ukrainskiej i chinskiej) lub ,Lubie sie uczy¢ jezykéw obcych”
(w grupie polskiej).

W pytaniach nalezacych do drugiej grupy prezentowano badanym typy ¢wiczen i zadan grama-
tycznych (12) oraz leksykalnych (21)?, z ktorych wiekszos¢ stanowity ¢wiczenia odtwdrcze (zamknie-
te). Poniewaz poszczegdlne typy ¢wiczen ukazano na wykresach ponizej, rezygnujemy tu z ich wy-
liczania. Przy kazdym ¢wiczeniu ankietowani zaznaczali na 5-stopniowej skali trafno$¢ podanych
stwierdzen (1=w ogdle nie jest prawdziwe; 5 = jest bardzo prawdziwe):
= Lubie robi¢ ¢wiczenia takie jak to.
= Uwazam, ze takie ¢wiczenia pomagaja mi w nauce jezyka.

Obcokrajowcy uczacy sie polskiego dodatkowo odpowiadali na pytanie (tak/nie), czy w swoim kraju
na zajeciach z jezyka obcego - innego niz polski — wykonywali podobne ¢wiczenia.

1 Autoraminarzedzia badawczego sg Emilia Kubicka, Dominika Mafutala-Makuch oraz Filip Olkiewicz. Badanie przeprowadzity — wsrod studentow
polskich i chinskich — Monika Goszczynska i Emilia Kubicka; wsrod studentdw ukrainskich — Sofiia Butko, Emilia Kubicka, Ulyana Levko, Oksana
Lozynska i Yuliia Stefanyshyn.

2 Cwiczeniaizadania pochodzity z podrecznikéw: Gramatyka z kultura. Przez przypadki Barttomieja Maliszewskiego (2020), Jak to fatwo powiedziec...
Danuty Gatygi (2017), Potgcz kropki i Postaw kropke Agnieszki Jasinskiej (2020) i Truchcikiem z Kopernikiem pod red. Emilii Kubickiej (2021).
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CHARAKTERYSTYKA RESPONDENTOW
Trzy przebadane grupy taczy studiowanie jezykdw obcych. Polscy respondenci (N = 72) studiujg no-
wozytny jezyk obcy na kierunkach filologia (angielska, germanska, romanska, stowianska, batkan-
ska, rosyjska) oraz lingwistyka stosowana (z jezykami francuskim, hiszpanskim, czeskim i rosyjskim).
Zapytani o najlepiej znany jezyk obcy, najczesciej wskazywali angielski (74%) i niemiecki (15%), dekla-
rujac poziom miedzy Bla C2 — gtéwnie C1 (50%) i B2 (36%). Wiekszos¢ ankietowanych Ukraincow (65)
poznaje jezyk polski w swoim kraju i uczy sie go od roku do dwdch lat. Deklarowany poziom bieg-
tosci waha sie od Al do Cl, przy czym najczesciej wskazywano B1 (43%) i B2 (38%). Wszyscy badani
Chinczycy (N = 66) byli studentami drugiego lub trzeciego roku filologii polskiej jako obcej na UMK.
Przed podjeciem studiéw odbyli co najmniej rok ksztatcenia na uczelniach macierzystych, a jezyka
polskiego uczyli sie od co najmniej 3—4 lat. Wiekszos¢ deklarowata poziom B1 (51%) lub A2 (41%).
Doswiadczenie pracy z rodzimym uzytkownikiem jezyka miato 75% Polakéw. W przypadku Ukrain-
cow jedynie 15% uczyto sie wytacznie lub réwnolegle z lektorem z Polski, za$ wérod Chinczykdw — 59%.
Mediana wieku dla grupy polskiej i chinskiej wynosi 21 lat, dla ukrainskiej — 19 lat (tutaj az 41,5%
stanowig 17- i 18-latkowie). Respondenci to w wiekszosci kobiety: w grupie polskiej i chinskiej stano-
wig po 74%, w ukrainskiej — az 94%.

Preferowane formy nauki jezyka
OKOLICZNOSCI | STYLE UCZENIA SIE
Badane grupy roznig sie pod wzgledem deklarowanego stosunku do nauki jezykéw obcych oraz
jezyka polskiego jako obcego. Dla Polakéw sredni wynik wynidst 4,65 na 5-stopniowej skali. Z po-
dobnym entuzjazmem do nauki jezyka polskiego jako obcego podchodzag Ukraincy (4,58), nato-
miast w przypadku Chinczykow srednia ocena jest znacznie nizsza (3,70). Jedna z przyczyn moze
by¢ stopien trudnosci jezyka polskiego dla chinskich studentéw. Jednym z mozliwych wyjasnien
obserwowanych réznic sg czynniki pozajezykowe. W przypadku Ukraincéw moga to by¢ perspek-
tywy zawodowe zwigzane ze znajomoscig jezyka polskiego (Goszczynska i in. 2024: 104), natomiast
w przypadku Chinczykéw — czesty przypadkowy wybor kierunku studidw (Wawrzyniak 2021: 110).
0Ogdlng ocene preferencji dotyczacych styléw uczenia sie przedstawiono na wykresie 1.

Wyk. 1. Poréwnanie preferencji dotyczacych styléw uczenia sie
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Lubie czytacirobi¢  Lubiestuchactekstéow  Lubie rozmawiac, Lubie pantomime,  Lubie sie uczy¢jezyka Lubie sie uczyé jezyka
¢wiczenia pisemne (np. piosenek, stuchacinnychiim  zabawyruchoweitp. samiwswoimtempie w parzelubw grupie
podcastdéw), ogladac odpowiadac
filmy

M Polska Ukraina Chiny

Zrédto: opracowanie wihasne.

Wsrdd Polakdw obserwuje sie wyrazng sktonnosé do form audiowizualnych (4,28), ktéra jest jesz-
cze silniejsza w grupie studentéw z Ukrainy (4,37). Grupa ta wysoko ocenia réwniez nauke jezyka pod-
czas konwersagji (4,06). Wyniki Chinczykow odzwierciedlajg wzglednie niskie motywacje do nauki je-
zykdw, srednia wartos¢ wynosi 3,5. Co ciekawe, oceny ¢wiczen konwersacyjnych sg w przypadku

ne
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Polakéw podobnie niskie (3,72). Polscy studenci wyraznie nie lubig pantomimy i zabaw ruchowych
(2,26), niezbyt cenionych takze przez pozostate nacje (3,42 wsrdd Ukraincdw, 3,35 — Chinczykow).
Zwréémy uwage na stosunkowo niski wynik polskich studiujacych odnoszacy sie do pracy w grupie
(314) oraz wysoka warto$¢ przyznawang indywidualnemu trybowi i tempu nauki (4,36). Studiujgcy
z Ukrainy oceniajg oba tryby nauki w podobny sposéb (okoto 3,5), zas Chinczycy preferujg indywidual-
ne uczenie sie jezyka (3,80), choc réznica nie jest tak wyrazna jak w przypadku Polakéw. Czytanie i pi-
sanie tekstow, bardzo podobnie ocenione przez Stowian (3,86 wsrdd Polakdw, 3,78 — Ukraincdw), nie
spotyka sie u chinskich studiujacych z poréwnywalnym entuzjazmem (3,33).

GRAMATYKA

¢wiczenia zamknigte

Cwiczenia gramatyczne o charakterze zamknietym s3 zasadniczo odbierane pozytywnie. Srednie
wartosci miescity sie w przedziale od 3,1 do 4,6 (wykres 2). We wszystkich grupach wyzej oceniano
kategorie ,pomagaja” niz ,lubie”, co $wiadczy o tym, ze respondenci traktowali ¢wiczenia gtéwnie
jako narzedzia wspierajgce nauke jezyka, a nie zrédto satysfakgji.

Wyk. 2. Poréwnanie preferencji dotyczacych éwiczen gramatycznych zamknietych

Kategoria ,lubie” dla ¢wiczen gramatycznych zamknietych
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Polscy studenci najlepiej oceniali ¢wiczenia polegajgce
na wyborze witasciwej formy (4,08) i tworzeniu form po-
krewnych (3,88), zas najnizsze wartosci uzyskaty ¢wiczenia
stowotworcze oparte na prefiksach (3,14) oraz transforma-
cje zdan (3,30). Pod wzgledem przydatnosci dydaktycznej
dominowaty ¢wiczenia kontekstowe, zwtaszcza wstawia-
nie wyrazow (4,41) i uzupetnianie luk (4,14)%.

W grupie studentéw z Ukrainy najwyzsze oceny w ka-
tegorii ,pomagajg” uzyskaty zadania osadzone w tekscie,
takie jak wstawianie wyrazow w odpowiedniej formie czy
uzupetnianie luk na podstawie ramki ($rednio ok. 4,6).
W kategorii ,lubie” rowniez wysoko oceniono wybér wta-
Sciwej formy wyrazu (4,40). Najgorzej postrzegano prze-
ksztatcanie zdan wedtug wzoru (3,52).

Podobne tendencje zaobserwowano w chinskiej gru-
pie: najwyzsze oceny w kategorii ,pomagajg” przyznano
zadaniom tekstowym polegajagcym na wstawianiu wyra-
z6w (4,56) i uzupetnianiu luk (4,50), zas w kategorii ,lubie”
najwyzej oceniono wybodr formy wyrazu (3,77) i tworze-
nie zdan (3,73). Najmniej atrakcyjne okazaty sie ¢wiczenia
transformacyjne (3,17).

Poréwnanie wszystkich grup (wykres 3) pokazuje, ze
najwyzej punktowane sa ¢wiczenia tekstowe, ktére tacza
komponent gramatyczny z kontekstem komunikacyjnym,
najnizej zas ¢wiczenia schematyczne i abstrakcyjne, takie
jak transformacje zdan czy tworzenie form stowotwor-
czych z prefiksami. Ukrainscy studenci oceniali wszystkie
typy ¢wiczen relatywnie wysoko, zarowno pod wzgledem
przydatnosci, jak i atrakcyjnosci. Chinscy uczestnicy bada-
nia przyznawali nizsze oceny w kategorii lubie”, ale jedno-
cze$nie wysoko punktowali praktyczny wymiar ¢wiczen.
Polscy studenci plasowali sie pomiedzy tymi grupami i naj-
nizej oceniali zadania wymagajgce abstrakcyjnego mysle-
nia i transformacji.

W obszarze deklaracji ,lubie” wyniki studentéw z Ukra-
iny charakteryzuja sie najwyzszymi i najbardziej wyréwna-
nymi wartosciami, przy czym niemal wszystkie kategorie
oscyluja wokdt 4,0. Swiadczy to o konsekwentnie pozy-
tywnym odbiorze zadan gramatycznych w tej grupie.
W chinskiej grupie tymczasem uzyskano najnizsze wskaz-
niki preferencji we wszystkich kategoriach, co sugeruje re-
latywnie mniejszg satysfakcje z wykonywania c¢wiczen.
Wyniki polskich studentéw mieszczg sie zazwyczaj pomie-
dzy rezultatami respondentéw z Ukrainy i Chin. Analiza
profilu ocen przydatnosci (,pomagajg”) potwierdza domi-
nacje wysokich ocen ukrainskich studentéw. Co interesu-
jace, uczacy sie z Chin, mimo stosunkowo niskiego

3 Jestto sprzeczne z opiniami wyrazonymi przez studentow filologii romanskiej ba-
danych przez Macieja Smuka, ktorzy ¢wiczenia polegajace na uzupetnianiu luk uznaja
za nudne i wymagajace matego wysitku intelektualnego (Smuk 2025: 169).

n8

Wyk. 3. Porownanie preferencji dotyczacych cwiczen
gramatycznych zamknietych w obszarach ,lubie”
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poziomu deklarowanych preferencji, uzyskali w tym obszarze oceny zblizone do wynikéw ukrain-
skich studentéw. Wyraznie za to przewyzszyty oceny wystawione polskim studentom. Mimo ze re-
spondenci z Chin preferujg inne ¢wiczenia niz gramatyczne, dostrzegajg ich uzytecznosé.

Cwiczenia otwarte
W przypadku ¢wiczen i zadan otwartych we wszystkich badanych grupach wyzej wartosciowano
kategorie ,pomagajg” niz lubie”, co przedstawia wykres 4.

Wyk. 4. Porownanie preferencji dotyczacych éwiczen gramatycznych otwartych

Kategoria ,lubie” dla ¢wiczen gramatycznych otwartych
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Najwyzej oceniang aktywnoscia, zaréwno pod wzgledem preferencji, jak i uzytecznosci, okaza-
to sie odpowiadanie na pytania z wykorzystaniem podanych form gramatycznych. Oceny tego ¢wi-
czenia w kategorii ,lubie” ksztattowaty sie na poziomie 3,59 w polskiej grupie, 3,72 — w ukrainskie]
oraz 3,20 — w chinskiej grupie, natomiast w kategorii ,pomagajg” wyniosty odpowiednio 4,36, 4,38
i 4,12. Wynika to zapewne z jasnych, przewidywalnych schematéw sprzyjajacych poczuciu bezpie-
czenstwa i kontroli nad procesem uczenia sie. Na przeciwnym biegunie ,sympatii” znalazty sie za-
dania gramatyczne przeznaczone do rywalizacji z podziatem na grupy. W kategorii ,lubie” warto-
$ci te wyniosty od 2,51 (Polacy) do 3,14 (Ukraincy), zas w kategorii ,pomagajg” od 3,00 (Polacy) do
3,88 (Ukraincy). By¢ moze tak niskie wyniki polskich studentow wynikajg z kultury edukacji, w ktérej
wieksze znaczenie przypisuje sie wspotpracy i komunikagji niz rywalizacji. Formy oparte na wspot-
zawodnictwie mogg wzbudzac u uczacych sie dyskomfort, a tym samym zmniejszac ich zaangazo-
wanie i efektywnosc¢ uczenia sie.
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Wyk. 5. Poréwnanie preferencji dotyczacych éwiczen

Ukraifscy studenci pozytywnie oceniajg wszystkie gramatycznych otwartych w obszarach ,lubie”

¢wiczenia, zaréowno pod wzgledem atrakcyjnosci, jak
i przydatnosci dydaktycznej. W przypadku studentéw
chinskich zauwazalne jest wieksze zréznicowanie: relatyw-
nie niskie wartosci w kategorii ,lubie” kontrastujg z wyso-
kimi ocenami w kategorii ,pomagajg”, doréwnujac niemal
wynikom grupy ukrainskiej. Z kolei studenci polscy dekla-
rujg najnizsze oceny w kategorii ,lubie” i w wiekszosci
w kategorii ,pomagajg” (zob. wykres 5).

LEksYkA

¢wiczenia zamknigte

Zbiorcze wyniki preferencji w tym obszarze przedstawio-
no na wykresie 6. Ogdlnie ujmujac, badani z Ukrainy i Chin
deklarowali nieco wyzsze oceny w poréwnaniu z polska
grupg, chod roznice te nie byty duze. Najwyzej ocenianymi
aktywnosciami dla wszystkich grup okazaty sie zadania,
takie jak podpisywanie obrazkéw (4,36-4,54), dopasowy-
wanie wyrazéw do ich definigji (4,19-4,36) czy pytan do
odpowiedzi (3,71-4,31). Wskazuje to, ze umiejetnosci tego
rodzaju sg relatywnie dobrze opanowane i uznawane za
mniej wymagajgce. Ukrainscy i chinscy studenci najnizej
ocenili rebusy (3,11 oraz 3,29), zas polscy — gtosne powta-
rzanie (2,89) i rozsypanke literowa (2,94).

W kategorii ,pomagajg” najwyzsze oceny w ukrain-
skiej grupie otrzymaty: podpisywanie obrazkéw (4,64 oraz
4,55), dopasowywanie do siebie czesci wyrazen (4,43) oraz
synonimow lub antonimow (4,42). Chinscy studenci naj-
wyzej oceniali podpisywanie obrazkéw (4,64 oraz 4,55),
a takze taczenie wyrazow z definicjami (4,24). W polskiej
grupie wartosci byty ogdlnie nizsze, a najwyzsze wyniki
uzyskaty dopasowywanie synonimoéw i antonimow (4,15)
oraz podpisywanie obrazkéw (4,07 oraz 4,04).

Podsumowujgc, badani z Ukrainy najczesciej deklaro-
wali najwyzsze oceny, szczegdlnie w odniesieniu do ¢wi-
czen wymagajacych analizy i dopasowywania. Studen-
ci z Chin czesciej pozytywnie odnosili sie do ¢wiczen
z wykorzystaniem obrazkéw i do powtarzania, a nizej
oceniali ¢wiczenia analityczne. Polacy natomiast przyzna-
wali ogdnie nizsze oceny, szczegdlnie w odniesieniu do
¢wiczen wymagajacych analizy na poziomie literowym
oraz ¢wiczen ze stuchania i powtarzania, wyzej oceniajac
¢wiczenia wykorzystujace relacje semantyczne (synoni-
mie i antonimie).

Analiza ukrainskiego profilu wskazuje na duzg spojnosé
miedzy poziomem sympatii a postrzegang przydatnoscia
zadan. Wartosci obu wskaznikdw sg wysokie i wzgled-
nie wyréwnane, przy czym aktywnosci uznawane za lu-
biane s3 jednoczesnie oceniane jako pomocne w proce-
sie uczenia sie. Chinscy uczacy sie wyrazniej roznicuja te
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odpowiadanie na pytania
z uzyciem podanych form gram.
5

uktadanie zadan

gramatycznych
(rywalizacja
w grupach)

uktadanie zdan o dowolnej
tematyce z podang forma gram.

Ukraina — ,lubig” vs. ,,pomagaj3y”

odpowiadanie na pytania
z uzyciem podanych form gram.
5

4

uktadanie zadan

gramatycznych
(rywalizacja
w grupach)

uktadanie zdan o dowolnej
tematyce z podana forma gram.

Chiny — ,lubie” vs. ,pomagaj3”

odpowiadanie na pytania
z uzyciem podanych form gram.

uktadanie zadan

gramatycznych
(rywalizacja
w grupach)

uktadanie zdan o dowolnej
tematyce z podang forma gram.

lubie pomagaja

Zrédto: opracowanie wiasne.

tworzenie tekstu
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formami gram.
wyrazéw

tworzenie tekstu
z okreslonymi
formami gram.
wyrazéw

tworzenie tekstu
z okreslonymi
formami gram.
wyrazow
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Wyk. 6. Porownanie preferencji dotyczacych éwiczen leksykalnych zamknietych

Kategoria ,lubie” dla éwiczen leksykalnych zamknietych

28 Bas lg . @ 3 <y
Y B NS Bns Rele BESE Bai HYs SR MR
2 g 3 o BE % : ) S VI o~ ™ (r:’{ ™ :\
N o]

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 J
podpisywa- podpisywa- odnajdowa- rozsypanka krzyzowka klasyfiko-  stuchanie  dopaso- pytania  synonimy/ synonimy/ wyrazenia coniepasuje tworzenie rebus
nie obrazkéw nie obraz- nie wyrazéw  literowa wanie  ipowtarzanie wywanie iodpowiedzi antonimy  antonimy idefinicje definicji

kéw (brak  wdiagramie sktadniowe (wybor)  (identyfikacja)
podpowiedzi)
Kategoria ,pomagaja” dla ¢éwiczen leksykalnych zamknietych
Y $ ] ) w0 o] © n
I B2 — oy M~ s Wl EES S Mol Mol Moo
%v ** |§§, |§§ 3§ vv S;* ** "w e~ B2 *v 25 33 88
3 2 ™| 6 @) 5 o 5 o
~ N o)

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 J
podpisywa- podpisywa- odnajdowa- rozsypanka krzyzowka  klasyfiko-  stuchanie  dopaso- pytania  synonimy/ synonimy/ wyrazenia coniepasuje tworzenie rebus
nie obrazkéw nie obraz- nie wyrazow  literowa wanie  ipowtarzanie wywanie iodpowiedzi antonimy  antonimy idefinicje definicji

kéw (brak  wdiagramie sktadniowe (wybdr)  (identyfikacja)

podpowiedzi)
M Polska Ukraina Chiny

Zrédto: opracowanie wtasne.

dwie kategorie. Zdecydowana wiekszos$¢ aktywnosci jezykowych uzyskuje wyzsze oceny w zakre-
sie przydatnosci niz atrakcyjnosci. Mozna wnioskowac, ze respondenci z Chin podchodza do ¢wi-
czen bardziej instrumentalnie, dostrzegaja ich wartos$¢ dydaktyczna, nawet gdy nie budza one ich
sympatii. Profil polski ukazuje odwrotna tendencje. W wielu przypadkach zadania sg oceniane wyzej
pod wzgledem atrakcyjnosci niz uzytecznosci. Dotyczy to przede wszystkim rebuséw, rozsypanek
literowych czy diagramow, ktére mogg by¢ odbierane jako przyjemne, lecz mniej przydatne w na-
uce jezyka (zob. wykres 7).

¢wiczenia otwarte
Analiza wynikéw dotyczacych postrzegania oraz efektywnosci zadan leksykalnych otwartych
przedstawiona na wykresie 8 pozwala na sformutowanie kilku istotnych wnioskdw.

W zakresie ogdlnego poziomu sympatii wobec ¢wiczen (,lubie”) najwyzsze wartosci odnotowa-
no w ukrainskiej grupie (3,46—-4,05), przy czym najwyzej oceniono ¢wiczenie polegajgce na uzupet-
nianiu tekstu o sobie (4,05), a najnizej — tworzenie mapy mysli (3,46). W chinskiej grupie wskazniki
byty umiarkowane (3,02-3,74). Badani najwyzej ocenili opisywanie osoby na obrazku (3,74),

121



MOTYWACJA

a najmniej atrakcyjna okazata sie mapa mysli (3,02). Najniz-
sze oceny zadeklarowali studenci polscy (2,63-3,41), kto-
rzy wsérod najbardziej preferowanych ¢wiczen wskazali
opisywanie osoby na obrazku (3,41), a najmniej — tworze-
nie mapy mysli (2,63). Najmniej atrakcyjnym ¢wiczeniem
we wszystkich grupach okazato sie wymagajace duzej wie-
dzy leksykalnej i zdolnosci syntetycznych tworzenie mapy
mysli. Szczegdlnie wysoko oceniane s3 za to zadania
o charakterze narracyjnym i opisowym, ktore we wszyst-
kich grupach uznawano za najatrakcyjniejsze.

W odniesieniu do postrzeganej przydatnosci ¢wiczen
(,pomagaja”) wyniki sg wyraznie wyzsze niz w katego-
rii ,lubie”. Badani z Ukrainy ponownie przyznali najwyz-
sze oceny (3,85-4,32), za najbardziej pomocne uznajac
uzupetnianie tekstu o sobie (4,32) oraz opisywanie oso-
by na obrazku (4,31). Oceny Chinczykoéw sa podobne
(3,70-4,27), cho¢ najwyzej punktowali opisywanie oso-
by na obrazku (4,27) oraz opowiadanie historii na pod-
stawie obrazkow (4,23). Polscy studenci oceniali zadania
nizej (3,06-4,06). Za najbardziej pomocne uznali opisy-
wanie osoby na obrazku (4,06).

Poréwnanie wynikow (zob. wykres 9) wskazuje, ze re-
spondenci z Ukrainy uzyskujg najwyzsze wyniki w obu ka-
tegoriach, co sugeruje ich pozytywne nastawienie oraz
duza akceptacje analizowanych metod pracy. Studenci
z Chin dostrzegajg wysoka wartos¢ dydaktyczng ¢wiczen.
Polacy za$ prezentuja najnizsze wyniki w kategorii ,lubie”,
co moze wskazywad na ich niski poziom motywacji mimo
stosunkowo wysokich ocen niektérych ¢wiczen.

Analiza wynikéw jednoznacznie wskazuje, ze ¢wi-
czenia narracyjne i opisowe stanowig najbardziej uni-
wersalng i efektywng kategorie dziatan leksykalnych,
sprawdzajaca sie w pracy ze studentami z réznych kra-
jow. Personalizacja tresci, szczegdlnie ceniona przez stu-
dentéw ukrainskich, moze dodatkowo wspierad proces
uczenia sie w innych grupach, podnoszac poziom zaan-
gazowania i poczucie sprawczosci.

Podsumowanie
Na podstawie ankiet mozemy stwierdzi¢, ze naj-
mniej znanymi poza Polskg typami ¢wiczen w zakresie
leksyki sg tworzenie map mysli, rebus i skojarzenia lek-
sykalne, zas w zakresie gramatyki — uktadanie zadan dla
rywalizujacej grupy oraz tworzenie form wyrazowych
z podanych prefikséw i podstaw. Tworzenie map mysli
w kontekscie nauki jezyka obcego jest nieznane ponad
potowie respondentow (59%), podobnie jak rebus (56%)
i gramatyczna rywalizacja z podziatem na grupy (56%).
We wszystkich badanych grupach zwykle wyzej
oceniano kategorie ,pomagajg” niz ,lubie”. Oznacza to,
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Wyk. 7. Poréwnanie preferencji dotyczacych éwiczen
leksykalnych zamknietych w obszarach ,lubie”
i ,pomagaja”

Polska - ,lubie” vs ,pomagajg”
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(identyfikacja) klasyfikowanie
synonimy/antonimy stuchanie
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iodpowiedzi  sktadniowe

Chiny -, lubie” vs ,pomagaj3”

odpisywanie
podpisy podpisywanie obrazkdw

obrazkéow brak podpowiedzi
rebus 5 (brak podpowiedzi)
) odnajdowanie wyrazéw
tworzenie w diagramie
definigji
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wyrazenia
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i powtarzanie
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lubie pomagaja

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wyk. 8. Porownanie preferencji dotyczacych éwiczen leksykalnych otwartych

Kategoria ,lubie” dla ¢wiczen leksykalnych otwartych
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Zrédto: opracowanie wihasne.

ze ¢wiczenia postrzegane sg przede wszystkim jako narzedzie wspierajace nauke, a dopiero
w dalszej kolejnosci jako zrodto satysfakcji. Najlepiej przy tym sg oceniane zadania osadzone
w kontekscie komunikacyjnym, takie jak uzupetnianie luk konkretnymiinformacjami, odpowia-
danie na pytania czy opisywanie postaci i sytuacji. Ich wartos¢ ma charakter uniwersalny, po-
niewaz tgczy komponent gramatyczno-leksykalny z narracyjnym i praktycznym uzyciem je-
zyka. Nizsze oceny uzyskaty transformacje zdan, ¢wiczenia stowotworcze, rebusy, rozsypanki
literowe i mapy mysli, a takze zadania rywalizacyjne. Moga by¢ one postrzegane jako abstrak-
cyjne, trudne lub stresujace, co ogranicza ich skutecznosd.

Wyniki ujawniaja réwniez réznice kulturowe. Wysokie i najbardziej wyréwnane oceny Ukra-
incoéw wskazujg na ich pozytywne nastawienie do nauki i wysoka motywacje. Preferujg oni za-
dania osadzone w kontekscie, wymagajace aktywnego myslenia. Dlatego ¢wiczenia otwarte sg
dla nich atrakcyjniejsze, poniewaz rozwijaja ich kreatywnos¢ i zwiekszajg zaangazowanie. Chin-
scy studenci, mimo niskich wskazan w kategorii ,lubie”, wysoko oceniali uzytecznosc zadan, co
sugeruje ich pragmatyczne podejscie do nauki. Przede wszystkim wysoko cenig oni struktu-
re, celowosc i powtarzalnos¢. Natomiast polscy studenci oceniali ¢wiczenia najnizej, zwtaszcza
w kategorii ,lubie”. Dostrzec przy tym mozna, iz wykazujg niecheé wobec abstrakcji — preferujg
proste, praktyczne i przejrzyste formy. W przypadku ¢wiczen leksykalnych lubig opisy, ale bra-
kuje im zaangazowania. Potrzebujg wiec atrakcyjniejszej i motywujgcej formy. Podsumowujac,
ukrainscy studenci wydajg sie najbardziej zaangazowani emocjonalnie, uczacy sie jezykdw ob-
cych z Chin sg pragmatyczni, a z Polski — raczej zdystansowani.
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. . L Wyk. 9. Porownanie preferencji dotyczacych cwiczen
Zbiorcza charakterystyke postaw i preferencji opisy- leksykalnych otwartych w obszarach ,lubie” i ,pomagaja”
wanych grup prezentuje ponizsza tabelka:

POLSKA UKRAINA CHINY Polska —,,lUbiQ" Vs ,,pomagajq”
Stosunek niski, zmienny wysoki, stabilny | niski, racjonalny
emocjonalny mapa mysli
(,lubig”) 5
QOdbior N Sredni wysoki wysoki skojarzenia 4 Koficzenie zdar
przydatnosci leksykalne 3 wedtug wzoru

(,pomagaja”)

Styl uczenia sie ostrozny, aktywny, analityczny,
praktyczny, twérezy, pragmatyczny,
mato komunikacyjny | strukturalny
entuzjastyczny

Najbardziej krotkie, personalizowa- | jasne, wizualne,

lubiane konkretne, ne, narracyjne, praktyczne

¢wiczenia komunikacyjne | kontekstowe

Najmniej rywalizacja, mapy mysli, rebusy,

lubiane rebusy, zadania | transformacje rywalizacja

¢wiczenia abstrakcyjne

Zalecenia dla zwiekszanie stosowanie proponowanie

nauczycieli motywacji réznorodnych ¢wiczen
i atrakcyjnosci tworezych praktycznych
¢wiczen ¢wiczen i wskazywanie

ich celu

Na podstawie oméwionych wyzej wynikéw mozna

opowiadanie historii
(obrazki)

Ukraina — ,lubie” vs ,pomagaj3”

skojarzenia
leksykalne

uzupetnianie
informacji o sobie

konczenie zdan
wedtug wzoru

sformutowac nastepujgce rekomendacje dydaktyczne:

w pracy z ukrainskimi studentami warto utrzymywad
réznorodnosé i rozwija¢ ¢wiczenia narracyjne, w przy-

padku chinskich uczgcych sie nalezy akcentowac prak-

tycznosc i przejrzysta strukture ¢wiczen, uzupetniajac  opowiadanie histori
je elementami wizualnymi, zas w odniesieniu do pol- (obrazki)
skich grup — stosowac ¢wiczenia o przejrzystej struktu-

rze i funkcjonalne, unikajac tresci abstrakcyjnych. opisywanie
osoby (obrazki)

uzupetnianie
informagji o sobie

Chiny -, lubi¢” vs ,,pomagaj3”

mapa mysli
5
4 , . ,
skojarzenia konczenie zdan
leksykalne wedtugwzoru
opowiadanie historii uzupetnianie
(obrazki) informacji o sobie
opisywanie
osoby (obrazki)
lubie pomagaja

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wiece] niz poprawna
WYMOWa

Rola intonacji w nauce jezyka francuskiego
— scenariusze zajeé

DOI: 10.47050/jows.2026.2.129-142

W nauczaniu jezykow obcych wiele uwagi poswieca sie KATARZYNA
stownictwu i gramatyce, znacznie rzadziej natomiast WIERZBICKA-MILLER

TemU,JakJQZyk brzmi. SZCZngﬂi? pomijana bywa LXXV Liceum Ogdlnoksztatcace
intonacja, cho¢ odgrywa ona wazng role nie tylko im. Jana Il Sobieskiego, Liceun
W poprawnej wymowie, lecz takze w rozumieniu Artes Liberales w Warszawie

i interpretowaniu wypowiedzi. Jest wiec jednym

z kluczowych elementow skutecznej komunikacii.
W artykule pokazano, dlaczego warto poswiecic
jej wiecej miejsca na lekcjach jezyka obcego i jakie
korzysci moze to przynies¢ uczniom.

THE ROLE OF INTONATION IN SHAPING STUDENTS’ SPEAKING
SKILLS: THE EXAMPLE OF FRENCH

The objective of this article is twofold. On the one hand, it aims to demonstrate the importance of intonation
in the process of shaping the speaking and pronunciation skills of students, using French as an example. On the
other hand, it seeks to propose practical solutions to incorporate intonation exercises into lessons. The article
consists of two parts. The first one focuses on the importance of prosodic features in language acquisition.

It highlights differences in intonation between French and other languages and the link between intonation
and the correct pronunciation of foreign vowels. The second part contains three different French lesson plans
focused on intonation for students at levels A2+ — B2+,

KEY WORDS: INTONATION, FRENCH LANGUAGE TEACHING, FRENCH PROSODY, TEACHING INTONATION, PRONUNCIATION, LESSON PLANS
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METODYKA

edtug Wielkiego Stownika Jezyka Polskiego PAN intonacja to ,sposéb wymawiania

stéw lub zdan, polegajacy na zmienianiu w okreslony sposdb wysokosci gtosu” (Zmi-

grodzki 2007). Chodzi zatem o wznoszenie lub obnizanie tonu gtosu w taki sposdb,

aby wypowiedz zyskata okreslong melodie, dzieki ktorej odréznimy np. pytanie (in-

tonacja wznoszaca) od zdania oznajmujgcego (intonacja opadajaca). Jednak to, jak
ostatecznie brzmi owa melodia, posrednio zalezy rowniez od takich parametréw, jak akcent wyrazo-
wy i frazowy’, rytm wypowiedzi czy iloczas gtosek?. Wtasciwosci te, wraz z samg intonacjg i wszystkimi
innymi ,styszalnymi” atrybutami jezyka, sktadaja sie na jego cechy brzmieniowe, zwane prozodig lub
cechami prozodycznymi.

Choc intonacja moze zalezed rowniez od czynnikow pozajezykowych, takich jak emocjonalny stan
mdwigcego, to wptywajgce na nig cechy prozodyczne typu akcent, iloczas samogtosek i czestotliwosé
ich wystepowania — s3 charakterystyczne dla poszczegdlnych jezykdw, np. w jezyku francuskim ak-
cent frazowy dominuje nad akcentem wyrazowym (Welby 2006). Rytm oraz opadanie i wznoszenie sie
intonacji — ze wzgledu na silny akcent na ostatnia sylabe w grupie rytmicznej — sg tez znacznie bardziej
styszalne niz na przyktad w jezyku polskim. Modulacja gtosu w jezyku francuskim jest znacznie wyraz-
niejsza, co sprawia wrazenie jego ,melodyjnosci”, dlatego tez wypowiedzi w tym jezyku sg odbierane
przez laika raczej jako nastepujace po sobie linie melodyczne niz pojedyncze stowa.

O tym, ze nawyki intonacyjne przyswajane sg wraz z konkretnym jezykiem, mogg swiadczy¢ réw-
niez automatyzmy uzytkownikéw poszczegdlnych jezykdw. W sytuacji wahania w spontanicznej wy-
powiedzi ustnej osoba polskojezyczna zazwyczaj przedtuza gtoske [:i], angielskojezyczna — [:m],
a francuskojezyczna - [:ce]®. Ponadto intonacja przedtuzanej przez frankofona samogtoski, inaczej niz
na przyktad w jezyku polskim, ulega zazwyczaj wiekszej modulacji: jej linia melodyczna jest znacznie
mniej ,ptaska”.

Poprawna intonagcja jest ponadto elementem kompetencji komunikacyjnych mowigcego i decy-
duje niekiedy o wtasciwym odczytaniu komunikatu przez odbiorce — najprostszym przyktadem jest
odréznienie pytania od zdania oznajmujgcego. Intonacja umozliwia hierarchizacje informacji w komu-
nikacie ustnym, porzadkuje sktadnie oraz pozwala na wtasciwe rozszyfrowanie stylu (gatunku) wypo-
wiedzi (Delattre 1967; Fnagy 2003).

W kontekscie nauki jezyka obcego cechy intonacyjne odgrywaja istotna role w przyswajaniu arty-
kulacji gtosek nieistniejgcych w jezyku ojczystym uczniow. Wiaczenie ¢wiczen intonacyjnych do zajed
z jezyka obcego korzystnie wptywa zatem na ksztattowanie sie u uczniéw kompetencji fonetycznych.

Rola intonacji w ksztattowaniu poprawnej artykulacji

Przez kilka pierwszych miesiecy zycia niemowle jest w stanie rozrozniac catg game dzwiekdw, tacznie
z tymi, ktore nie nalezg do jezyka méwionego opiekundw (Kuhl 2000). Dopiero okoto szostego mie-
sigca zycia zaczyna ono te zdolnos¢ traci¢, preferujac tylko te dzwieki, ktére styszy, czyli nalezace do
fonetycznego repertuaru jezyka rodzicdw. To na ich podstawie tworzy zestaw znanych sobie modeli
fonetycznych. Nawet gdy dziecko styszy dzwiek niepasujgcy do zadnego z tych prototypdw, jego
umyst stara sie zakwalifikowac to, co styszy, do jednego z dzwiekdw, ktdre zna. Badacze okreslajg to
zjawisko mianem magnesu percepcyjnego (Kuhl 2000). | tak na przyktad dla dziecka polskojezycznych
rodzicow fonem [e] zostanie odczytany jako [g], cho¢ dla dziecka rodzicow francuskojezycznych [e]
i [e] bedg odbierane jako dwa rézne dzwieki®.

1 Akcent wyrazowy polega na zastosowaniu wiekszego nacisku (wiekszej sity wydechu) w wymowie jednej z sylab w obrebie wyrazu. Akcent
frazowy (zdaniowy) natomiast polega na podobnym uwydatnieniu jednego lub kilku wyrazéw w zdaniu badz jego fragmencie.

2 lloczas to czas wypowiadania danej gtoski. Na podstawie tej cechy gtoski dzieli sie na kroétkie (np. $) i dtugie (np. si).

3 Francuska gtoska [ce], obecna np. w wyrazach coeur, soeur, couleur, wymawiana jest podobnie do polskiego y [#], przy czym jej artykulacji
towarzyszy wieksze zaokraglenie i otwarcie ust.

4 W jezyku francuskim istnieja trzy rézne dzwieki przyporzadkowane do samogtoski e: [€] wymawiane tak, jak po polsku; [e] potocznie nazywane
,usmiechnietym”, ktérego wymowa wymaga rozszerzenia warg i przybrania pozycji jezyka podobnej jak przy wymowie i; [a], ktérego wymowa,
podobna do wymowy polskiego y [i], wymaga $ciggniecia i zaokraglenia warg.
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Wiecej niz poprawna

Préoby odtwarzania dzwiekow przez dziecko zaczynaja sie juz okoto pierwszego miesigca zy-
cia. Poczatkowym etapem jest tzw. gtuzenie, ktére polega na odtwarzaniu dzwiekdéw przypo-
minajgcych samogtoski. Pierwsze sylaby niemowle zaczyna artykutowad okoto pigtego miesigca
zycia (Kuhl 2000). Etap ten, nazywany gaworzeniem samonasladowczym, konczy sie mniej wie-
cej w dziesigtym miesigcu zycia, kiedy to chaotycznie odtwarzane sylaby zaczynaja sie uktadac
w pierwsze stowa.

Dziecko przestaje wiec ,stysze¢” dzwieki spoza jezyka rodzicow na kilka miesiecy przed wymo-
wieniem swojego pierwszego stowa. Ponadto na pierwszych etapach rozwoju mowy najistotniej-
szym sktadnikiem dzwiekdéw wydawanych przez niemowle sa samogtoski. Te z kolei réznig sie od
siebie wysokoscig dZzwieku, co jest zalezne od pozycji jezyka i stopnia otwarcia ust — na przyktad wy-
mowie samogtoski [i] w jezyku francuskim towarzyszy wyzsza czestotliwos¢ dzwieku niz wymowie
[ce]. Co wiecej, gtoska [ce] zazwyczaj ulega wydtuzeniu. To jednak nie wszystko: samogtoski poza
cechami akustycznymi réznig sie od siebie takze czestotliwoscig wystepowania w poszczegdlnych
towarzyszaca ich wypowiadaniu modulacja gtosu. Wszystkie te cechy sktadaja sie na melodie, ktéra
styszy i nasladuje niemowle, jeszcze zanim zacznie poprawnie artykutowac gtoski.

Oznaczato, ze nauka wymowy samogtosek jest $cisle skorelowana z cechami prozodycznymi je-
zyka, ktory przyswaja dziecko. Parametry intonacyjne stanowia zatem spoiwo kompetencji artyku-
lacyjnych. Natomiast cechy intonacji — modulacja gtosu, rytm, sekwencja samogtosek iich iloczas —
sg jednoczesnie przyczyng i skutkiem poprawnej artykulacji dzwiekow.

Innym waznym wnioskiem z punktu widzenia nauczania jezyka obcego jest fakt, ze intonacja je-
zyka ojczysteqo jest jedna z najwczesniej przyswojonych, a zatem najbardziej zautomatyzowanych
jego cech. O ile uczniowie $wiadomie starajg sie poprawnie odtwarza¢ wymowe obcych samogto-
sek, o tyle najczesciej zachowujg cechy prozodyczne swojego pierwszego jezyka. Utrudnia im to
automatyzacje wymowy obcych dzwiekow i wigze sie z wiekszym wysitkiem artykulacyjnym: into-
nacja i prozodia danego jezyka warunkujg bowiem sposéb wymawiania obecnych w nim dzwiekdw,
totez préba artykulacji dzwiekdw francuskich przy intonacji charakterystycznej dla jezyka polskie-
go jest zwyczajnie trudna, szczegdlnie przy kilkuzdaniowych i dtuzszych wypowiedziach ustnych.
A zatem wigczenie intonacji w nauczanie jezyka obcego nie tylko stanowi utatwienie w nabywaniu
kompetencji komunikacyjnych, lecz takze integruje nabywane kompetencje artykulacyjne.

Komentarz do proponowanych scenariuszy zajec

Wszystkie ponizsze scenariusze zostaty przeze mnie zrealizowane kilkukrotnie w warunkach szkol-
nych (liceum ogdlnoksztatcgce) podczas zaje¢ z mtodziezg w wieku miedzy 15. a 18. rokiem zycia.
We wszystkich zajeciach wzieto udziat tgcznie ok. 70 oséb. W tej grupie, wprawdzie niewielkiej, za-
jecia przeprowadzone na podstawie ponizszych scenariuszy odniosty zamierzony efekt: znakomi-
ta wiekszosc uczniow/studentow zaczeta zwracac wiekszg uwage na przedtuzanie ostatniej sylaby
przed niektérymi spétgtoskami (scenariusz 2), modulacje gtosu oraz wyjsciowe utozenie ust. Wypo-
wiedzi realizowane na ostatnim etapie zaje¢ wymagaty rowniez rzadszych korekt wymowy. Kazdy
z proponowanych scenariuszy zostat przygotowany tak, aby dato sie go zrealizowad w ciggu 90 min
zaje¢ (2 x 45 min).
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Scenariusz 1

Intonacja spontanicznej wypowiedzi ustnej na przyktadzie sondy ulicznej

Temat lekcji: Comment célébre-t-on la Saint-Valentin ? — savoir poser et répondre aux questions sur ses rela-
tions amoureuses ou amicales

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa

Poziom nauczania: A2+

Poziom podstawy programowej: wariant I11.2.0 lub [11.BS2.0

CELE ZAJEC

CELE KOMUNIKACYJNE

Uczen:

= potrafi zada¢ pytania zwigzane z obchodzeniem walentynek i odpowiedzie¢ na nie,

= rozpoznaje oznaki wahania charakterystyczne dla wypowiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka
francuskiego i potrafi je odtworzyc¢.

CELE JEZYKOWE

leksykalne

Uczen:

= rozumie stownictwo zwigzane z bliskimi relacjami, np. étre en couple, tomber amoureux/-euse de, avoir un
copain/ un petit ami etc. oraz potrafi sie nim postugiwac,

= rozumie stownictwo uzyte w nagraniu, np. micro-trottoir (m), entamer, approcher a grands pas, gars (m),
tendresse (f), balade (m), littoral (m) etc.

gramatyczne

Uczen:

= utrwala trzy sposoby zadawania pytan w jezyku francuskim: przez inwersje, intonacje i uzycie est-ce que,
= rozpoznaje tryb conditionnel présent.

fonetyczne

Uczen:

= poprawnie identyfikuje przedtuzajacy sie gtoske [:ce] jako oznake wahania w spontanicznej wypowiedzi
ustnej w jezyku francuskim oraz zauwaza ,falowanie” tej gtoski u rodzimych méwcow,*

= przyjmuje poprawng wysokos¢ gtosu i wiasciwie uktada wargi w wypowiedziach ustnych w jezyku francuskim.

CELE POZAJEZYKOWE

Uczen:

= wie, jakie jest pochodzenie walentynek,

= bierze udziat w dyskusji i wyraza swoje zdanie.

Metody i techniki pracy: praca z dokumentem audiowizualnym?®, praca z transkrypcja filmu z nagraniem sondy
ulicznej o walentynkach, wypowiedz ustna, ¢wiczenia intonacyjne

PRZEBIEG ZAJEC
Przygotowanie do zajeé (5 min)

Rozgrzewka jezykowa (5 min)
>>> Célébrez-vous la Saint-Valentin ? Comment ?/Pourquoi pas ?

5 Jak pokaze dalej, nie chodzi tu o poprawng artykulacje gtoski, a o poprawng modulacje tonu gtosu i pozycji aparatu mowy.

6 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=aOWtVPoT TkU>.
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Wprowadzenie do prezentacji materiatu (10 min)

Zainicjuj rozmowe na temat walentynek:

>>> | a Saint-Valentin, selon vous, est-elle la journée des amoureux ou la féte entierement commerciale ? Pourquoi ?
Quelles sont les maniéres les plus fréquentes de la célébrer ? Peut-on la célébrer seulement avec son petit ami/
sa petite amie ou avec ses proches en général ? Wprowadzenie/utrwalenie stownictwa zwigzanego z uczuciami
i bliskimi relacjami, np. tomber amoureux/-euse de qgn, un rencard/un rendez-vous, un célin, embrasser ggn etc.

Pierwsza prezentacja materiatu — rozumienie globalne (10 min)
Rozdaj uczniom liste pytan (zatacznik 1) i zapros ich do obejrzenia krotkiego filmu z sondg uliczng dotyczaca
walentynek’. Zadaniem ucznidw jest podkreslenie tych pytan, ktére padajg na nagraniu.

Druga prezentacja materiatu — rozumienie szczegétowe (10 min)

Popros uczniéw o ponowne obejrzenie filmu i dopasowanie twierdzen do oséb ankietowanych w sondzie (za-
tacznik 2). Po odtworzeniu nagrania i weryfikacji odpowiedzi zadaj kilka dodatkowych pytan, zwracajgc uczniom
uwage na sposob méwienia ankietowanych przechodniéw:

>>> | es personnes s’exprimant sur I’enregistrement, parlent-elles d’une maniére spontanée ou planifiée ? Com-
ment le savez-vous ?

Praca z transkrypcja (15 min)

Rozdaj uczniom transkrypcje filmu (zatacznik 3). Popros o ponowne obejrzenie nagrania i zaznaczenie w tekscie
momentow, w ktorych ankietowany sie waha (np. znakiem _). Zadaj kilka dodatkowych pytan:

>>> Quel est le son de pause qui se répéte quand elles ne savent pas quoi dire ? Est-il le méme qu’en polonais ?
(Pourquoi pas ?) Sa mélodie, est-elle plate ou courbée ?

Po wystuchaniu odpowiedzi uczniow wyjasnij, ze dw dzwiek (jaki? co oznacza?) jest rézny w zaleznosci od jezyka
i zalezy od wyjsciowe]j pozycji aparatu mowy i Sredniej wysokosci tonu gtosu (Bartkova 2005). Nastepnie popro$
ucznidw, aby powtdrzyli ten dzwiek, dodajgc od czasu do czasu stowa, w ktdrych najczesciej on wystepuje, np.
lepui :e], [afe :ce], [3onosepa :ce]/ [30sepa :ce), etc.

To ¢wiczenie artykulacyjne stuzy do ,ustawienia” odpowiedniego stopnia otwarcia ust i pozycji jezyka. Kwestia
najwazniejsza to imitacja linii melodycznej dzwieku. Na tym etapie nauczyciel zwraca réwniez uwage na tzw.
pauzy wypetnione (ang. filled pauses, ,wypetniacze”) wypowiedzi (np. et puis, enfin, quoi, etc.):

>>> Dans les réponses des locuteurs, y a-t-il des mots qui n‘ont aucune signification dans ce contexte ? Lesquels ?
A quoi servent-ils, alors ?

Cwiczenia intonacyjne (10 min)

Zadaniem uczniéw jest powtdrzenie za nauczycielem fragmentéw wypowiedzi (zgodnie z ich transkrypcja) lub
przygotowanych wczedniej przez niego zdan z uwzglednieniem dzwieku [:ce] oznaczajacego wahanie. Cwiczenie
to ma na celu imitacje modulacji gtosu oraz pozycji jezyka, warg itd. w sposéb typowy dla frankofona.

Konceptualizacja i éwiczenie gramatyczne (10 min)

Zadaj uczniom kilka pytan z listy rozdawanej przed pierwsza prezentacjg nagrania:

>>> Lesquelles d’entre ces questions sont ouvertes ? Ces questions, sont-elles posées selon le méme ordre ?
Quelle la différence entre elles ?

Nastepnie uczniowie z pomoca nauczyciela formutuja trzy schematy pytan: (ADVERBE INTERROGATIF) + VERBE
+ SUJET (przez inwersje), (ADVERBE INTERROGATIF) + (EST-CE QUE) + SUJET + VERBE (przez est-ce que) oraz
SUJET + VERBE (+ADVERBE INTERROGATIF) (przez intonacje). Zapisz regute na tablicy. Zadaniem ucznidw jest
przeksztatcenie kazdego pytania zamieszczonego w zatgczniku 1 na dwa inne sposoby, np. Vous célébrez la
Saint-Valentin avec qui ? > Avec qui est-ce que vous célébrez la Saint-Valentin ? / Avec qui célébrez- vous la
Saint-Valentin ?

7 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=aOWtVPoT TkU>
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Zwréé réwniez uwage na formy trybu conditionnel présent w transkrypcji, np. j’irais, ce serait etc., oraz wyjasnij
mechanizm tworzenia tego trybu poprzez wykorzystanie znanych juz uczniom form czasu futur simple.

Utrwalenie materiatu (15 min)

Uczniowie wymyslajg kilka innych pytan dotyczacych walentynek lub spedzania czasu z bliska osobg i zadajg je
jak najwiekszej liczbie osob w klasie. ,Ankieterzy” majg przy tym korzystac ze wszystkich trzech form zadawa-
nia pytan, a respondenci starajg sie nasladowa¢ omawiang wczesniej spontaniczng intonacje (réwniez uzywajac
stow ,wypetniaczy”). Po ,ankiecie” zapytaj kilku uczniow o odpowiedzi kolegéw. W trakcie ¢wiczenia pilnuj, zeby
uczniowie wykonywali zadanie wedtug instrukgji.

Scenariusz 2

Intonacja w jezyku perswazji na przyktadzie reklamy

Temat zajec: L'intonation de la publicité — savoir parler de produits minceur

Typ szkoty: studia jezykowe | stopnia (filologia romanska), szkota ponadpodstawowa
Poziom nauczania: B1+

Poziom podstawy programowej: wariant I11.2.0 lub [11.BS2.0

CELE ZAJEC

CELE KOMUNIKACYJNE

Student/Uczen:

= rozpoznaje cechy jezykowe charakterystyczne dla jezyka reklamy (np. uzycie metafor, modulacja gtosu itp.)
oraz potrafi je odtworzyc,

= \wyraza swojg opinie na temat wszechobecnosci produktow odchudzajacych i formutuje hipotezy na temat
przyczyny tego zjawiska.

CELE JEZYKOWE

leksykalne

Student/Uczen:

= rozumie mechanizm stowotwdrczy zwigzany z dodawaniem do przymiotnika (np. mince) sufiksow -eur, -ir,
-issant(e), -ment i jest w stanie wyjasnic¢ zwigzek poszczegdlnych sufikséw ze zmiang znaczenia wyrazu, np.
W Ciggu mince-mincir-minceur-amincissant-amincissement,

= rozumie wyrazenia: rimer avec, sensation (f) de légereté, volupté (f), idée recue (f),

= przypomina sobie i utrwala stownictwo zwigzane z dietg, odzywianiem i zdrowym stylem zycia.

gramatyczne

Student/Uczen:

= wie, ze rzeczownik minceur sie nie odmienia,

= przypomina sobie kilka innych wyrazéw nieodmiennych.

fonetyczne

Student/Uczen:

= poprawnie identyfikuje intonacje wznoszaca i opadajaca oraz potrafi odtworzy¢ intonacje wskazanych
fragmentéw wypowiedzi,

= styszy przedtuzanie samogtosek przed dzwiekami [R], [3], [V] i [z] na koncu wyrazow oraz potrafi je
poprawnie odtworzy¢, np. w wyrazach: [mesce:R], [spoRti:v], [Ru:3] itd.

= rozpoznaje cechy intonacyjne charakterystyczne dla jezyka reklamy, np. akcent ekspresyjny (emocjonalny)
polegajacy na zwiekszeniu wydechu i podwyzszeniu tonu przy wymowie niektérych stéw lub wyrazniejsza
modulacje gtosu.
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CELE POZAJEZYKOWE

Student/Uczen:

= postuguje sie materiatami paratekstowymi (ilustracjami),
= bierze udziat w dyskusji i wyraza swoje zdanie.

Metody i techniki pracy: praca z dokumentem dzwiekowym?, praca z transkrypcja spotu reklamowego, ¢wi-
czenia stowotworcze, wypowiedz ustna, ¢wiczenie z lukami

PRZEBIEG ZAJEC
Przygotowanie do zaje¢ (5 min)

Rozgrzewka jezykowa (5 min)
>>> Qu’est-ce que vous avez fait pendant le weekend ?
>>> Comment allez-vous ?

Wprowadzenie do prezentacji materiatu (10 min)

Rozdaj uczniom kopie kilku plakatéw reklamowych produktéw odchudzajgcych (fot. 1-3) i zainicjuj rozmowe na ich
temat: >»>> Qu’est-ce qu’il est annoncé sur les affiches ? Pourquoi, d’apres vous, ce type de produit est devenu telle-
ment populaire ? Pensez-vous que ces produits sont bénéfiques pour la bonne santé ? (przypomnienie stownictwa
zwigzanego ze zdrowiem i odzywianiem oraz wprowadzenie stownictwa niezbednego do zrozumienia dokumentu).

Fot. 1. Materiat reklamowy Fot. 2. Materiat reklamowy Fot. 3. Materiat reklamowy

Zrédto: EAFIT. Zrédto: Tiphaine Agent. Zrédto: Doctissimo.

Pierwsza prezentacja materiatu — rozumienie globalne (10 min)

Zapro$ do wystuchania nagrania® i okreslenia typu odstuchanego dokumentu (reklama). Zweryfikuj odpowiedzi
i zadaj dodatkowe pytania, zeby zwrdci¢ uwage na intonacje spikerki:

>>> Serait-il possible de savoir que le document est une publicité sans le comprendre ? Comment le reconnai-
triez-vous ?

Druga prezentacja materiatu — rozumienie szczegétowe (10 min)

Popro$ o ponowne odstuchanie nagrania i odpowiedz na ponizsze pytania:

>>> Combien de chocolat faut-il manger chaque jour pour perdre du poids ? Quels effets peut-on attendre ? OU
peut-on acheter le chocolat ?

Zeryfikuj odpowiedzi.

8 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=xNE-CN5f8v0>.

9 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=xNE-CN5f8v0>.
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Praca z transkrypcj3 (15 min)

Rozdaj studentom/uczniom transkrypcje nagrania (zatacznik 4). Popros o jego ponowne wystuchanie oraz pod-
kreslenie samogtosek, ktore ulegajg wydtuzeniu, i momentow, w ktorych intonacja spikerki jest wznoszaca. Po
weryfikacji odpowiedzi wyjasnij, ktore gtoski korncowe w jezyku francuskim implikujg przedtuzenie ostatniej
sylaby oraz podaj kilka przyktadéw, np. bouge [bu:3], rose [Ra:z], coeur [kee:R], vive [vi:v]. Nastepnie popro$
uczestnikéw zajeé, zeby okreslili, w ktérym momencie zdania intonacja spikerki sie wznosi i jaki ma to zwigzek
z trescig komunikatu. Wyttumacz, czym jest akcent ekspresyjny (emocjonalny), podaj przyktady zdan wypowie-
dzianych z tym akcentem i bez niego. Trzykrotne wystuchanie nagrania ma na celu lepsze zapamietanie przez
studentow/uczniéw jego melodii.

Cwiczenia intonacyjne (10 min)

Zadaniem studentéw/uczniéw jest odtworzenie wybranych fragmentéw nagrania (badz jego catosci) z intonacjg
charakterystyczng dla spikerki oraz z uwzglednieniem przedtuzenia niektérych sylab. Popros o przeczytanie na
gtos wczesniej przygotowanych przez siebie zdan ztg samga intonacja, np. Vieillir ne rime pas toujours avec mourir,
Il suppose que sa mére ne veut pas partir etc.

Cwiczenie leksykalno-gramatyczne (10 min)
Podziel grupe uczestnikéw zajed na dwuosobowe zespoty i popros o wykonanie ¢wiczenia (zatacznik 5) polega-
jacego na przeksztatceniu wybranych stow za pomoca odpowiednich sufiksow.

Utrwalenie materiatu

Podziel grupe uczestnikéw zaje¢ na dwuosobowe zespoty. Ich zadaniem jest wymyslenie reklamy wybranego
przez siebie produktu odchudzajgcego/odmtadzajacego i odczytanie tekstu przed grupg w sposéb intonacyjnie
jak najbardziej zblizony do materiatu zaprezentowanego na lekgji, czyli z uwzglednieniem akcentu emocjonalne-
go i wydtuzenia niektorych samogtosek.

Scenariusz 3

Intonacja w jezyku perswazji na przyktadzie spotu wyborczego

Temat zajec: Que changerez-vous en tant que président(e) de la Pologne ? — savoir exprimer ses souhaits et
ses projets

Typ szkoty: studia jezykowe | stopnia (filologia romanska), szkota ponadpodstawowa

Poziom nauczania: B1+

Poziom podstawy programowej: wariant I11.2.0 lub 111.BS2.0

CELE LEKCJI

CELE KOMUNIKACYJNE

Student/uczen:

= rozpoznaje cechy jezykowe charakterystyczne dla spotu wyborczego (np. akcent retoryczny, pauzy itp.)
i potrafi je zastosowac we wtasnej wypowiedzi ustnej,

= potrafi przygotowad wystapienie i zabra¢ gtos w debacie, stosujac jezykowe srodki perswazji,

= mowi o swoich planach i zyczeniach, stosujac srodki intonacyjne.

CELE JEZYKOWE

leksykalne

Student/uczen:

= rozumie stownictwo zwigzane z wyborami i demokracjg, sprawnie sie nim postuguje, np.: élection (f)
présidentielle, élections Iégislatives, voter, campagne (f) électorale/ présidentielle, slogan (m) politique,
parlement (m), député(e) etc.,
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= rozumie i utrwala stownictwo zwigzane z problemami spotecznymi, np.: chémage (m), santé (f) publique,
pauvreté (f), emploi (m) etc.,

= rozumie oraz stosuje wyrazenia i kolokacje z nagrania, np.: compatriote (m), devoué(e), malaise (m), milieux
(m) défavorisés, retraite (f), pérennité (m), assurance (f) maladie, gaspillage (m) public, pagaille (f) etc.

gramatyczne

Student/uczen:

= utrwala uzycie czasu futur simple,

= utrwala formy trybu subjonctif,

= potrafi sie postugiwac trybem subjonctif w wypowiedziach na temat swoich zyczen, marzen i planéw.

fonetyczne

Student/uczen:

= potrafi okresli¢ rytm wypowiedzi, zwracajgc uwage na zastosowanie przez mowce pauz, oraz potrafi go
odtworzyd,

= potrafi rozpoznad i odtworzy¢ akcent retoryczny,

= rozpoznaje momenty opadania intonagji,

= potrafi Swiadomie wtgczy¢ omawiane cechy intonacyjne we wtasng wypowiedz ustng

CELE POZAJEZYKOWE

Student/uczen:

= postuguje sie materiatami paratekstowymi (ilustracjami),

= wie, kim jest Nicolas Sarkozy, potrafi wymieni¢ nazwiska kilku innych waznych politykow francuskich,
np. Francois Hollande, Jacques Chirac, Francois Mitterrand, Emmanuel Macron,

= potrafi zidentyfikowac cechy retoryczne wypowiedzi ustnej, charakterystyczne dla jezyka perswazji.

Metody i techniki pracy: praca z dokumentem audiowizualnym'™, praca z transkrypcja fragmentu spotu wy-
borczego Nicolasa Sarkozy’ego z kampanii z 2007 roku, wypowiedz ustna, ¢wiczenie oparte na dokonczeniu
zdan dotyczacych zyczen, nadziei i marzen uczniéw/studentéw i wymagajgcych uzycia trybu subjonctif.

PRZEBIEG LEKCJI
Przygotowanie do zajeé (5 min)

Rozgrzewka jezykowa (5 min)
>>> Quel temps fait-il aujourd’hui ?
>>> Quels sont vos projets pour I'aprés-midi ?

Wprowadzenie do tematu zajeé (10 min) Fot. 4. Plakat kampanii prezydenckiej
Rozdaj studentom/uczniom kopie z plakatami kampanii

prezydenckich kilku francuskich politykéw (fot. 4-6) i za-

inicjuj rozmowe na ich temat:

>>> Que voyez-vous ? De quel type de document

s‘agit-il ? Quels sont les slogans de ces campagnes ?

Connaissez-vous les hommes politiques de ces affiches ?

(wprowadzenie lub przypomnienie stownictwa zwigza-

nego z wyborami). Nastepnie wyjasnij, kim sg przedsta-

wieni politycy, podaj przyktady innych waznych postaci

francuskiej sceny politycznej.
Zrédto: Paperblog.

10 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=UOgXRbTKpDc> do 2:54.
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Fot. 5. Plakat Fot. 6. Plakat
Prezentacja materiatu (10 min) kampanii kampanii
prezydenckiej prezydenckiej

Zapisz na tablicy kilka przymiotnikéw, np. hésitant, jovial, confiant
en soi, sérieux, combatif, timide, dréle. Nastepnie zapros do obej-
rzenia nagrania". Zadaniem studentéw/uczniow jest okreslenie typu
dokumentu (spot wyborczy) oraz wypisanie z listy tych przymiotni-
kow, ktére — ich zdaniem — korespondujg ze sposobem mowienia
Nicolasa Sarkozy’ego. Po odstuchaniu nagrania i weryfikacji odpo-
wiedzi zadaj dodatkowe pytania i zwré¢ uwage na sposéb méwienia
bytego prezydenta Frangji:

>>> Pourquoi, selon vous, I'attitude de Nicolas Sarkozy est sérieuse/
confiant en soi/ etc. ? Qu’est-ce qui le prouve ? Ce discours, donne-
t-il 'impression de spontanéité ? Son rythme, est-il prévisible et ré-
gulier ? Pourquoi ?

W tej fazie pracy z nagraniem wyjasnij rowniez nowe wyrazenia i kolokacje pojawiajgce sie w dokumencie oraz
zadaj kilka dodatkowych pytan:

>>> Quels aspects de la vie publique sont mentionnés dans le discours de Sarkozy ? Que promet-il a ses électeurs ?

Zrédto: LActualité
Nouvelle-Aquitaine. Zrédto: Wikipedia.

Praca z transkrypcja (15 min)

Rozdaj studentom/uczniom kopie z transkrypcjg nagrania (zatacznik 6) podzielong na grupy rytmiczne nastepu-
jacymi znakami / oraz // (drugi oznacza koniec zdania). Popro$ o ponowne obejrzenie spotu i zaznaczenie od-
powiednimi strzatkami intonacji wznoszacej (strzatka w gore) i opadajacej (strzatka w dét) nad poszczegdlnymi
fragmentami. Nastepnie zadaj kilka dodatkowych pytan:

>>> [’intonation de Sarkozy, est-elle majoritairement ascendante ou descendante ? Pourquoi, d’aprés vous,
baisse-t-il sa voix la ol la phrase n’est pas encore terminée ? Quelle impression cela donne ? Comment cela
influence le rythme de son discours ? A quoi servent les pauses dans sa parole ?

Na tym etapie pracy z transkrypcjg sparafrazuj i doprecyzuj spostrzezenia uczestnikdw zajed, wyjasniajac, czym
jest grupa rytmiczna. Powtodrz tez niektére zdania ze spotu, oddajac intonacje Sarkozy’ego, zeby zwrdcid stu-
dentom/uczniom uwage na pauzy i akcent retoryczny. Wyttumacz, na czym polega ten rodzaj akcentu. Podaj tez
kilka przyktadéw innych zdan wypowiedzianych z akcentem retorycznym i bez niego.

Cwiczenia intonacyjne (10 min)
Zadaniem studentow/ucznidw jest powtdrzenie za nauczycielem wybranych fragmentéw przemowienia Sarko-
zy’ego z odpowiednig intonacjg. Powinni uwzglednic przy tym rytm, pauzy i akcenty retoryczne.

Wyjasnienie reguty i ¢wiczenie gramatyczne (15 min)

Popros uczestnikéw zajed, zeby podkreslili w tekscie wszystkie formy czasownika w trybie subjonctif i wyjasnili,
po jakich wyrazeniach one wystepuja (je veux que...). Nastepnie podaj kilka innych zwrotéw pozwalajgcych wy-
razi¢ zyczenia/pragnienia, ktore implikujg uzycie trybu subjonctif. Sformutuj regute na tablicy: je veux/ souhaite/
réve/ j'aimerais bien que + SUBJONCTIF. Na koncu tej fazy zaje¢ uczestnicy rozwigzujg zadanie utrwalajace (za-
tacznik 7).

Utrwalenie materiatu (20 min)

Uczniowie/studenci przygotowuja w parach wtasne przemowienie wyborcze, wykorzystujac pytania pomocni-
cze, np.: »> Imaginez que vous posez votre candidature pour le/la président(e) de la Pologne. Que ferez-vous
comme président du pays ? Quelles questions seront pour vous les plus importantes ?

Nastepnie wygtaszajg przemowienia przed klasg, uwzgledniajac akcent retoryczny, pauzy i intonacje oraz inne
$rodki jezykowe z lekgji.

11 Materiat audiowizualny do przygotowania zaje¢ <www.youtube.com/watch?v=UOgXRbTKpDc> — do 2:54.
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ZarAczZNIK 1

Parmi les questions ci-dessous, choisissez celles posées sur I'enregistrement:
Vous célébrez la Saint-Valentin avec qui ?

Qu’est-ce que représente la Saint-Valentin a vos yeux ?

Est-ce que vous célébrez la Saint-Valentin ?

Comment fétez-vous le 14 février ?

Etes-vous en couple ?

Quelle serait votre journée parfaite de Saint-Valentin ?

Est-ce que vous connaissez |'origine de la Saint-Valentin ?

La Saint-Valentin est une féte des amoureux ou une action purement commerciale ?
Vous avez un mot a passer a votre Valentin(e) ?

je Pourquoi est-ce que vous aimez cette féte ?

Te *mpan go

ZALACZNIK 2
Associez les opinions (1-6) aux 5 répondants ou groupes de répondants (a-e) qui s'expriment sur la vidéo :
On peut passer la Saint-Valentin avec ses amis. Locuteurs 1
Ala Saint-Valentin, on dit & son chéri/ sa chérie ce quon lui dit tous les jours. Locutrice 2
A la Saint-Valentin, on s'offre des cadeaux. Locuteur 3
La journée parfaite de Saint-Valentin c’est le shopping et le cinéma. Locuteur 4
La Saint-Valentin est aussi une féte commerciale. Locutrices 5
Pour féter la Saint-Valentin, on peut se balader au bord de la mer.

ZALACZNIK 3
UWAGA: Znak _ oznacza momenty wahania sie mowigcego, wyrazone ustnie poprzez przedtuzanie gtoski [:ce].
Wersja transkrypcji dla uczestnikéw zajed nie zawiera tych znacznikow.

Le mois de février est déja bien entamé et la Saint-Valentin approche a grands pas. Féte commerciale pour cer-
tains ou ode a I'amour pour d‘autres — que représente-elle réellement aux yeux des Toulonnais ?

Locuteurs 1: Ca représente la féte des couples_ pour s'offrir des cadeaux entre_ petits copains, petits amis.
Locutrice 2 : C'est aussi une féte commerciale mais... bon, voila. Apres, ¢a reste quand méme_ symbolique, quoi.

Locuteur 3 : Pour moi, la Saint-Valentin, c’est une cérémonie_ trés_ solennelle sur une déclaration d’amour faite
par deux personnes donc, pour moi, c’est quelque chose qui est a la fois trés sentimental et qui représente beau-
coup_, on peut dire_, la déclaration, les promesses d’un couple.

Locuteur 4 : Ouais_, une journée de_ célins, de tendresse, et puis_ de confirmer_ de ce qu’on dit tous les jours.

Locuteur 3 : Hors contexte et hors associations du Covid, ce serait bien sdr les restaurants_ et les endroits les
plus_ cocooning. Mais apres, sinon, vivant sur le littoral, les soirs au bord de la mer ou méme les balades sur le
Mourillon, ce sont des endroits trés plaisants.

Locutrices 5 : — Genre de McDo avec_... mais apres, pour moi on n'est pas obligé d’étre avec son gars_, je peux
étre avec mes collégues et tout ¢a_ ...

— Moi, j’irais plutdt__ au cinéma, puis, aprés, une journée un peu_ enfin_ sur un petit_... Enfin_, c’est normal.

— Moi, étre en Tunisie_, au restaurant et_ c’est bon.

— Moi, c’est_ aller faire le shopping, aller au cinéma_, passer une journée chill en fait.
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Locuteurs1: - Non.
— Non.

Locuteur 4 : Je sais que ¢’était un martyre_ mais_ aprés pourquoi ? Je ne sais plus.

On estime les origines de la Saint-Valentin au XIV¢ siécle. Les catholiques de Grande Bretagne pensaient que le
14 février était le jour ol les oiseaux s‘appariaient. On retrouve des traces écrites de la féte de plus en plus nom-
breuses vers le milieu du XIX® siecle, d’abord dans la bourgeoisie et puis dans la culture populaire.

Locuteur 4 : Pour ma Valentine, dire_... Elle dit que je ne lui dis pas assez mais je lui dis pourtant tous les jours, je
lui dis que je I'aime, voila.

Locutrices 5 : - Non. Célibataires.
Qu’on soit avec ou sans Valentin ou Valentine, le 14 février reste une féte a partager.

ZALACZNIK 4

Tout de suite sur cherie.fm. Fondez de plaisir avec chocolat minceur de Laboratoire Naturel Scientifique. Contrai-
rement aux idées recues, le plaisir ne rime pas toujours avec grossir. Exemple ? Avec Chocolat Minceur, vous
combinez la volupté du chocolat et |a satisfaction de perdre du poids. Trois carrés de Chocolat Minceur, chaque
jour pendant un mois, suffisent pour perdre un kilo quatre et plus d’un centimétre de périmetre abdominal !
Avec Chocolat Minceur c’est bon de retrouver une jolie silhouette, c’'est méme délicieux. Chocolat Minceur de
Laboratoire Naturel Scientifique disponible en pharmacies et parapharmacies.

ZALACZNIK 5
UWAGA: Kursywa zaznaczone sg stowa do wpisania przez uczniéw w ramach wykonywania ¢wiczenia.

NOM DE BASE | ADJECTIF VERBE NOM (PROCESSUS) ADJECTIF
minceur (f) mince mincir, s'amincir amincissement amincissant(e)

(= devenir mince) (= le processus de mincir ou s'amincir) | (=ce qui rend mince)
blancheur (f) blanc/ blanche | blanchir blanchissement (m) blanchissant(e)

(= devenir blanc/ blanche)

(= le processus de blanchir)

(=ce qui rend blanc)

rougeur (f) rouge rougir rougissement (m) rougissant(e)
(=1. devenir rouge, 2. rendre qqch rouge) | (= le processus de rougir) (=ce qui rend rouge)
grandeur (f) grand(e) grandir grandissement (m) agrandissant(e)
(=1. devenir grand(e)) (= le processus de grandir) (=ce qui rend grand)
s’agrandir
(= devenir plus grand(e))
Jjeunesse (f) jeune Rajeunir rajeunissement (m) rajeunissant(e)
(= redevenir jeune) (= le processus de rajeunir) (=ce qui rend jeune)
ZALACZNIK 6

UWAGA: Znak | bad? || oznacza koniec grupy rytmicznej, kolor niebieskj — intonacje wznoszacg, a fioletowy —
opadajgcy. Pogrubionym drukiem zaznaczone s3 stowa wypowiedziane z akcentem retorycznym. W wersji tran-
skrypcji dla studentéw/uczniéw widoczny jest jedynie podziat na grupy rytmiczne, a kierunek intonacji uczest-

nicy zajec zaznaczajg sami, za pomocg strzatek.

e

iles| que je vais les

222
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WQ@|W&W|%W [Hs ander ire

|.n'est.pas.capable de s %MM|WJMW|WH

Je sais WWI %WWWI MMWWWH Je
sonnais| le malaise de I'école.|| Mon . objectif.pou bligue e ple;| je veux I'excellence.||
WWW| WI 530553 IWI qui.lui

le,| de se faire une place.|| Je veux 'école
| Ietravall le mérite Iautorlte

WIIWW
le respect.|| Je . L.shacun.dentre vous
WIIW&M@W@;IWHM

WWWIW

enseignants| g c 3 | SSUME s,| oll c’est
WIWWH
ue j arantlra érennité de VoS retraites.
I'assurance maladie|, mais.je di |MMW|WM@|WM
QL@LHWM@LWW|WWM| que d’avois | ; anis¢l par les 35 heures| quj

ont.mis.|a pagaille a./hopital.plus encorel Q%WW|WMHMW
une trés grande ambition| au service de nos compatriotes les plus 8ges,| W&Q@WI ceux quise
retrouvent frappés| par ce drame qu'est la maladie d’Alzheimer.| Jg.

terminersesiours.chez luil ou dans un établissement digne. ||

ZALACZNIK 7

Terminez les phrases:

a. Jeveuxque lasociété ...

. Jaimerais bien que les écoles en Pologne ...
J'espére que mon pays ...

. Jeréve que les Polonais ...

a o o
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Platforma KITE jako narzedzie
wspierajgce uczniow

z doswiadczeniem
migracyjnym lub uchodzczym

DOI: 10.47050/jows.2026.2.143-152

Czy nauczyciele w Polsce sg przygotowani do pracy AGNIESZKA

Z uczniami z do.s'wiadczeniem uchochzym? Jakie DRYJANSKA,
wyzwania stawia to przed szkoJra)f nauczycielami / KRYSTYNA

i asystentami miedzykulturowymi? Jak wykorzystac

potencjat wielojezycznosci w klasie? Pomystow SZYMAN KlEV\“CZ
dostarcza platforma KITE, stworzona w ramach Uniwersytet Warszawski
projektu Communikite Erasmus+. Narzedzie powstato
z myslg o osobach w kryzysie migracyjnym, zwtaszcza
obywatelach Ukrainy. W artykule przedstawiono
projekt, strukture platformy oraz jej zastosowania

w dydaktyce.

THE KITE PLATFORM AS A TOOL TO SUPPORT PUPILS
WITH A MIGRANT OR REFUGEE BACKGROUND

This article discusses key issues related to the refugee experience of students, as well as the role

of multilingualism and multiculturalism as sources of benefits in language education. The second part

of the article presents the KITE platform, which offers resources supporting initial linguistic and cultural
encounters of people with refugee backgrounds in the host country. These materials can also be used in foreign
language teaching, particularly for developing plurilingual competence among all learners.

KKEY WORDS: FOREIGN LANGUAGE TEACHING, KITE PLATFORM
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iepokojacym zjawiskiem ostatnich lat jest narastajgca liczba miedzynarodowych kon-

fliktodw zbrojnych, ktdre przyczyniaja sie do nasilenia proceséw migracyjnych. Jak za-

uwazajg Adriana Weisleder i wspotautorzy (2023: 76, ttum. wiasne): ,[klazdego roku

miliony migrantéw opuszczajg swoje kraje ojczyste zaréwno w poszukiwaniu lepszej

edukacjii mozliwosci zatrudnienia, jak i z powodu ubiegania sie 0 azyl lub jako uchodz-
cy szukajacy schronienia przed konfliktami, przemoca i kleskami zywiotowymi (McAuliff i Triandafyl-
lidou 2021). Znaczna czes¢ tych migrantdw to dzieci. Na przyktad w2022 r. sposrdd 281 miliondw mie-
dzynarodowych migrantéw 15% stanowity osoby niepetnoletnie, co oznacza, ze liczba migrujgcych
dzieci na catym $wiecie wyniosta 42 miliony”. W 2022 r., po rozpoczeciu dziatart wojennych w Ukra-
inie, do Polski przybyto prawdopodobnie ok. 350 tys. dzieci w wieku szkolnym (Bielecka-Prus 2024
289). Szkofta jest dla nich kluczows instytucja socjalizacyjng, a osiggniecia edukacyjne tych uczniow
odgrywaja istotng role w procesie integracji oraz wptywaja na decyzje rodzicéw o osiedleniu sie poza
Ukraing (Bielecka-Prus 2024).

Jak wynika z raportu Eurydice (KE 2019, za: Stathopoulou i Dassi 2020: 61), uczniowie z doswiad-
czeniem migracyjnym’ czesto majg nizsze wyniki w nauce i gorsze samopoczucie w porownaniu
z pozostatymi uczniami. Przyczyny sg wielorakie i obejmujg przede wszystkim problemy psycholo-
giczne i emocjonalne, ale takze rodzinne, ekonomiczne, kulturowe i jezykowe. Nauczyciel w pracy
z takim uczniem jest nie tylko edukatorem, lecz takze wychowawca wspierajagcym go w przyswaja-
niu wiedzy i rozwijaniu kompetencji przewidzianych w programie. Jednakze w wiekszosci europej-
skich krajéw kadra pedagogiczna nie jest wystarczajgco przygotowywana na takie wyzwania (Mo-
reiraiin. 2014). W Polsce stan ten utrzymuje sie bez zmian réwniez po uptywie 10 lat od pojawienia
sie fali uchodzcéw w Europie. Joanna Bielecka-Prus, odwotujgc sie miedzy innymi do wnioskéw
z badan Matgorzaty Pamuty-Behrens prowadzonych w 2021 roku w polskich szkotach, wykazata,
iz wiekszo$¢ nauczycieli nie czuje sie przygotowana do pracy z uczniami z doswiadczeniem migra-
cyjnym (Bielecka-Prus 2024: 288).

Po wprowadzeniu w 2024 roku obowigzku szkolnego dla dzieci i mtodziezy z Ukrainy przeby-
wajacych na terytorium Polski, szacowano wzrost liczby uczniéw z obywatelstwem ukrainskim
0 80 tys. Duza liczebnos¢ w placéwkach edukacyjnych tych, ktorzy ,nie znaja jezyka polskiego al-
bo znajg go na poziomie niewystarczajgcym do korzystania z nauki” (Prawo os$wiatowe), uprawnia
szkote do zatrudnienia asystenta miedzykulturowego, czyli mediatora jezykowo-kulturowego. Je-
go zadaniem jest ,rozpoznawanie jezykowych i kulturowych trudnosci w procesie adaptacji, wta-
czania i integracji w wielokulturowej spotecznosci szkolnej” (Kowalski 2024). Asystenci moga by¢
zatrudniani w celu wspierania dzieci i mtodziezy takze innych narodowosci, na przyktad romskiej
(Caban 2023). Sama instytucja asystentury miedzykulturowej, cho¢ od kilku lat uregulowana w pol-
skim prawie oswiatowym, wcigz nie zapewnia narzedzi utatwiajgcych asystentom i nauczycielom
prace z uczniami z doswiadczeniem migragji.

Wyzwania uczniow z doSwiadczeniem uchodzczym
Analize trudnosci, z ktérymi borykaja sie uczniowie z doswiadczeniem migracyjnym, nalezy zaczaé
od kwestii natury psychologicznej. Uczniowie ci czesto maja za sobg traumatyczne doswiadczenia
i/lub przezycia zwigzane z dziataniami wojennymi, ktore ostatecznie spowodowaty koniecznosé
opuszczenia domu, szkoty, dalszej rodziny, kolegdow i waznych dla nich miejsc. Po przybyciu do
nowego kraju zmagaja sie z zespotem stresu pourazowego, tzw. PTSD (ang. post-traumatic stress
disorder), ktory wptywa negatywnie na proces edukacji (Stathopoulou i Dassi 2020). Ponadto po-
jawiaja sie u nich problemy z adaptacjg do nowej rzeczywistos$ci (Bielecka-Prus 2024), potegowane
przez poczucie tymczasowosci.

W przypadku dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym termin adaptacja oznacza proces przysto-
sowania sie do innej organizacji zycia szkolnego, innej kultury edukacyjnej, ale takze nawigzywanie

1 Rzeczownikiuczer, nauczyciel i asystent zostaty uzyte w funkcji maskulinum generycznego ze wzgleddéw stylistycznych.
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nowych kontaktow z réowiesnikami. Pracujac z uczniami cudzoziemskimi, nalezy uwzgledniac po-
tencjalne odmiennosci w zakresie takich elementéw jak przyzwyczajenie do okreslonego pozio-
mu dyscypliny w klasie, do pracy w grupach, do zabierania gtosu i wyrazania wtasnej opinii. Nalezy
takze bra¢ pod uwage szeroko pojetg postawe wobec nabywania wiedzy — nastawienie na jej bier-
ne przyswajanie vs. jej konstruowanie. S3 to istotne elementy, ktérych rozwdj przebiega odmien-
nie w roznych systemach edukacyjnych. Moze to znaczaco wptywad na ,brak aktywnosci uczniow
cudzoziemskich na lekcji, obnizenie motywacji do systematycznej pracy i przygotowania do zajed,
a takze checi do nauki jezyka kraju przyjmujacego, a to z kolei prowadzi do niepowodzen edukacyj-
nych (Gtowacka i in. 2022: 25-30, za: Bielecka-Prus 2024).

Brak gotowosci do komunikowania sie w jezyku obcym moze wynikac nie z braku znajomosci
$rodkow jezykowych, ale z przyzwyczajenia do innych metod pracy wynikajgcych z innej kultu-
ry edukacyjnej. Jesli chodzi o kontakty z réwiesnikami, mogag one stanowi¢ spore wyzwanie, gdyz
takze w srodowisku szkolnym obserwuje sie stygmatyzacje i dyskryminacje (Stathopoulou i Dassi
2020). Nalezy pamietad, ze ,szkota jest nie tylko instytucjg przekazujaca wiedze, lecz takze reprodu-
kujaca nieréwnosci edukacyjne (Bourdieu i Passeron 1990: 154). Jest to szczegdlnie wazne w przy-
padku dzieci uchodzczych (Dobrowolska 2018: 90-91), gdyz ta grupa jest szczegdlnie narazona na
negatywnga stereotypizacje i doswiadcza wykluczenia ekonomicznego” (Bielecka-Prus 2024: 288).

Waznym czynnikiem warunkujgcym dobre funkcjonowanie dziecka w szkole jest jego sytuacja
rodzinna oraz kontakty szkoty z rodzicami. W przypadku dzieci imigrantéw sytuacja rodzinna by-
wa bardzo trudna. Jak wspomniano na poczatku, wsréd dorostych imigrantow dominuja kobiety,
co oznacza, ze dzieci funkcjonujg w rodzinach niepetnych. Zdarza sie, ze nieobecno$c ojca jest spo-
wodowana jego bezposrednim udziatem w dziataniach wojennych czy nawet $miercig. Powoduje to
obcigzenie psychiczne, ktérego doswiadczajg dzieci oraz ich matki, co w konsekwencji moze pro-
wadzi¢ do potencjalnych trudnosci wychowawczych, a takze do niemoznos$ci zaangazowania sie
opiekundw we wspotprace ze szkotg. Wspdtpraca szkoty z rodzing ucznia moze by¢ utrudniona za-
réwno ze wzgledu na koniecznosé podejmowania przez matki imigrantki intensywnej aktywnosci
zawodowej, jak i z powodu bariery jezykowej. Sytuacje dodatkowo komplikuje ograniczona znajo-
mos¢ jezykow obcych wérdd polskich nauczycieli (por. Saturno 2023, za: Bielecka-Prus 2024: 289).
W konsekwencji zdarza sie, ze jedynymi osobami zdolnymi lub gotowymi do komunikacji z rodzica-
mi imigrantami sg nauczyciele jezykéw obcych, zwtaszcza jezyka angielskiego.

Wymienione powyzej wyzwania, z ktérymi w réznym stopniu mierzg sie uczniowie z doswiad-
czeniem migracyjnym, stanowig jedynie wybrane aspekty wymagajgce uwzglednienia w pracy dy-
daktycznej i wychowawczej.

Wielojezycznos¢ i roznojezycznos¢ jako zrodto potencjalnych korzysci
Obecno$¢ uczniow z doswiadczeniem uchodzczym w spotecznosci szkolnej niesie ze soba réwniez
istotne korzysci dla srodowiska szkolnego. Uczniowie cudzoziemscy wprowadzajg do klasy inne je-
zyki i kultury. Jak pisze Grace Onchwari Keengwe (2025: 491), w dzisiejszym coraz bardziej zglobali-
zowanym $wiecie ,sale przedszkolne to tetnigce zyciem przestrzenie, ktore odzwierciedlajg bogata
mozaike jezykdw, kultur i doswiadczen zyciowych”. Wsrdd tej grupy wazna czescig sg wiasnie dzie-
ci imigrantéw, ktore ,wnoszg ze sobg niezwykte atuty, takie jak znajomosc wielu jezykdw, wiedze
miedzykulturowg i odpornosc¢ psychiczng”. Weisleder (2023: 76) zwraca uwage, ze ,wiekszo$¢ dzieci
na catym $wiecie dorasta w srodowisku wielojezycznym” i dodaje, ze ,w wielu przypadkach jest to
wynikiem migracji”.

W przypadku polskiego systemu edukacyjnego, charakteryzujgcego sie dotad jednolitoscia je-
zykowa i kulturowa, obecnos¢ dzieci cudzoziemskich moze by¢ zatem uznawana za bardzo cenng,
szczegolnie w procesie ksztatcenia jezykowego. Wielojezycznosd jest bowiem ,elementem na state
wpisanym w codziennos¢ Unii Europejskiej, ktory stanowi o jej koherentnym funkcjonowaniu. Wy-
nika stad konieczno$¢ przyjecia rozwigzan systemowych nakierowanych na jej promowanie i wspie-
ranie jej rozwoju” (Kucharczyk 2018: 17). Postulat ten nabiera tym wiekszej wagi, ze ,polska szkota
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zmienia sie na naszych oczach - i staje sie miejscem spotkania kultur z catego $wiata”. Cudzoziem-
cy stanowig juz 5,3% oséb w polskim systemie edukacji, jak wynika z najnowszego raportu Centrum
Edukacji Obywatelskiej (Jazukiewicz i Witkowski 2025). Najwiekszg grupe cudzoziemcdw uczgcych
sie w polskich placéwkach edukacyjnych tworzg obywatele Ukrainy, ktdrzy stanowig 84% wszyst-
kich uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym. Pozostate 16% to osoby pochodzace ze 147 panstw
$wiata (najwiecej z Biatorusi, Rosji, Indii i Wietnamu).

Dane te wskazuja na realng, wciaz rosnacg koniecznos¢ wprowadzania podejscia umozliwiajgce-
go rozwijanie kompetencji réznojezycznej i roznokulturowej u ucznidéw w polskiej szkole, a szcze-
gdlnie w nauczaniu jezykdw obcych. Warto dodad, ze temat ten jest od dawna dyskutowany w kon-
tekscie nauczania drugiego jezyka obcego w Polsce, takze na tamach ,Jezykdéw Obcych w Szkole”.
W 2015 r. Dagmara Lipinska postulowata odwotywanie sie do repertuaru jezykowego ucznidow w na-
uczaniu jezyka francuskiego jako drugiego przynajmniej z dwdch powoddw. Po pierwsze, bardzo
czesto osoby rozpoczynajace nauke drugiego jezyka znajg juz w jakims$ stopniu jezyk angielski, kto-
ry zawiera wiele stow zapozyczonych z innych jezykdw lub przez inne jezyki. Po drugie, szeroki do-
step do internetu, zycie w zglobalizowanym s$wiecie i tatwo$¢ podrézowania spowodowaty, ze wielu
uczacych sie zna rézne internacjonalizmy czy wyrazy pokrewne. Tak wiec nauczyciel jezykéw ob-
cych powinien traktowad swoich uczniéw jak fatszywych poczatkujgcych i do nich dostosowywac
swoje dziatania.

W Polsce ,istnieje specyficzna dwoisto$¢ w podejsciu do wielokulturowosci [...]", o czym czy-
tamy na stronie Centrum Edukacji Obywatelskiej (Tedziagolska i in. 2024). W$rdd najwazniejszych
wnioskow z raportu podsumowujgcego funkcjonowanie dzieci ukrainskich w polskiej szkole po
dwdch latach od eskalacji wojny w Ukrainie zespdt CEO wymienia tendencje do unikania roznic kul-
turowych, mimo deklaratywnie pozytywnego nastawienia do réznojezycznosci. Jak piszg autorzy
raportu, ,widoczne w poprzednich edycjach badania tendencje asymilacyjne utrwality sie. Watek
wielokulturowosci jest sprowadzany do braku réznic. Przewija sie on w licznych wywiadach, a jego
symbolicznym wyrazem jest znikniecie z wielu szkolnych korytarzy elementéw pokazujgcych réz-
norodnos¢ etniczng i narodowosciowa uczniow” (Tedziagolska i in. 2024: 98).

Obecnos¢ w klasie ucznidw cudzoziemskich moze by¢ jednak doskonatg okazjg dla spotecz-
nosci szkolnej do korzystania z bogactwa, jakie niesie zréznicowanie jezykowo-kulturowe. W na-
uczaniu jezykdw obcych ucznidw cudzoziemskich wazne jest $wiadome rozwijanie ich kompeten-
cji réznojezycznej z wykorzystaniem repertuaru jezykowego, wiedzy oraz kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych. Nalezy podkresli¢, ze wtasciwie prowadzona edukacja jezykowa ,stanowi klu-
czowy filar udanej integracji uchodzcédw i imigrantow w spoteczenstwach przyjmujacych” (Perez
Peguero, za: Tedziagolska i in. 2024:135). Sukces w tym obszarze wymaga od nauczycieli wrazliwosci
i kreatywnosci, poniewaz tradycyjne metody nauczania jezykéw obcych czesto okazujg sie niewy-
starczajgco elastyczne i wiaczajace, by odpowiadad na zréznicowane potrzeby i wyzwania ucznidéw
z doswiadczeniem uchodzczym. Jak zauwaza Lisset Perez Peguero (2024), tradycyjne podejscie do
pracy z uczniem nie zawsze spetnia potrzeby oséb z doswiadczeniem migracji. Podreczniki oferuja
wprawdzie tresci i materiaty dydaktyczne w sposdb uporzgdkowany i ustrukturyzowany, ale moga
sie nie odnosi¢ do rzeczywistych doswiadczen i kontekstu kulturowego uchodzcéw oraz imigran-
tow (Perez Peguero 2024). Pojawia sie wiec potrzeba wprowadzania dodatkowych materiatow, kto-
re w fatwy sposob pozwolg na opracowanie ¢wiczen ,szytych na miare”.

W takim ujeciu komunikacja w klasie jezykowej mogtaby mie¢ wartos¢ ,terapeutyczng”. Nie-
kiedy oznacza to stworzenie przestrzeni do rozmowy o trudnych przezyciach, ktore tatwiej wy-
razi¢ w jezyku obcym, dajgcym wiekszy dystans emocjonalny niz jezyk ojczysty (por. Verkerk i in.
2024: 949). Czasami jednak lepszym rozwigzaniem jest unikanie tematdw, ktore moga przywoty-
wac trudne wspomnienia — takich jak rodzina, dom czy codzienne zycie — jesli uczen nie jest jesz-
cze gotowy, by o nich méwié. Perez Peguero (2024) proponuje podejscia, ktére sprzyjajg roz-
wijaniu kompetencji jezykowych, komunikacyjnych i miedzykulturowych wszystkich uczniow:
Culturally Relevant Curriculum (odwotywanie sie do kontekstu jezykowego i kulturowego uczniow
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imigrantow), Community-Based Language Programs (wykorzystanie zasobéw spotecznosci lokal-
nej), Cross-Cultural Exchange and Exploration (rozwijanie dialogu i wymiana miedzykulturowa).

W dalszej czesci artykutu pokazujemy, w jaki sposéb zasoby platformy KITE moga wspierac reali-
zacje tych podejs¢ w praktyce dydaktyczne;j.

Projekt Erasmus+ Communikite i platforma KITE — ,komunikacyjny
lodotamacz”

Projekt Communikite (communikite.usal.es) powstat jako odpowiedZ na rosngce potrzeby komuni-
kacyjne oséb migrujacych i uchodzcdw przebywajacych w krajach Unii Europejskiej, zwtaszcza tych,
ktore opuscity swoje domy w wyniku rosyjskiej agresji na Ukraine. Jest realizowany przez miedzy-
narodowe konsorcjum siedmiu uczelni: Uniwersytet w Salamance (koordynator projektu), a takze
uniwersytety w Coimbrze, Bolonii, Poitiers, Heidelbergu, Narodowy Uniwersytet im. Tarasa Szew-
czenki w Kijowie oraz Uniwersytet Warszawski. Gtownym celem projektu byto stworzenie ogdlno-
dostepnej platformy cyfrowej KITE ,wielojezycznego zestawu pierwszej pomocy komunikacyjnej
w sytuacjach kryzysu humanitarnego” (kite.usal.es). Platforma oferuje praktyczne narzedzia i ma-
teriaty utatwiajgce migrantom oraz uchodzcom przetamywanie barier jezykowych i kulturowych
w kraju przyjmujacym.

Platforma KITE wyrdznia sie przejrzysta i logicznie uporzadkowana struktura. Korzystanie z jej
zasobow rozpoczyna sie od wyboru jednego z szesciu krajow przyjmujgcych: Hiszpanii, Portu-
galii, Francji, Wtoch, Niemiec lub Polski. W kolejnym kroku uzytkownik ma dostep do materiatéw
w jezyku danego kraju, z ttumaczeniem na jezyk angielski, ukrainski lub arabski. Twércom platfor-
my szczegdlnie zalezato na tym, aby kontakt z nowym jezykiem nie byt doswiadczeniem trudnym
i stresujgcym, lecz by miat charakter stymulujacy i pozytywny. Zatozenie to znalazto odzwierciedle-
nie w doborze tematyki oraz zawartosci poszczegdlnych sekcji KITE.

Tab. 1. Zawartos¢ i funkcje poszczegdlnych sekcji platformy internetowej KITE

SEKCJA KITE FUNKCJE

KITE 1: Przyjezdzajac do kraju przyjmujacego - utatwia adaptacje w kraju przyjmujacym

15 podsekcji tematycznych zawierajacych praktyczne - zapewnia szybki dostep do praktycznych informacji
informacje dotyczace m.in. procedur imigracyjnych, - wspiera samodzielnos¢ migrantow, wskazujac
podejmowania pracy, dostepu do edukacji, opieki wiarygodne zrodta

zdrowotnej, swiadczen spotecznych oraz wsparcia
oferowanego przez organizacje pozarzagdowe; wzbogaconych
o linki do dodatkowych Zrédet

KITE 2: Stownik obrazkowy - zapewnia tatwy dostep do podstawowego stownictwa
Wielojezyczne narzedzie obejmujace 558 stéw w pieciu - wykorzystuje perspektywe miedzyjezykowa, wspierajac
obszarach tematycznych, przydatnych w codziennej zapamietywanie poprzez skojarzenia i rozpoznawanie
komunikacji wzorcéw

- rozwija autonomie w nauce oraz wzmacnia pamiec,
motywacje i poczucie kompetencji jezykowej

KITE 3: Brzmienie jezyka - wspiera rozwoj kompetencji fonetycznych

Zestaw materiatow poswieconych dzwiekom jezyka, ich - umozliwia doskonalenie umiejetnosci rozpoznawania

zapisowi graficznemu oraz faczeniu w sylaby i wyrazy; zawiera i produkgcji dzwiekow

nagrania audio, przyktady leksykalne i modele intonacyjne - ufatwia faczenie formy dzwiekowej z zapisem graficznym
oraz poprawng intonacje w zdaniach

KITE 4: Interakcje komunikacyjne - przygotowuje do skutecznej komunikacji w sytuacjach

Materiaty prezentujace podstawowe wzory codziennych codziennych

interakcji, zasady grzecznosci oraz normy kulturowe (dystans, | — zwieksza swiadomos$¢ kulturowa

mowa ciata, formy adresatywne) - pomaga unikac nieporozumien i konfliktdw dzieki
konkretnym wskazéwkom i przyktadom zachowan
jezykowych
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SEKCJA KITE

FUNKCJE

KITE 5: Komunikacja niewerbalna

Sekcja poswiecona gestom, dystansowi interpersonalnemu
i zarzadzaniu czasem; kazda czes$¢ zawiera objasnienia oraz
praktyczne przyktady

- rozwija kompetencje miedzykulturowa
- uwrazliwia na réznice kulturowe w komunikacji niewerbalnej
- pomaga zapobiega¢ nieporozumieniom wynikajagcym

z niewtasciwej interpretacji zachowan niewerbalnych

KITE 6: Doswiadczenia interkulturowe

Swiadectwa migrantéw przedstawione w formie filmoéw

z napisami w jezyku ojczystym i angielskim; osobiste historie,
refleksje, plany oraz elementy kultury krajéw pochodzenia

— wzmacnia motywacje i poczucie tozsamosci

- promuje empatie i dialog miedzykulturowy

- umozliwia poznanie realnych doswiadczen migracyjnych
i roznorodnosci kulturowej

Zrédto: opracowanie whasne.

Platforme KITE zaprojektowano przede wszystkim z myslg o migrantach i uchodzcach. Oferuje
im mozliwos¢ samodzielnego i elastycznego korzystania z réznorodnych, wielojezycznych materia-
téw dostosowanych do ich potrzeb w zakresie komunikacji, integracji z otoczeniem oraz nawigzywa-
nia relacji w kraju przyjmujgcym. Jednoczesnie zasoby KITE znajdujg szerokie zastosowanie w dydak-
tyce. Z mysla o nauczycielach i asystentach, a takze pracownikach socjalnych, wolontariuszach iinnych
osobach wspierajgcych migrantéw i uchodzcdw w nauce jezyka kraju przyjmujacego, pod redakcja
Cristiny Martins opracowano w 2026 roku dostepny online przewodnik metodyczny Nauczanie z wy-
korzystaniem platformy KITE: praktyczne ¢wiczenia wspierajace integracje jezykowa i kulturowg?. Pu-
blikacja ta stanowi zrédto uzytecznych narzedzi oraz inspirujgcych pomystow dla nauczycieli jezykdw
- zarowno jezyka polskiego jako drugiego, jak i jezykdw obcych nowozytnych — pracujacych z ucznia-
mi z doswiadczeniem migracyjnym w polskich szkotach. W ostatniej czesci artykutu przedstawiamy
wybrane przyktady ¢wiczen zaczerpnietych z poszczegdlnych rozdziatéw przewodnika.

Platforma KITE w praktyce dydaktycznej — przyktady €wiczen jezykowych
Wspomniany przewodnik sktada sie z sze$ciu rozdziatow, z ktérych kazdy odpowiada innej sekgji
platformy, oraz dodatkowego, siddmego rozdziatu (tgczne wykorzystanie zasobdw KITE), prezen-
tujgcego zestaw ¢wiczen tgczacych materiaty z réznych czesci platformy. Kazdy rozdziat ma przej-
rzystg i spdjna strukture. Zawiera jasno okreslone cele nauczania (,Co zamierzamy osiggnac?”),
wykaz potrzebnych materiatéw, propozycje ¢wiczen oraz szczegdtowy opis ich przebiegu, czesto
wzbogacony o warianty i przyktady. Cwiczenia uporzadkowano zgodnie z etapami procesu ucze-
nia sie, takimi jak: odkrywanie, rozpoznawanie, zapamietywanie, utrwalanie i uzycie. W przewod-
niku wykorzystano dobrze znane formy pracy dydaktycznej, m.in. odgrywanie rol, dopasowy-
wanie elementdéw, skojarzenia wizualne, ¢wiczenia wymowy, krétkie zadania kreatywne oraz gry.
Zaproponowane aktywnosci pozwalajg uczacym sie rozwija¢ zarowno kompetencje jezykowe, jak
i miedzykulturowe. Publikacje opracowano w kilku wersjach jezykowych — angielskiej, francuskie;j,
hiszpanskiej, niemieckiej, polskiej, portugalskiej i wtoskiej. Dzieki temu mogg z niej korzystac na-
uczyciele réznych jezykow, elastycznie dostosowujac proponowane ¢wiczenia do przyjetych celéw
nauczania, poziomu zaawansowania uczacych sie oraz konkretnych kontekstow wielojezycznych.
Sposrod licznych propozycji dydaktycznych zawartych w przewodniku wybratysmy piec przy-
ktadow, ktore wykraczajg poza typowe zadania realizowane na zajeciach jezykowych. Ich specyfi-
ka polega na uwzglednianiu i docenianiu wielokulturowosci ucznidéw oraz ich kompetencji réznoje-
zycznej, zgodnie z przywotang wczesniej koncepcja Culturally Relevant Curriculum (Perez Peguero
2024). Pierwsze dwa przyktady pochodzg z sekcji KITE 2: Stownik obrazkowy i ukazujg mozliwosci
rozwijania $wiadomosci metajezykowe]j przez odwotanie sie do repertuaru jezykowego uczacych
sie. Cwiczenie 1. pomaga oswoi¢ nowe stownictwo, zachecajac do dostrzegania podobiefstw mie-
dzy znanymijezykami. Cwiczenie 2. uwrazliwia na tzw. jezykowe putapki. Zaprezentowane ¢wiczenia
stanowia jedynie wycinek propozycji dydaktycznych zawartych w przewodniku metodycznym do
zasobow platformy KITE. Zachecamy do korzystania z niego podczas planowania zajec jezykowych.

2 Przewodnik wspéttworzony przez autorki artykutu znajduje sie w otwartym dostepie pod adresem: eusal.es/producto/nauczanie-z-wykorzy-
staniem-platformy-kite-praktyczne-cwiczenia-wspierajace-integracje-jezykowa-i-kulturowa.
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Podsumowanie

Wielojezycznos¢ staje sie w ostatnich latach zjawiskiem coraz powszechniejszym w polskiej szkole,
m.in. w zwigzku z naptywem dzieci i mtodziezy uchodzczej z Ukrainy. Wigze sie z tym szereg wyzwan
dlauczniéwidla nauczycieli, zaréwno w zakresie nauki jezyka polskiego jako drugiego (Tedziagolska
iin.2024: 40-46.), jak i na poziomie miedzykulturowych relacji spotecznych. Z perspektywy wspot-
czesnej dydaktyki nauczania jezykdw obcych wielojezycznosé i réznorodnosé kulturowa ucznidw
moga jednak stanowi¢ duzy potencjat rozwojowy. Warunkiem jego wykorzystania jest podejscie in-
kluzywne, oparte na poszanowaniu odrebnosci kulturowej, otwarto$ci na inne jezyki i kultury oraz
elastycznym dostosowaniu dziatan dydaktycznych do potrzeb i mozliwosci ucznidw w danej grupie.

Inspiracje i zrédto interesujgcych materiatéw w tym zakresie moze stanowic platforma KITE
oraz towarzyszacy jej przewodnik metodyczny z propozycjami praktycznych ¢wiczen. Korzystanie
z nich na lekcjach JPJD moze utatwic uczniom z do$wiadczeniem migracyjnym odkrywanie nowego
kodu i wtgczanie go do swojego repertuaru jezykowego.

Z kolei na zajeciach jezykow obcych nowozytnych materiaty KITE mogg stuzy¢ nie tylko rozwija-
niu kompetencji jezykowych, lecz takze ksztattowaniu postawy otwartosci na réznorodnosé kultu-
rowg, ciekawosciiwrazliwosci jezykowej, a takze wspieraniu refleksji metajezykowej. Przedstawione
¢wiczenia umozliwiaja to, podkreslajac jednoczesnie znaczenie pozytywnej atmosfery w zréznico-
wanej grupie uczniéw. Mamy nadzieje, ze platforma KITE oraz towarzyszacy jej przewodnik meto-
dyczny okazg sie uzytecznym narzedziem dla nauczycieli jezykdw i ich ucznidw w polskich szkotach.
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DR HAB. KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ, PROF. UW pracuje

w Instytucie Romanistyki na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego. Prowadzi zajecia

z metodyki nauczania jezyka francuskiego, podstaw dydaktyki oraz seminaria licencjackie

i magisterskie. W spektrum jej zainteresowan badawczych znajduje sie problematyka strategii
uczenia sie jezyka obcego, rozwijania kompetencji réznojezycznej i miedzykulturowej, jak rowniez
ksztatcenie poczatkowe nauczycieli jezyka francuskiego, w tym przede wszystkim rozwijanie
kompetencji zawodowych przysztych nauczycieli poprzez refleksyjng praktyke. Jest koordynatorka
projektu Erasmus+ Communikite na Uniwersytecie Warszawskim.

DR AGI\”ESZKA DRYJANSKA Pracuje w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu

Warszawskiego. Prowadzi zajecia z praktycznej nauki jezyka francuskiego na réznych poziomach
biegtosci jezykowej, a takze zajecia z metodyki nauczania jezyka francuskiego oraz seminaria
licencjackie i magisterskie. Przez wiele lat byta odpowiedzialna za praktyki w Instytucie Romanistyki.
Uczestniczy w projekcie Erasmus+ Communikite realizowanym na Uniwersytecie Warszawskim. Jej
zainteresowania badawcze majg charakter interdyscyplinarny i koncentruja sie na zagadnieniach
leksykalnych i kulturowych ujmowanych zaréwno z perspektywy dydaktycznej, jak i jezykoznawczej,
ze szczegolnym uwzglednieniem metod lingwistyki korpusowe;j.

Cwiczenie 1. Wyrazy podobne

Materiaty

Obrazki z KITE 2 (K2) wraz z odpowiadajgcymi im stowami w réznych jezykach; plakat lub pojedyncze kartki
podzielone na dwie kolumny oraz materiaty do pisania

Opis ¢wiczenia

= Uczacy sie ogladajg obrazki ze stowami w jezyku docelowym i w innych jezykach reprezentowanych w K2.
= Omawiajg stowa, ktore juz znajg (w jezyku francuskim, arabskim, rosyjskim itp.).

= Do zapisania stow mozna wykorzystac plakat lub tabele z kolumnami.

Uwaga

Cwiczenie pozwala uczniom rozpoznawad i zrozumied stowa pojawiajace sie w przestrzeni publicznej (np. na zna-
kach informacyjnych, w dokumentach czy w codziennych sytuacjach komunikacyjnych, takich jak wizyta w szpi-
talu, rozmowa telefoniczna czy zakupy).
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Cwiczenie 2. Uwazaj na to stowo!

Materiaty

Przyktady tzw. fatszywych przyjaciét (np. ropa # rope w jezyku angielskim), plakat oraz materiaty do pisania

Opis ¢wiczenia

= Uczacy sie, kierujac sie podanymi wskazowkami, rozpoznajg stowa, ktére moga prowadzi¢ do nieporozumien
ze wzgledu na podobienstwo do wyrazéw w innych jezykach.

= Po zapoznaniu sie z przyktadami fatszywych przyjaciét w roznych jezykach dzielg sie swoimi
doswiadczeniami, przywotujac sytuacje z zycia codziennego (np. pomytki w sklepie lub podczas wizyty
u lekarza).

= Uczniowie zapisujg zebrane przyktady na wspdlnym plakacie lub tablicy zatytutowanej ,Uwazaj na to stowo!”.

Uwaga

Cwiczenie koncentruje sie na stownictwie, ktére moze sprawiac trudnoéci ze wzgledu na podobieristwo do wyra-

zéw w innych jezykach. Pomaga unikngé nieporozumien oraz budowac pewnos¢ siebie w codziennych sytuacjach

komunikacyjnych.

Trzeci przyktad pochodzi z sekgji KITE 4: Interakcje komunikacyjne. Jego celem jest zachecenie uczacych sie do
zastanowienia sie nad tym, jak w roznych jezykach i kulturach wyraza sie grzecznosé w komunikacji elektroniczne;.

Cwiczenie 3. Grzeczno$¢ na czacie i w mediach spotecznosciowych
Materiaty
Zrzuty ekranu albo fikcyjne przyktady rozméw na WhatsAppie lub w mediach spotecznosciowych, przedstawia-
jace zarowno grzeczne, jak i mniej uprzejme style wypowiedzi. Przyktady powinny zawiera¢ elementy charakte-
rystyczne dla komunikagcji cyfrowej, takie jak skréty (np. IMO, rel, lol), emoji lub ekspresywne wydtuzenie zapisu
gtosek (np. ,Heeej!”)
Opis ¢wiczenia
= Uczacy sie czytajg krétkie fragmenty rozmow na czacie i wyszukuja:
o skroty,
- elementy jezyka angielskiego, ktore nastepnie ttumacza na jezyk docelowy,
« niestandardowe konstrukcje gramatyczne, pisownie oraz interpunkgcje.
= Pracujac w parach, przepisujg rozmowe, nadajac jej poprawng i grzeczna forme (sprawdzenie zrozumienia
tresci).
= \W grupach omawiajg roznice miedzy grzecznoscig cyfrowa w jezyku docelowym a w ich wtasnym jezyku
(np. uzycie emoji, skrétow, wyrazen slangowych, form powitalnych).

Przyktady w jezykach: polskim, francuskim, hiszpanskim i niemieckim

Zrédto: opracowanie whasne.
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Kolejny przyktad z rozdziatu KITE 5: Komunikacja niewerbalna zacheca do porownywania gestéw w réznych
kulturach.

Cwiczenie 4. Jakie gesty juz znacie?

Materiaty

Filmiki, projektor, tablica lub plakat do zapisywania odpowiedzi.

Opis ¢wiczenia

= Uczacy sie zostajg podzieleni na grupy.

= Nauczyciel(-ka) pokazuje filmy z gestami, zakrywajac ich opisy (najlepiej w trybie petnoekranowym,
w osobnych zaktadkach).

= Po kazdym filmie nastepuje kilkuminutowa przerwa, podczas ktorej grupy omawiajg gest. Nastepnie
nauczyciel zapisuje propozycje na tablicy.

= Na koniec inicjuje dyskusje, pytajac o doswiadczenia uczacych sie, np. gdzie po raz pierwszy widzieli dany
gest, czy istnieje jego odpowiednik w ich kulturze.

Uwaga

Cwiczenie mozna wzbogacié¢ o analize filméw z réznych wersji jezykowych dostepnych w sekgji KITE 5, co do-

datkowo uwrazliwi uczacych sie na umownosc znaczen gestéw oraz ich zréznicowanie kulturowe.

Na zakonczenie przedstawiamy przyktad z sekgcji KITE 6: Doswiadczenia interkulturowe, podkreslajgcy pozy-
tywny i emocjonalny aspekt réznojezycznosci uczniow.

Cwiczenie 5. Ulubione stowa w roznych jezykach (wspadlny zeszyt)
Materiaty
kartki w formacie A4 lub karty pracy, otéwki lub pisaki, tablica, blok papierowy do flipcharta lub wspdlny zeszyt
Poziom
poczatkujacy i Srednio zaawansowany
Opis ¢wiczenia
Nauczyciel prosi uczgcg sie osobe o wybranie ulubionego stowa z innego jezyka.
Wszyscy zapisujg wybrane stowo na kartce, podajac jego pochodzenie.
Nastepnie zapisujg lub przedstawiajg graficznie jego znaczenie.
W dalszej kolejnosci uzasadniajg swéj wybér, odnoszac sie np. do skojarzen, brzmienia stowa lub
osobistych doswiadczen.
Aby utatwi¢ formutowanie wypowiedzi, nauczyciel podaje uczniom poczatki zdan.
« Poziom poczatkujgcy
— Moje stowo to...
— Pochodszi z (jezyka)...
— Oznacza...
— Lubie to stowo, poniewaz...
« Poziom srednio zaawansowany
— Lubie to stowo, poniewaz nauczytem(-am) sie go podczas podrézy.
— To stowo przypomina mi piosenke lub wyjgtkowe wspomnienie.
Nastepnie uczniowie prezentuja wybrane stowa w klasie lub w matych grupach.
Karty zebrane przez nauczyciela stuzg stworzeniu wspdlnego zeszytu badz plakatu z ulubionymi stowami.
Na zakonczenie nauczyciel otwiera krotka dyskusje, pytajac o powtarzajace sie stowa i jezyki oraz
zwigzane z nimi emocje.
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