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ksigzce Visible Learning, stanowigcej synteze ponad 800 metaanaliz badaw-
czych dotyczacych osiggniec szkolnych, John Hattie (2009) analizuje wptyw
138 czynnikdéw na efekty uczenia sie. Sposrdd szesciu kategorii, w ktdre
teczynnikigrupuje, najsilniej pozytywnie nasukces ucznidwwptywajgte zaty-
tutowane "nauczyciel"i"koncepcje dotyczace nauczania". Mniejsze znaczenie
okazujg sie miec "program nauczania”, "uczen’, "dom" i "szkota". Uczen, co oczywiste, stanowi
centrum, o$, wokot ktérej obraca sie wszystko, co z ksztatceniem zwigzane, ale to nauczyciele
i wszystko, co z nimi zwigzane, najsilniej na to centrum oddziatuja. Dlatego tez drugi tego-
roczny numer ,Jezykdw Obcych w Szkole” w znacznej czesci poswiecamy nauczycielowi.

Profesor Mirostaw Pawlak — w tekscie przygotowanym z okazji jubileuszu czasopisma
— skupia sie na zmianach w oczekiwaniach wobec nauczycieli jezykdéw obcych na przestrze-
ni ostatnich 65 lat. Zachecam do lektury artykutu i wspdlnego z Profesorem rozwazania,
czy istotnie wspdtczesny nauczyciel np. jezyka angielskiego musi by¢ , cztowiekiem renesan-
su”. A jezeli musi nim by¢, to ktére z jego licznych rdl sg kluczowe? Kim powinien by¢ przede
wszystkim?

Trenerem uczniowskiej autonomii, o czym piszg w swoich artykutach Agnieszka
Tyczka-Nowak, Magdalena Toporek i Urszula Janczar?

Tworcg doskonatych materiatéw dydaktycznych, dostosowanych do réznorodnych po-
trzebucznidw,oczymwniezwykleinteresujgcymteksciepiszedrhab.AgnieszkaAndrychowicz-
-Trojanowska?

Genialnym rzemiesInikiem, z oddaniem i pasjg wykonujgcym swoje codzienne obowigz-
ki, czesto w warunkach wymagajacych ciggtego doskonalenia sie, na czym w kontekscie
pracy z uczniem z niepetnosprawnoscig (spektrum autyzmu) skupia sie Teresa Maziarka-
-Grabowska, a w kontekscie ksztatcenia w zakresie jezyka obcego zawodowego
- Magdalena Slawska?

Czy wreszcie moze madrym przewodnikiem, o czym z dr Dominika Izdebskg-Dtu-
gosz rozmawia reporterka FRSE? Dodajmy — madrym przewodnikiem w trudnych czasach,
w ktérych wielu nauczycieli od prawie czterech miesiecy staje sie dodatkowo specjalistami
w zakresie ksztatcenia miedzykulturowego w zwigzku z obecnoscig uczniow — obywateli
Ukrainy — w polskich szkotach.

Do tego ostatniego watku nawigzuje tez artykut dr Beaty Katarzyny Jedryki, w ktérym
analizuje ona czynniki zapewniajgce dobry start w nowej szkole uczniom z doswiadczeniem
migracji. Wszyscy mamy nadzieje, ze haniebna agresja Rosji na Ukraine wkrotce sie zakoniczy,
ale musimy réowniez — na wszelki wypadek — przygotowywac sie na to, ze we wrzesniu po-
nownie polscy uczniowie bedg uczyc sie ramie w ramie z ukrainskimi.

Zachecam Panstwa rowniez do lektury tekstu dr. Janusza Ryby, ktéry zabierze Panstwa
w podrdz po 75 latach drég i bezdrozy nauczania jezyka facinskiego w Polsce. Ta historia to
czasem romans, a czasem thriller, ale naprawde warto jg poznac!

Mam nadzieje, ze teksty na kolejnych stronach bedg dla Paristwa warto$ciowa przedwa-
kacyjna lektura, nawet jezeli czasem dotycza zagadnien nietatwych i opisujg Swiat raczej
w odcieniach szarosci niz w kolorze. Niekiedy takie stodko-gorzkie rozwazania stanowig po-
czatek naprawde pieknych refleksji. Zycze Paristwu, aby w wakacje znaleZli Pafistwo czas i na
odpoczynek, i na niespieszne rozwazania, w tym o rolach, jakie petnimy jako nauczyciele.
Jestem przekonany, ze teksty w tym numerze to doskonaty punkt wyjscia ku temu.

dr Marcin Smolik
redaktor naczelny

Hattie, J.A.C. (2009), Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement, Abingdon: Routledge.
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Drogi | bezdroza nauczania

Jezyka tacinskiego

w latach 1945-2021

Jezyk tacinski postrzegany
jest jako niepraktyczny, bo
nie znajduje zastosowania

w komunikacji. Tymczasem

tacina nie jest i nie moze by¢
traktowana jako alternatywa dla
nauczania jezykéw nowozytnych
lub innych przedmiotéw
humanistycznych. Wynika to ze
swoistej, wrecz propedeutycznej
funkeji ksztatcenia klasycznego,
ktorego zadaniem owszem jest
zaznajomienie uczniow z jezykiem
tacinskim i kulturg antyczng,

ale nabyte w trakcie procesu
ksztatcenia wiedza | umiejetnosci
stuzy¢ majg przede wszystkim jako
narzedzie do poznawania, lepszego
rozumienia i interpretacji zjawisk
jezykowych oraz kulturowych.

1 Dane natemat liczby szkot, w ktérych nauczany jest jezyk tacinski
i kultura antyczna (w zakresie rozszerzonym, podstawowym, jako
przedmiot uzupetniajacy lub zajecia dodatkowe), gromadzi od kilku
lat Polskie Towarzystwo Filologiczne. Wykaz szkét znalez¢ mozna na
stronie internetowej PTF: www.ptf.edu.pl, [dostep: 11.02.2022].

JANUSZ RYBA

Uniwersytet Jagiellonski

DOI: 10.47050/jows.2022.2.5-13

sztatcenie klasyczne, obejmujace nauczanie jezyka facinskie-
go, greckiego i kultury antycznej, przez stulecia stanowito
podstawe europejskiej edukacji i byto gtéwnym elemen-
tem szeroko rozumianej humanistyki. Dynamiczne zmiany,
do jakich doszto w polskiej edukacji w pierwszej potowie
XX wieku, sprawity jednak, ze ksztatcenie klasyczne zredukowane zo-
stato do nauczanego fakultatywnie jezyka facinskiego oraz wybra-
nych zagadnien z zakresu kultury, realizowanych przede wszystkim na
lekcjach jezyka polskiego i historii. Proces stopniowego ograniczania
powszechnosci nauczania taciny w szkole $redniej oraz redukgja licz-
by godzin przedmiotu pokazuja, jak bardzo na przestrzeni ostatnich
kilkudziesieciu lat zmienity sie polska edukacja oraz profil absolwenta
szkoty sredniej i wyzszej. Jezyk tacinski we wspotczesnej szkole, tak-
ze w ksztatceniu akademickim, petni role marginalng. Nieliczne licea
ogdlnoksztatcace’, w ktérych uczniowie ucza sie jezyka facinskiego,
176 0séb przystepujacych w 2021 r. do egzaminu maturalnego z jezyka
tacinskiego i kultury antycznej (CKE 2021: 77), ograniczone zazwyczaj do
30 lub 60 godzin lektoraty jezyka tacifskiego realizowane na niektérych
uczelniach i kierunkach to obraz rzeczywistej sytuacji ksztatcenia kla-
sycznego w kraju, ktérego tozsamosc kulturowa Scisle zwigzana jest ze
spuscizng grecko-rzymskiego antyku. Znakiem czaséw jest réwniez za-
nikanie w spoteczenstwie $wiadomosci wptywow jezykowych i kulturo-
wych antyku, obecnych w polszczyznie i innych jezykach nowozytnych
oraz w szeroko rozumianej kulturze wspdtczesnej (Stabryta 2012: 3).
Gtownym celem niniejszego artykutu jest wiec syntetyczny opis
miejsca faciny we wspotczesnej szkole oraz przedstawienie w ujeciu
diachronicznym najwazniejszych zmian organizacyjnych i programo-
wych, ktére zaszty w ksztatceniu klasycznym na przestrzeni ostatnich
kilkudziesieciu lat.

Po co dzisiaj tacina?

Michat Rusinek (2022) w artykule Ordo luris, czyli wptyw taciny na in-
ternetowe memy w felietonistycznym stylu pisze o tacinie wytacznie
jako o dawnym jezyku nauki i Kosciota, a jej obecnos¢ we wspdtcze-
snym $wiecie ogranicza do przepetnionej patosem, a przez to sztucz-
nej i pretensjonalnej maniery jezykowej, polegajgcej na naduzywa-
niu tacinskich pojec¢ i latynizméw. Autor (Rusinek 2022) posrednio
przedstawia réwniez aktualny stan ksztatcenia klasycznego w polskiej
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szkole, piszgc: ,Niektérym, zwtaszcza starszym, [tacina]l moze sie kojarzy¢ ze szkolnym
przymusem. Mtodsi mogli jej lizna¢ na studiach i w snobistycznych liceach. | tak miata wie-
cej szczescia niz starozytna greka, ktora jest juz chyba wytgcznie dla koneserow”. Rzeczy-
wiscie, greka niemal zupetnie zostata usunieta z systemu szkolnego. Nie znajdziemy chocby
wzmianki o niej w obowigzujgcych regulacjach ministerialnych i podstawie programowej?,
ajezelijest nauczana w szkole, to wytacznie jako przedmiot uzupetniajgcy, w niewielkim wy-
miarze godzinowym i dzieki finansowaniu z dodatkowych srodkéw przyznawanych przez
organ prowadzacy?.

Nie sposob nie zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem, ze szkota musi ulega¢ ciggtym zmianom
oraz dostosowywac sie do wyzwan wspdtczesnego swiata i potrzeb spoteczenstwa. Nie na-
lezy jednak sprowadza¢ edukacji wytgcznie do praktycyzmu, a szeroko pojeta humanisty-
ka powinna przygotowywac ucznidéw do poznawania i doswiadczania petnego cztowieczen-
stwa. Henryk Kiere$ (2006) w Powszechnej encyklopedii filozofii pisze:

Przedmiotem materialnym humanistyki sg fakty kulturowe, rezultaty celowej dziatalnosci cztowie-
ka, natomiast jej przedmiotem formalnym (aspektem) jest kulturotwdrczy charakter tych faktow.
[...] Celem przedmiotowym humanistyki jest teoretyczne wyjasnienie faktu kulturowego, a jej celem
podmiotowym jest zrozumienie cztowieka historycznego i jego poczynan kulturowych. [...] Huma-
nistyka jest niezbedna w kulturze, poniewaz jej celem ostatecznym jest humanitas — cztowieczeri-
stwo cztowieka, czyli to wszystko, co zawiera jego spotencjalizowana, rozumna i wolna natura i ku
czemu czfowiek transcenduje, zmagajac sie poznawczo i moralnie z zastanym swiatem. Dzieki huma-
nistyce doswiadczenie jednego cztowieka staje sie doswiadczeniem wszystkich ludzi, nabiera wy-
miaru paradygmatycznego w ludzkiej kulturze.

W $wietle przytoczonego cytatu nalezy zadac kluczowe pytania o kondycje ksztatcenia
ogodlnego. Czy humanistyka pozbawiona komponentu klasycznego spetnia swoje zadania?
Czy obecny model ksztatcenia ogdélnego wyposaza absolwentow szkét srednich w narzedzia
do poznawania i rozumienia zjawisk jezykowych i kulturowych, a przez to takze do aktyw-
nego uczestnictwa i doswiadczania kultury? Odpowiedzi na te pytania w pewnym zakresie
udziela Stanistaw Stabryta (2012: 2-3), ktéry w marginalizacji ksztatcenia klasycznego widzi
jedna z gtéwnych przyczyn kryzysu polskiej humanistyki i szkolnictwa ogdlnego sensu largo.

Kwestie doswiadczania i aktywnego uczestnictwa w kulturze dzieki znajomosci jezyka ta-
cinskiego i kultury antycznej porusza réwniez Rafat Toczko (2022: 32), piszac:

Tradycja klasyczna jest nadal jednym z waznych Zrédet energii dla wielu aktywnych uczestnikdw kul-
tury. Nie ma jednak co udawac, ze dzieta napisane setki lat temu zawsze i dla kazdej osoby bedg zy-
we albo tatwe w odbiorze. Potrzebni sg specjalisci, znajgcy jezyki tych dziet i kontekst ich powstania,
ktorzy uczynia je ciekawymi, przyblizg to, co obce, ozywig to, co dla nas martwe.

Bez watpienia Toczko zwraca uwage na kwestie zasadnicze. Pierwsza z nich to rola na-
uczycieli, ktérzy niczym przewodnicy i ttumacze wprowadzajg ucznidw w $wiat antyku po-
przez objasnianie im szerszego kontekstu kulturowego i wyposazanie w wiedze niezbedng do
odczytania sensu zwigzanych z antykiem tekstow kultury. Druga zas to motywowanie do po-
znawania faciny i kultury antycznej, co osiagngc¢ mozna przede wszystkim dzieki wzbudzeniu
zainteresowania starozytnoscig oraz méwienie o niej w sposob ciekawy dla ucznidéw. Warun-
kiem sine qua non tego procesu, ukierunkowanego na efektywnosc i atrakcyjnosc¢ naucza-
nia, jest odpowiedni dobdr technik i narzedzi komunikacyjnych, ktére umozliwiaja nie tylko
dotarcie do odbiorcy, jakim jest mtodziez, ale przede wszystkim przykuwajg uwage, sktania-
ja do refleksji i dyskusji oraz pobudzajg do podejmowania wtasnych dalszych poszukiwan.

Wraz ze zmianami zachodzacymi w edukacji i w spotecznym postrzeganiu roli ksztatcenia
klasycznego zmieniaja sie rowniez model pracy nauczycieli faciny oraz dziatania podejmo-
wane przez filologéw klasycznych, ktérych celem jest popularyzowanie znajomosci jezyka
tacinskiego oraz wiedzy na temat antyku i jego recepcji we wspdtczesnym Swiecie. Poszuki-
waniom nowych metod pracy z uczniami towarzyszg dyskusje i coraz czestsze w ostatnich
latach konferencje naukowe i szkolenia metodyczne poswiecone zagadnieniom dydaktyki

2 Ostatniraz przedmiot jezyk grecki
i kultura antyczna pojawit sie w pod-
stawie programowej z 2002 roku. Zob.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego
2002 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdlnego w poszcze-
golnych typach szkét (Dz.U. nr 51, poz.
458).

3 Natakich zasadach jezyk grecki
nauczany jest w | Liceum Ogolno-
ksztatcacym im. B. Nowodworskiego
w Krakowie, w tzw. klasie klasycznej,
ktérej uczniowie realizujg w zakresie
rozszerzonym przedmiot jezyk tacinski
i kultura antyczna. Organ prowadzacy
finansuje takze zwiekszony wymiar go-
dzinowy jezyka tacinskiego. Klasa kla-
sycznaw | LO w Krakowie funkcjonuje
pod patronatem Instytutu Filologii Kla-
sycznej Uniwersytetu Jagiellonskiego
nieprzerwanie od 1980 roku i powstata
jako eksperymentalny projekt zmie-
rzajacy do przywrécenia w polskim
systemie szkolnym klas klasycznych
z nauczaniem jezyka tacinskiego
i jezyka greckiego. Na podstawie do-
Swiadczen srodowiska krakowskiego
w latach osiemdziesigtych XX wieku
w kilku miastach stworzone zostaty
klasy o profilu klasycznym.



4 Warto w tym miejscu wymienic
kilka konferencji naukowych, np. od-
bywajace sie na Uniwersytecie War-
szawskim: ,Nowoczesna dydaktyka
akademicka jezykow klasycznych”,
,Dydaktyka wczoraj i dzi$ — nauczanie
jezykdw klasycznych i kultury antycz-
nej”, odbywajace sie na Uniwersytecie
Jagiellonskim: ,Polacy nie gesi, tez
tacine znajg”, ,Quo vadis, szkoto? An-
tyk — Nauka — Edukacja”, odbywajaca
sie w ramach CVIII Zjazdu Polskiego
Towarzystwa Filologicznego konferen-
cja,Szkota w antyku, antyk w szkole”,
odbywajace sie we Wroctawiu i Po-
znaniu konferencje ,Optimi magistri”
czy organizowane przez Wydawnictwo
Draco i Krakowski Oddziat PTF szkole-
nia metodyczne ,De arte docendi”.

5 Szczegdtowe informacje na ten
temat znalez¢ mozna na stronie inter-
netowej www.human.umk.pl, [dostep:
11.02.2022].

6 Zob.www.omc.obta.al.uw.edu.pl,
[dostep: 11.02.2022].

7 Wideoblog prowadzony przez
Katarzyne Ochman, badaczke
z Uniwersytetu Wroctawskiego, do-
stepny jest na platformie YouTube:
www.youtube.com/c/tacinanaskraju,
[dostep:11.02.2022].

8 Cyklszesciu podkastéw zrealizo-
wany zostat z inicjatywy Jacka Hajduka
i Krzysztofa Bielawskiego, badaczy z Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, we wspot-
pracy z Kolegium Europy Wschodniej
im. Jana Nowaka-Jezioranskiego.
Wszystkie odcinki dostepne sg mie-
dzy innymi na stronie internetowej
www.knfk.uj.edu.pl/?page_id=1787,
[dostep: 11.02.2022].

9 Zob. System Informacji Oswiatowej
(SIO): Rejestr Szkot i Placowek Oswia-
towych, www.rspo.gov.pl, [dostep:
11.02.2022].

10 Plastyka, muzyka, filozofia, jezyk
tacinski i kultura antyczna.

11 Wzwigzku z sytuacja pandemiczng
i koniecznoscig dostosowania wyma-
gan egzaminacyjnych do specyfiki
ksztatcenia zwigzanej z epidemia
SARS-CoV-2 w roku 20232024 ab-
solwenci 4-letniego liceum ogdlno-
ksztatcgcego oraz 5-letniego techni-
kum zdawa¢ bedg egzaminy maturalne
zgodnie z opracowanymi w oparciu
o podstawe programowa, zreduko-
wanymi wymaganiami egzaminacyj-
nymi. Zob. bit.ly/3zCdDOc, [dostep:
12.02.2022].
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jezykow klasycznych®. W dziataniach popularyzujgcych antyk wérdd ucznidw szkédt srednich
z pewnoscig wazna role odgrywajg rozgrywana od 40 lat Olimpiada Jezyka tacinskiego i in-
ne lokalne konkursy zwigzane z jezykiem tacinskim, mitologia, kulturg antyczng, a takze or-
ganizowana od kilkunastu lat przez naukowcédw z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w To-
runiu ,Liga starozytnicza™. Wyjatkowym pod wieloma wzgledami jest takze realizowany na
Uniwersytecie Warszawskim miedzynarodowy projekt ,Our mythical education”, w ktérym
— obok prowadzenia badan naukowych — organizowane s3 takze skierowane do uczniow
konkursy i projekty edukacyjne®. Nie mozna poming¢ rowniez inicjatyw wykorzystujgcych
media spotecznosciowe i nowe technologie. Przyktadem takich dziatan moze by¢ chociazby
wideoblog ,tacina na skraju” oraz seria podkastéw ,Kto zabit Homera™. Przytoczone tutaj
wybrane informacje pokazujg z jednej strony mnogos¢ podejmowanych dziatar popularyzu-
jacych antyk wsréd mtodziezy szkolnej, a z drugiej obrazujg zmiany, jakie zaszty w ostatnich
latach w dydaktyce jezykdw klasycznych i kultury antycznej, polegajgce przede wszystkim
na wykorzystywaniu nowych kanatéw komunikacji, nowych technologii, a takze innowacyj-
nych rozwigzan metodycznych, ktérych celem jest wzbudzenie zainteresowania mtodziezy
antykiem i motywowanie do poznawania jezyka tacinskiego i kultury antycznej.

Jezyk tacinski i kultura antyczna jako przedmiot szkolny

Z danych dostepnych w Systemie Informacji Oswiatowe]j wynika, ze jezyk facinski nauczany
jest obecnie w 106 szkotach w Polsce’. Nic wiec dziwnego, ze ksztatcenie klasyczne czesto
postrzegane jest jako element anachronicznego systemu szkolnego, ktérego nieliczne pozo-
statosci mogg by¢ swiadectwem snobizmu lub nadmiernego przywigzania do tradycji. Mag-
dalena Stuligrosz (2022: 33-35) zwraca uwage na wcigz zmniejszajaca sie w ostatnich latach
liczbe szkdt, w ktdrych nauczany jest jezyk facinski. Dla poréwnania przywotuje dane z roku
2017, kiedy to facina obecna byta w 245 szkotach w Polsce. Zdaniem badaczki tak postepujaca
marginalizacja ksztatcenia klasycznego stawia nowe wyzwania nie tylko przed nauczycielami,
ale catym srodowiskiem filologéw klasycznych. Sytuacja negatywnie wptywa bowiem takze
na ksztatcenie akademickie, a w tym na same studia w zakresie filologii klasyczne;j.

Status taciny jako przedmiotu szkolnego w zreformowanym systemie ksztatcenia regu-
lujg przepisy prawa o$wiatowego dotyczace ramowych planéw nauczania oraz podstawy
programowej ksztatcenia ogdlnego (MEN 2019, 2020). Zgodnie z zawartymi w ministerial-
nych rozporzadzeniach regulacjami przedmiot jezyk tacinski i kultura antyczna moze by¢ na-
uczany w zakresie podstawowym lub rozszerzonym, przy czym zakresy te nie sg potgczone
ani organizacyjnie, ani programowo. tacina w zakresie podstawowym umieszczona zosta-
ta w puli czterech przedmiotéw', z ktédrych, zgodnie z decyzjg dyrektora szkoty, ucznio-
wie realizujg jeden w klasie pierwszej, w wymiarze 1 h tygodniowo. Zakres rozszerzony z ko-
lei, obejmujgcy 8 h w cyklu dydaktycznym, moze by¢ realizowany przez ucznidw jako jeden
z przedmiotow rozszerzonych. Wymagania okreslone w podstawie programowej dla zakre-
su rozszerzonego stanowig jednoczes$nie wymagania egzaminacyjne egzaminu maturalne-
go z jezyka facinskiego i kultury antycznej na poziomie rozszerzonym™. Z organizacyjnego
punktu widzenia mozliwe jest takze nauczanie faciny jako przedmiotu uzupetniajgcego lub
dodatkowego, bez okreslonej podstawy programowej i w oparciu o indywidualnie przygo-
towany przez nauczyciela autorski program nauczania (Ryba 2019: 315-323). Podobnie w wy-
gaszanym trzyletnim liceum ogdlnoksztatcagcym przedmiot jezyk tacinski i kultura antyczna
nauczany byt jako jeden z przedmiotdw rozszerzonych w wymiarze 240 h w cyklu ksztatce-
nia lub jako przedmiot uzupetniajacy.

Obecna sytuacja i stan nauczania jezyka facinskiego i kultury antycznej sg konsekwencjg
zmian, jakie wprowadzane byty w polskiej oswiacie od lat trzydziestych XX wieku — i ktére
stopniowo ograniczaty powszechnoé¢ oraz zakres nauczania taciny. Ow proces marginaliza-
¢ji szczegolnie nasilit sie po 1945 r. W kolejnych reformach zmniejszano wymiar godzino-
wy przedmiotu, nie zmieniajac jednak zasadniczo modelu nauczania taciny i nie redukujac


http://www.human.umk.pl
http://www.omc.obta.al.uw.edu.pl
http://www.youtube.com/c/Łacinanaskraju
http://www.knfk.uj.edu.pl/?page_id=1787
http://www.rspo.gov.pl
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celow ksztatcenia. Doprowadzito to do sytuacji, w ktdérej wymagania okreslone w doku-
mentach programowych byty trudne lub wrecz niemozliwe do osiggniecia. W walce o miej-
sce ksztatcenia klasycznego w polskiej szkole ogromna role odegrato Polskie Towarzystwo
Filologiczne, bez ktérego dziatan byé moze jezyk tacinski juz dawno zostatby usuniety z pro-
gramoéw szkoty sredniej. Dyskusje toczace sie na temat wprowadzanych zmian i niekorzyst-
nej sytuacji ksztatcenia klasycznego czesto publikowane byty na tamach czasopisma ,Jezy-
ki Obce w Szkole” i dzisiaj teksty te stanowig niezwykle bogaty materiat do analiz i badan nad
historig dydaktyki jezyka tacifnskiego. Aby dobrze zrozumied obecng sytuacje, nalezy przyj-
rzed sie blizej kolejnym reformom szkolnym i ich wptywowi na stan nauczania faciny.

.Nowy humanizm” versus ,grecko-rzymskie drobiazgi kulturalne”
,Humanizmem sg zdobycze nauk, na ktorych opiera sie zycie, a nie sg nim juz np. grec-
ko-rzymskie drobiazgi kulturalne” — stowa wygtoszone w czasie Ogdlnopolskiego Zjaz-
du Oswiatowego™ przez Witolda Wyspianskiego (1945: 23), kuratora okregu szkolnego
w Krakowie, doskonale pokazuja stosunek niektérych srodowisk do ksztatcenia klasycznego
i jego miejsca w powojennym systemie szkolnym. Wyspianski nie byt w swoich pogladach
odosobniony. Jednym z gtéwnych zatozen nowej szkoty byto odhumanizowanie progra-
mow nauczania oraz wprowadzenie na wszystkich szczeblach edukacji elementéw ksztat-
cenia zawodowego. Postulowano zupetne zerwanie z przedwojenng tradycjg edukacji oraz
systemem szkolnym (Potyrata 1991: 27), w ktorym jezyki klasyczne odgrywaty bardzo wazna
role i stanowity baze ksztatcenia humanistycznego. Przeciwnicy funkcjonujacej przed wojna
,szkoty jedrzejewiczowskiej” wskazywali na anachroniczny charakter wyksztatcenia klasycz-
nego, nieodpowiadajgcy potrzebom wspdtczesnego spoteczenstwa, i dgzyli jesli nie do usu-
niecia, to przynajmniej do znacznego ograniczenia liczby godzin jezykdw klasycznych oraz
do wprowadzenia nowego modelu ksztatcenia humanistycznego (Brzuska 2016: 229-247).

Najpowazniejszg konsekwencjg zmian, ktore wprowadzone zostaty w latach 1945-1948,
byto formalne usuniecie jezyka greckiego i ograniczenie ksztatcenia klasycznego wytacz-
nie do nauczania taciny. Byto to mozliwe dzieki zapisom w instrukcji programowej, w ktorej
nie dopuszczano do uruchamiania liceum ogdlnoksztatcgcego typu klasycznego (Minister-
stwo Oswiaty 1945), a juz w systemie stworzonym przez Janusza Jedrzejewicza byt to jedy-
ny typ klas licealnych, w ktérych nauczana byta greka (Ryba 2020: 43—-45). Ponadto wtadze
oswiatowe zezwalaty na otwieranie klas gimnazjalnych i licealnych typu humanistycznego,
w ktérych rezygnowano z obligatoryjnego przed wojng jezyka tacinskiego lub w zwigzku
z sytuacja powojennej oswiaty dopuszczano realizacje skréconych kurséw taciny. Nalezy pa-
mietad, ze decyzje te motywowane byty nie tylko wzgledami organizacyjnymi i trudno$cia-
mi wynikajgcymi z konieczno$ci odbudowy catego systemu ksztatcenia, ale takze wzgleda-
mi ideologicznymi (Brzuska 2016: 256-272).

Dopetnieniem projektowanych zmian byta reforma strukturalno-programowa, wpro-
wadzona w 1948 r., na podstawie ktérej dotychczasowy system ksztatcenia ogdlnego za-
stapiony zostat tzw. jedenastolatka, sktadajacy sie ze szkoty podstawowej (klasy 1-VII) oraz
liceum ogdlnoksztatcgcego (klasy VII-XI) (MO 1948). W nowej strukturze szkoty sredniej
zrezygnowano z furkacji programowej, czyli podziatu liceum na wydziaty. Taka reorganiza-
cja szkolnictwa sredniego wptyneta réwniez na sytuacje jezyka tacinskiego, ktéry mogt byé
nauczany w klasach VIII-XI w wymiarze 3 h tygodniowo jako alternatywa dla drugiego jezyka
nowozytnego. Rozwigzanie to oznaczato zmniejszenie ogdlnej liczby godzin przedmiotu az
010,5 h w poréwnaniu z dotychczasowym programem nauczania w gimnazjum i liceum hu-
manistycznym (Ryba 2020: 53-54). Zgodnie z danymi statystycznymi, ktére przywotuja Sta-
nistaw Mauersberg i Marian Walczak (2005: 173), w roku szkolnym 1956/57 jezyka tacinskiego
uczyto sie ok. 34 proc. ucznidw liceum.

W czasie Il Zjazdu Oswiatowego, zorganizowanego w maju 1957 r. przez Zwigzek Na-
uczycielstwa Polskiego, poddano gtebokiej krytyce funkcjonujacy system szkolny. Wsréd

12 Ogodlnopolski Zjazd O$wiatowy od-
byt sie w todzi w dniach 18-22 czerwca
1945r.



13 Reforma zaktadata wprowadzenie
10-letniej szkoty sredniej ogdlno-
ksztatcacej oraz 2-letniej szkoty spe-
cjalizacji kierunkowej, ktorej jednym
z typéw miato by¢ studium ogdlno-
ksztatcace. Wdrazanie reformy zostato
wstrzymane na podstawie Uchwaty
Sejmu PRL z dnia 26 stycznia 1981 r.
i przywrocony zostat ustréj szkolny
wprowadzony w1961 r.

14 Programy po raz pierwszy zostaty
opublikowane w1981r., aw latach 1985,
198711994 ukazaty sie ich przedruki
z drobnymi modyfikacjami. Wersja
21994 r. obowigzywata w 4-letnim
liceum do konca jego funkcjonowania,
czylido2004r.
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postulowanych zmian w systemie ksztatcenia pojawita sie koncepcja przywrdcenia w ra-
mach furkacji programowej liceum klas o profilu klasycznym. Zwolennikiem tego rozwigza-
nia byt dwczesny minister oswiaty Wtadystaw Bienkowski, ktéry w przemdwieniach podkre-
$lat zwigzki kultury polskiej z dziedzictwem antycznym oraz wielowiekowa tradycje studiow
klasycznych, stanowigcych od wiekow fundament polskiej humanistyki (Biefkowski 1957:
20-21). Pomyst ten nie zostat zrealizowany, jednak, mimo wielu problemoéw organizacyjnych,
sytuacja jezyka tacinskiego w latach 1948-1961 byta stabilna. tacina, chociaz w ograniczo-
nym wymiarze, utrzymana zostata w programie liceum ogdlnoksztatcgcego. Sprzyjaty te-
mu takze wymagania szkot wyzszych i w pewnym sensie wcigz zywa jeszcze tradycja ksztat-
cenia klasycznego.

Wprowadzony na poczatku lat szesc¢dziesigtych XX wieku model ksztatcenia ogdlnego,
oparty naos$mioletniejszkole podstawowejiczteroletnim liceumogdlnoksztatcacym (Ustawa
215 lipca 1961 r.), mimo podejmowanych na przetomie lat siedemdziesiagtych i osiemdziesia-
tych prob zmiany systemu szkolnego funkcjonowat przez kilkadziesiat lat i ostatecznie wy-
gaszony zostat w 2004 r. Reforma z 1961 r. znaczaco pogorszyta sytuacje jezyka tacinskiego.
Zniesiono mozliwos¢ nauczania taciny zamiast drugiego jezyka nowozytnego i zmniejszo-
no z 12 do 8 wymiar godzinowy przedmiotu, ktéry ponadto uzyskat status zaje¢ nadobo-
wigzkowych (Brzuska 2016: 262). W ciggu 20 lat istnienia Polski Ludowej tacina zostata nie-
mal usunieta z polskiej szkoty pod pozorem dostosowywania systemu edukacji do potrzeb
nowoczesnego spoteczenstwa. Nie brak byto w tym czasie zwolennikdw i obroncéw mode-
lu ksztatcenia nawigzujacego do tradycji, ktérzy gtosili potrzebe utrzymania w programie
liceum ogdlnoksztatcgcego taciny jako tacznika kultury polskiej z tradycjg antyczna, osta-
tecznie jednak zwyciezyta polityka oswiatowa propagowana przez wtadze komunistyczne.
W polityce tej, wbrew wielu deklaracjom rzadzacych polska oswiatg, zabrakto nalezytego
miejsca dla jezyka tacinskiego.

Proby przywradcenia petnego ksztatcenia klasycznego

Sytuacja jezyka tacinskiego ulegta poprawie na poczatku lat siedemdziesiatych. Intensywne
prace koncepcyjne i programowe nad kolejng reforma systemu os$wiaty dawaty nadzieje na
przywrocenie w polskiej szkole petnego ksztatcenia klasycznego. W projektach dotycza-
cych nowego ustroju szkolnego™ nauka taciny miata charakter alternatywny w stosunku do
jezyka zachodnioeuropejskiego. Przewidywano wiec czteroletni cykl nauczania w klasach
VII-X (klasa VIl = 4 h, VIIl =3 h, IX = 3 h, X = 2 h) (JOwS 1977). Ponadto w projekcie programu
dla klas humanistycznych, filologicznych i biologicznych wprowadzona zostata obowigzko-
wa nauka faciny oraz dopuszczano mozliwosc tworzenia w przysztosci jako podtypu studium
o profilu filologicznym klas klasycznych, ktérych program obejmowatby nauke jezyka tacin-
skiego, jezyka greckiego oraz odrebny przedmiot kultura antyczna.

Plany te nie zostaty zrealizowane, a po odstgpieniu od wdrazania reformy przywrécono
system szkolny z 1961 r. z czteroletnim liceum ogdlnoksztatcgcym, ale srodowisko filologow
klasycznych odniosto sukces, przekonujgc wtadze oswiatowe do wprowadzenia mozliwo-
$ci tworzenia klas klasycznych z obligatoryjnym nauczaniem jezyka tacinskiego i greckie-
go. Ponadto jezyk tacinski mégt by¢ réwniez nauczany w klasach o innych profilach. Konse-
kwencja tych zmian byto opracowanie trzech zréznicowanych pod wzgledem tresci i celow
ksztatcenia wersji programu nauczania faciny. Program dla klas humanistycznych, realizowa-
ny w 8-godzinnym cyklu dydaktycznym, mdgt by¢ wprowadzany takze w klasach ogélnych
i matematyczno-fizycznych. Druga wersja, bardziej rozbudowana pod wzgledem tresci na-
uczania, przeznaczona byta dla klas klasycznych, trzecia, dla klas biologiczno-chemicznych,
byta mocno sprofilowana i obejmowata kurs jezyka specjalistycznego™.

Niewatpliwie najbardziej pozytywng zmiang byto wprowadzenie po raz pierwszy w po-
wojennej edukacji petnego ksztatcenia klasycznego. Pierwsza eksperymentalna klasa kla-
syczna powstata jeszcze w 1980 r. w | Liceum Ogdlnoksztatcagcym im. B. Nowodworskiego
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w Krakowie®™ i byta efektem wspdtpracy podjetej przez szkote i srodowisko filologéw kla-
sycznych z Uniwersytetu Jagiellonskiego. Wnioski wynikajgce z doswiadczen krakowskich
wykorzystywane byty przy opracowywaniu programu nauczania jezykéw klasycznych, a tak-
ze przy tworzeniu tego typu klas winnych miastach (Ryba 2020: 65-68). W 1982 r. z inicjatywy
Polskiego Towarzystwa Filologicznego zorganizowano po raz pierwszy ogélnopolskg Olim-
piade Jezyka tacinskiego, ktdra w znaczny sposéb przyczynita sie do wzrostu prestizu taciny
jako przedmiotu szkolnego oraz popularyzacji jezyka tacinskiego i kultury antycznej wsrdd
mtodziezy licealne;j.

Niespetnione nadzieje i postepujaca marginalizacja jezyka tacinskiego
Lata osiemdziesigte XX wieku, chociaz w historii Polski to bardzo burzliwy okres, w przypadku
ksztatcenia klasycznego przyniosty pozytywne zmiany. Niestety po transformacji ustrojowej
sytuacja ulegta znacznemu pogorszeniu. Mimo wielkiej nadziei na umocnienie pozycji jezyka
tacinskiego w systemie szkolnym, oczekiwania i postulaty srodowiska filologow klasycznych
nie tylko nie zostaty spetnione, ale doszto do ponownej marginalizacji i ograniczenia po-
wszechnosci oraz zakresu nauczania taciny. Grazyna Czetwertynska (2016: 287-293) zmiany
te taczy z dwoma istotnymi aspektami, ktére mozna zaobserwowad w polskiej edukacji lat
dziewiecdziesigtych. Pierwszy z nich to ogdlny kryzys humanistyki, szczegdlnie w kontekscie
ksztatcenia ogdlnego. Drugi zas to zmieniajace sie oczekiwania spoteczne wobec edukacji
i postulaty bardziej efektywnego przygotowywania mtodziezy do wyzwan zmieniajgcego sie
dynamicznie rynku pracy.

Rzeczywistos$¢ edukacyjna po 1990r. to przede wszystkim czas definiowania nowej poli-
tyki oswiatowej pafistwa oraz prace koncepcyjne nad nowa reformga szkolng. W 1993 r. na ta-
mach czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” opublikowana zostata wstepna wersja podstawy
programowe;j jezyka facinskiego, ktéra zastgpic¢ miata dotychczasowe programy ministerial-
ne (JOwS 1993). Zmianie ulegta nazwa przedmiotu — z jezyk tacinski na jezyk tacinski i kultura
antyczna. Modyfikacja ta nie dotyczyta jedynie kwestii nazewnictwa, byta bowiem zapowie-
dziowa gtebokich zmian programowych. Zlikwidowany zostat, obowigzujgcy w poprzednich
programach, prymat kompetencji jezykowych. Nowy przedmiot zyskat charakter blokowy
i ztozony byt z dwdch rownorzednych elementéw: kompetencji jezykowych i kompetencji
kulturowych. Tresci ksztatcenia zostaty podzielone na zakres podstawowy i rozszerzony, za-
chowano jednak wspdlne dla obydwu zakresow cele ogdlne (MEN 1999). tacina mogta by¢
nauczana jako drugi lub trzeci jezyk obcy.

Sytuacja jezykow klasycznych ulegta znacznemu pogorszeniu po wprowadzeniu trzylet-
niego liceum ogdlnoksztatcacego. Skrécenie cyklu nauki w liceum oraz zalecenie obligato-
ryjnego nauczania dwoch jezykdéw nowozytnych negatywnie wptyneto na stan nauczania
jezyka facinskiego. Szkoty, ktére zachowaty w swoich programach tacine, zazwyczaj ograni-
czyty jejwymiar do 3—4 h w cyklu i traktowaty ten przedmiot jako trzeci jezyk obcy, co zgod-
ne byto z opracowang w2002 r. podstawa programowg (MENIS 2002). Podstawa programo-
wa dopuszczata rowniez realizacje jezyka tacinskiego jako drugiego jezyka obcego. W tym
przypadku wymiar godzinowy wynosit 6 h w cyklu, a program nauczania musiat by¢ odpo-
wiednio poszerzony o dodatkowa lekture tekstow oryginalnych. Po 2002 r. powszechnym
zjawiskiem byto usuwanie jezyka tacinskiego ze szkoét. Nieliczne licea utrzymujace nauczanie
taciny nie byty w stanie zapewnic¢ zatrudnionym nauczycielom stabilnej liczby godzin, a licz-
ba godzin przedmiotu nie byta wystarczajaca do realizacji okreslonych w podstawie progra-
mowej wymagan. Sytuacja ta powodowata spadek liczby 0séb przystepujacych do egzaminu
maturalnego z jezyka tacinskiego i powracajgce dyskusje nad zasadnosciag organizowania go.

Poprawy sytuacji jezyka tacinskiego i kultury antycznej upatrywano w nowej podsta-
wie programowej, ktora zostata wprowadzona w 2008 r. (MEN 2008). Zgodnie z harmo-
nogramem wdrazania zmian w szkotach ponadgimnazjalnych nowa podstawa programo-
wa funkcjonowata od roku szkolnego 2012/2013. Przedmiot jezyk tacinski i kultura antyczna
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15 Warto zwrdci¢ uwage, ze klasa kla-
syczna z obligatoryjnym nauczaniem
jezykatacinskiego i greckiego funkcjo-
nujew | LO w Krakowie do dzisiaj. Row-
niez w Xl Liceum Ogdlnoksztatcagcym
im. M. Reja w Warszawie nieprzerwanie
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Drogi i bezdroza nauczania jezyka tacinskiego w latach 1945-2021

realizowany mogt byé w czwartym etapie edukacyjnym, wytacznie w zakresie rozszerzonym.
Wprowadzenie rozszerzonego programu nauczania jezyka facinskiego i kultury antycznej
wydawato sie pozytywna zmiang. Przede wszystkim uregulowany miat zostad status faciny
jako przedmiotu szkolnego. Niestety praktyka szkolna pokazata, ze w wiekszosci szkot jezyk
facinski nie zostat wprowadzony na zasadach okreslonych w podstawie programowe;j. Roz-
porzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania dopuszczato mozliwo$é wprowadzenia
do szkolnego zestawu programdw nauczania przedmiotu uzupetniajgcego, dla ktérego nie
zostata okreslona podstawa programowa. W zwigzku z tym w wielu szkotach od roku szkol-
nego 2013/2014 pojawit sie jezyk tacinski jako przedmiot uzupetniajacy pod zmodyfikowa-
nymi na rézne sposoby nazwami®. Minimalny wymiar godzinowy dla przedmiotu uzupet-
niajagcego to 30 h w cyklu. Tym samym w prawie oswiatowym pojawita sie, wykorzystywana
czesto, mozliwos¢ utrzymania jezyka tacinskiego w wymiarze godzin znacznie zmniejszo-
nym w porownaniu do przedmiotu jezyk facinski i kultura antyczna.

Stan nauczania jezyka facinskiego w liceum trzyletnim wzbudzat spory niepokdj, a wdra-
zana od roku szkolnego 2017/2018 najnowsza reforma nie poprawita sytuacji ksztatcenia kla-
sycznego. W najblizszych latach mozliwe sa w zasadzie trzy scenariusze. Pierwszy z nich za-
ktada poprawe sytuacji. Druga mozliwo$¢ to scenariusz stagnacji. Pozycja jezyka tacinskiego
i kultury antycznej zostanie utrzymana na obecnym poziomie. Przedmiot nauczany bedzie
w nielicznych szkotach w zakresie podstawowym i rozszerzonym. Scenariusz stagnacji ma
charakter przejsciowy i nie jest mozliwy do utrzymania w dtuzszym okresie. Utrzymujaca sie
tendencja do usuwania z programow studiow wyzszych lektoratu jezyka tacinskiego lub wy-
cofanie faciny z grupy przedmiotéw maturalnych spowoduje przejscie do scenariusza poste-
pujacej marginalizacji, w ktérym pozycja jezyka tacinskiego bedzie w dalszym ciggu ograni-
czana, az do catkowitego wycofania taciny z programu liceum.

Zakonczenie

Analizujgc miejsce jezyka tacinskiego i kultury antycznej we wspotczesnej szkole i formutujac
potencjalne scenariusze na przysztosé, nie mozna pomijaé aspektu historycznego i zmian,
jakie zaszty w polskiej szkole i ksztatceniu klasycznym na przestrzeni ostatnich kilkudziesie-
ciu lat. Takie spojrzenie pozwala lepiej zrozumie¢ geneze zjawisk edukacyjnych i dostrzec
w nich pewng ciggtos¢. Mdwigc o nauczaniu taciny, nie mozna pomijac szerszego kontek-
stu funkcjonowania catego systemu szkolnego, a takze przemian politycznych, spotecznych
i technologicznych.

Niewatpliwie gtéwnym problemem organizacyjnym, z jakim od kilkudziesieciu lat mie-
rzy sie srodowisko filologow klasycznych, jest zanikanie nauczania taciny w szkotach. Anali-
za dokumentdéw prawa o$wiatowego regulujgcych system szkolny w Polsce oraz programoéw
nauczania i podstaw programowych jezyka tacinskiego pozwala na wyciggniecie kilku wnio-
skow. Pierwszy z nich dotyczy sytuacji ksztatcenia klasycznego w zmieniajacych sie warun-
kach organizacyjnych polskiej oswiaty i statusu jezyka tacinskiego jako przedmiotu szkolne-
go. W tym aspekcie szczegdlnie widoczna jest stata tendencja do ograniczania liczby godzin
przeznaczonych na nauczanie jezyka facinskiego. Kolejny wniosek dotyczy celéw nauczania
jezyka tacinskiego, ktére, mimo wprowadzania kolejnych reform systemu edukacji, w zasa-
dzie nie ulegty zasadniczej zmianie. Ogdlne cele ksztatcenia organizujg proces dydaktyczny
na dwdch ptaszczyznach: jezykowej i kulturowej, przy czym w wytycznych programowych
z lat 1945-2021 widoczne sg wyrazne zmiany proporgcji oraz funkgji realizowanych tresci je-
zykowych i kulturowych. Zasadniczym celem nauczania jezyka tacinskiego pozostaje nie-
zmiennie przygotowanie ucznia do pracy z tekstem oryginalnym, w tym przede wszystkim
nabycie umiejetnosci odbioru, rozumienia i przektadu tekstu na jezyk polski. Zasadnicza
zmiang jest jednak redefinicja funkcji jezyka tacinskiego, ktéry rozumiany jest jako no$nik
tresci kulturowych i srodek pozwalajacy na dekodowanie tychze tresci, przez co ksztatcenie
w zakresie jezyka podporzadkowane jest kompetencji interkulturowe;.
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Trudno dzisiaj powiedzied, jak zmieniac sie bedzie polska edukacja i model ksztatcenia
ogdlnego. Tym bardziej nie da sie w jednoznaczny sposéb stwierdzi¢, jaka przysztosc cze-
ka nauczanie jezyka tacinskiego i kultury antycznej. Z pewnoscig najwiekszym wyzwaniem
stojacym przed srodowiskiem filologow klasycznych jest dalsza walka o zachowanie syste-
mowego, szkolnego nauczania faciny oraz popularyzacja wsréd ucznidéw grecko-rzymskie-
go antyku. Zmieniajacy sie $wiat ciggle stawia przed szkota nowe wyzwania, ktérym sprostad
muszg takze nauczyciele taciny. Jestem jednak przekonany, ze we wspotczesnej szkole jest
miejsce dla jezyka tacinskiego i kultury antycznej, takze w szkole przysztosci, zorientowanej
na nowoczesne metody, techniki oraz narzedzia nauczania i komunikagji.
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ydawatoby sie, ze odpowiedz na pytanie dotyczace

wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nauczyciela jezy-

kow obceych jest stosunkowo prosta, jesli nie oczywi-

sta. Gdyby je zadac przypadkowo spotkanym na ulicy

osobom, rodzicom dzieci uczacych sie jezyka obce-
go na réznych etapach edukacyjnych i na réznego rodzaju kursach,
czy komus, kto sam stara sie opanowac taki czy inny jezyk w mniej
lub bardziej sformalizowanym kontekscie, to zapewne ustyszelibysmy,
ze podstawowe znaczenie ma bardzo dobra znajomo$¢ nauczanego
jezyka i roznego rodzaju umiejetnosci natury pedagogicznej czy dy-
daktycznej. Cho¢ trudno jest tutaj odwotac sie do wynikéw konkret-
nych badan, jestem przekonany, na podstawie wtasnych doswiadczen
i czestych kontaktéw z przysztymi i pracujgcymi od dawna nauczy-
cielami, ze podobnej odpowiedzi udzielitoby wielu z nich. Musimy
bowiem pamietad, ze w ich przypadku kluczowe jest koncentrowanie
sie na tych umiejetnosciach, ktére pozwalajg im skutecznie prowadzic¢
lekcje, a czasami po prostu ,przetrwac” w konfrontacji z wymagajaca
klasg czy grupa.

Nie sposdb réwniez nie odniesc wrazenia, ze kilkadziesiat lat te-
mu podobny wydzwiek miato wiele publikacji dotyczacych dydakty-
ki jezykowej. Podkreslaty one role znajomosci systemu jezykowego,
umiejetnosci wprowadzania i ¢wiczenia réznych elementéw jezyka
docelowego oraz, juz nie tak czesto, ich stosowanie w spontanicz-
nej komunikacji. Jest to doskonale widoczne w pierwszym numerze
czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole” z 1957 roku, w ktorym, obok tre-
$ci dos¢ luzno zwigzanych z uczeniem sie i nauczaniem jezyka obce-
go (np. notki na temat stynnych filologéw), znalez¢é mozna teksty po-
$wiecone réznicom miedzy jezykiem polskim a jezykiem francuskim,
przeprowadzaniu pierwszej lekcji jezyka francuskiego, nauczaniu stu-
chania w jezyku francuskim czy tez roli transkrypcji fonetycznej. Jesli
z kolei przyjrzymy sie pierwszym wydaniom powszechnie wykorzy-
stywanych w ksztatceniu nauczycieli jezykdw obcych podrecznikéw
autorstwa Harmera (1991) czy Ur (1991), to cho¢ znajdziemy tam roz-
dziaty dotyczace réznic indywidualnych, w szczegdlnosci w odniesie-
niu do wieku, motywacji czy zréznicowanych poziomow zaawansowa-
nia, to jednak zdecydowana wiekszos¢ tresci dotyczy wprowadzania,
¢wiczenia i testowania sprawnosci i podsystemow, a takze sposobow
skutecznego prowadzenia lekgji jezyka obcego.
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Od tego czasu wiele sie jednak zmienito i mozna odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciele jezy-
ka obcego powinni by¢ ,ludzmi renesansu”, ktérych zadaniem jest nie tylko skuteczne na-
uczanie jezyka obcego, ale tez réwnolegte rozwijanie szerokiej gamy innych kompetencji
i umiejetnosci. Mozna tutaj chociazby wspomnied o rozwijaniu kompetengji interkulturowej,
promowaniu postaw i zachowan o charakterze autonomicznym czy tez prowadzeniu eks-
perymentdw nauczycielskich. Celem niniejszego artykutu jest rozwazenie zasadnosci takich
oczekiwan i okreslenie stopnia, w jakim mozna je uznad za realistyczne.

Tradycyjne spojrzenie na wiedze i umiejetnosci nauczyciela

jezyka obcego

Odpowiednim punktem odniesienia przy omawianiu wiedzy i umiejetnosci nauczyciela
jezyka obcego jest doskonale znana publikacja Hanny Komorowskiej (2015). Opisujac cechy
i zachowania dobrych nauczycieli, wymienia ona cztery gtéwne grupy umiejetnosci. Pierw-
sz3 z nich stanowig umiejetnosci interakcyjne, ktére dotyczg sposobu kontaktowania sie
z uczniami. Obejmuja miedzy innymi wykazywanie sie zyczliwoscia, potozenie o wiele wiek-
szego nacisku na udzielanie pochwat anizeli na krytykowanie czy tez umiejetne postugiwanie
sie gestami czy mimika. Druga grupa obejmuje umiejetnosci pedagogiczne. Sq one zwigzane
z szeroko pojetym organizowaniem procesu nauki i przejawiaja sie na przyktad w wiekszej
réznorodnosci zajed, szybszym tempie ich prowadzenia, zdecydowanym reagowaniu na
btedy czy wdrazaniu ucznidow do samodzielnej pracy nad jezykiem. Trzecia grupa dotyczy
umiejetnosci jezykowych, czyli po prostu poziomu opanowania jezyka docelowego, nie tyl-
ko pod katem znajomosci regut gramatycznych, stownictwa czy wymowy, ale takze umiejet-
nosci ich stosowania w spontanicznej komunikacji. Do tej grupy Komorowska (2015) zalicza
réwniez znajomosc kultury danego obszaru jezykowego oraz systematyczny kontakt z da-
nym jezykiem obcym (np. czytanie tekstoéw czy tez ogladanie programow w tym jezyku).
Czwarta grupa obejmuje umiejetnosci dydaktyczne, zwigzane z samym nauczaniem jezyka
obcego, ktére obejmuja dla przyktadu jak najczestsze stosowanie jezyka docelowego pod-
czas lekgji, zachecanie ucznidéw do tworzenia wypowiedzi w tym jezyku czy wykorzystywa-
nie pracy w parach i matych grupach.

Podobne aspekty wiedzy i umiejetnosci nauczycieli jezykdw obcych pojawiaja sie w wie-
lu innych publikacjach, cho¢ terminologia moze by¢ nieco odmienna. Jednym z przyktadow
jest Europejskie portfolio jezykowe dla studentdw — przysztych nauczycieli jezykédw (Newby
i in. 2007). Zamieszczone w tym dokumencie deskryptory dotyczace roznych aspektéw na-
uczania nie obejmuja co prawda znajomosci jezyka obcego jako takiej, ale za to mozemy tam
znalez¢ szeroka game umiejetnosci pedagogiczno-dydaktycznych. Sa one zwigzane ze zro-
zumieniem kontekstu, w ktérym odbywa sie nauka (np. programu nauczania, ograniczen in-
stytucjonalnych), stosowaniem metod i technik nauczania w celu wprowadzania i ¢wiczenia
podsystemodw i sprawnosci jezykowych, wykorzystywaniem pomocy dydaktycznych, plano-
waniem i prowadzeniem lekgji, stymulowaniem samodzielnej nauki (np. rozwijaniem auto-
nomii, realizacjg zadan projektowych) i ocenianiem wynikdw nauki (np. konstruowaniem na-
rzedzi stuzgcych ocenie, ale tez zachecaniem do samooceny i oceny wzajemne;j).

ZkoleiBartels (2009) koncentruje sie na pojeciu wiedzy o jezyku (ang. knowledge about

language). Wiedza ta nie odnosi sie do samego uzywania jezyka obcego w celu tworze-
nia i rozumienia wypowiedzi, ale obejmuje réwniez znajomo$¢ systemu jezykowego, spo-
sobow jego wykorzystania w celu przekazywania zamierzonych tresci i znaczen, czynni-
kow warunkujgeych uzycie jezyka docelowego (np. kwestii pragmatycznych), jak réwniez
zagadnien dotyczacych jego uczenia sie i nauczania (np. rézne metody i podejscia, spo-
soby nauczania sprawnosci pisania itp.). Wiekszos¢ z tych kwestii mozna réwniez znalezé
w Europejskim profilu ksztatcenia nauczycieli jezykéw (Kelly i Grenfell 2006), przy czym
w tym dokumencie wyraznie podkreslone jest rozwijanie i ciggte kultywowanie umiejet-
nosci jezykowych.

16



Nauczyciel jezyka obcego jako ,cztowiek renesansu” - oczekiwania a rzeczywistosé

W tym miejscu nalezatoby sobie jednak zada¢ kluczowe pytanie, czy tatwo jest rozwijac
i opanowac nawet tak tradycyjne i, trzeba sobie powiedzie¢, do$¢ wasko postrzegane umie-
jetnosci i kompetencje nauczycieli jezykdw obeych. Sam mam ponad dziesiecioletnie do-
$wiadczenie w nauczaniu jezyka angielskiego w liceum i zajmuje sie od wielu lat ksztatce-
niem nauczycieli tego jezyka, wiec moge z przekonaniem stwierdzi¢, ze jest to ogromne
wyzwanie.

Przyjrzyjmy sie na poczatku wydawatoby sie najbardziej oczywistej kwestii, jaka sg umie-
jetnosci jezykowe. Po pierwsze, poziom jezykowy kandydatow na studia filologiczne zna-
czaco sie obnizyt, a zdecydowana wiekszos$¢ nie osigga zaktadanych poziomow biegtosci
(zazwyczaj odpowiednio C1i C2 na studiach licencjackich i magisterskich) wedtug Europej-
skiego portfolio jezykowego (Pawlak 2019). Po drugie, trzeba w tym miejscu przypomnied,
jak bardzo ztozong kwestig jest osiggniecie biegtosci jezykowej i jak trudno opanowad
wszystkie jej elementy w przypadku, kiedy codzienny kontakt z rodzimymi uzytkownika-
mi jezyka docelowego badz innymi osobami biegle sie nim postugujgcymi jest ograniczony.
W zaproponowanym ponad czterdziesci lat temu, ale wcigz moim zdaniem aktualnym mo-
delu kompetencji komunikacyjnej Canale i Swain (1980) oraz Canale (1983) wyrdzniajg naste-
pujace jej elementy:

1.  kompetencje gramatyczng, czy tez systemows, ktdéra dotyczy opanowania wszystkich
elementow systemu jezykowego (tj. gramatyki, stownictwa, wymowy, pisowni),

2. kompetencje socjolingwistyczna, czy tez pragmatyczng, zwigzang z uzyciem jezyka
stosownie do sytuagji,

3.  kompetencje dyskursywna, obejmujaca tworzenie logicznych i spojnych tekstdw,

4. kompetencje strategiczng, pozwalajgcg na przekazywanie zamierzonych tresci przy
braku odpowiednich srodkéw jezykowych, jak rowniez na podniesienie skutecznosci
komunikacji.

Trudno sie nie zgodzi¢, Ze juz nawet opanowanie na wysokim poziomie wszystkich pod-
systemdw jezyka stanowi spore wyzwanie, a poniewaz studenci bywaja lepsi i gorsi, takie tez
beda ich kompetencje i umiejetnosci w tym zakresie. Natomiast w wiekszosci przypadkow
niezwykle trudne do opanowania, nawet dla oséb bardzo dobrze postugujgcych sie danym
jezykiem obcym, s3 réznego rodzaju elementy kompetencji pragmatycznej. Bez codzien-
nego kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka i czestych wizyt w kraju, w ktérym jezyk
docelowy jest uzywany, trudno jest na przyktad wykorzystywac typowe w zyciu codzien-
nym wyrazenia, bedace czesto odzwierciedleniem wydarzen kulturalnych czy politycznych.
Utrudnione jest tez zrozumienie réznic w reagowaniu na komplementy czy tez odpowiednie
zachowanie w czasie prowadzenia samochodu.

Nie mozna takze zapomnied, ze istnieje ogromna réznica miedzy $wiadoma znajomo-
$cig regut gramatycznych, stownictwa czy tez konwencji pragmatycznych, czyli tzw. wiedzg
eksplicytng, a umiejetnoscig efektywnego wykorzystania tych elementéw w spontaniczne;j
komunikacji, czyli wiedzg implicytng czy tez zautomatyzowang (patrz: DeKesyer 2017; Ellis
2009; Pawlak 2021a). | nnymi stowy, to, ze potrafimy uzy¢ tego czy innego trybu warunkowe-
go na tescie czy wybra¢ odpowiedni sposdb wyartykutowania prosby w danej sytuacji uzu-
petniajac podany dialog nie oznacza, ze zdotamy takie zasady zastosowac w niezaplanowa-
nej spontanicznej rozmowie w jezyku obcym. Zaréwno te, jak i inne wymienione powyzej
ograniczenia w oczywisty sposob dotyczg nauczycieli jezyka obcego, nawet tych, ktérzy na
pozér bardzo dobrze postuguja sie nauczanym jezykiem.

Przy pozostatych wymienionych powyzej umiejetnosciach, a wiec tych, ktore sg zwigza-
ne z szeroko pojetym procesem dydaktycznym, ogromne zréznicowanie wsrdéd nauczycieli
jezyka obcego jest réwniez nieuniknione. Przede wszystkim trzeba zdawad sobie sprawe, ze
pomimo dos¢ ogdlnych wytycznych zawartych w standardzie ksztatcenia nauczycieli ksztat-
cenie to znaczaco sie rézni miedzy uczelniami, szczegdlnie jesli chodzi o zajecia z metodyki
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danego jezyka. Przy dos¢ ograniczonej liczbie godzin przeznaczonej na ten cel nieunikniona
jest spora selektywno$¢. Powoduje ona, ze nie wszystkie wazne kwestie da sie zawsze w wy-
starczajgcym stopniu uwzglednié, a w przypadku innych decydujace mogg by¢ doswiadcze-
nia czy przekonania prowadzacych zajecia. | tak na przyktad nauczanie gramatyki moz-
na sprowadzi¢ do wprowadzania i ¢wiczenia kolejnych struktur, co cechuje dos¢ tradycyjne,
ale chyba wciaz najbardziej popularne w polskim kontekscie podejscie. Mozna natomiast tez
uwypukli¢ rozne sposoby wykorzystania tych struktur w komunikacji. W korcu mozna na-
wet przyjac stanowisko, ze najlepszym rozwigzaniem jest podejscie zadaniowe, w ktérym na-
cisk jest potozony na struktury utrudniajgce skuteczne przekazywanie zamierzonych tresci
(Ellis 2018; Pawlak 2021b). Inng kwestig jest to, ze w obliczu stosunkowo krotkiego kursu dydak-
tyki jezykowej nie ma mozliwosci uczynienia z przysztych nauczycieli specjalistow od konstru-
owania testdw, zarzadzania interakcja w klasie, prowadzenia treningu strategicznego itd.

Kolejnym elementem sg odbywane przez przysztych nauczycieli praktyki, podczas kto-
rych majg oni okazje do skonfrontowania zalecen przekazywanych im podczas zaje¢ z meto-
dyki z rzeczywistoscig szkolng. Okazuje sie wtedy nazbyt czesto, ze poznane metody, tech-
niki i wskazéwki sie nie sprawdzajg, czy to z braku czasu, czy z uwagi na profil danej grupy,
a czasami po prostu ze wzgledu na fakt, ze sami opiekunowie praktyk nie sa przekonani do
skutecznosci wielu innowacji, a co wiecej, w wielu przypadkach mogg po prostu mie¢ ra-
cje. W koncu to oni najlepiej znajg swoich ucznidw, potrafig najlepiej ocenic ich umiejetnosci
i maja swiadomos¢ istniejacych w danej szkole ograniczen (np. koniecznosci przygotowania
uczniéw do egzamindw koncowych, braku czasu itp.).

Nie mozna tez zapominad, ze skutecznosc ksztatcenia przysztych nauczycieli zalezy row-
niez od nich samych, ich postaw, mozliwosci czy zaangazowania. Jest bowiem rzeczg oczy-
wistg, ze nie wszyscy studenci wybierajacy specjalizacje nauczycielskg sg przekonani, ze ten
zawdd bedg faktycznie wykonywad w przysztosci. Rowniez poziom przygotowywania stu-
dentéw do zajed bedzie sie znaczgco réznit, a nieco gorsze umiejetnosci jezykowe moga
w znacznym stopniu utrudnié zrozumienie wykorzystywanych w trakcie zaje¢ materiatow.
Na przyktad nie wszyscy studenci beda w stanie w petni zrozumie¢ nawet stosunkowo prosty
artykut naukowy dotyczacy innowacyjnych sposobdw nauczania struktur gramatycznych.

Nie mniej istotny jest fakt, ze wiele zalecen opartych na rozmaitych teoriach i wynikach
badan empirycznych moze by¢ postrzeganych jako oderwane od rzeczywistosci. Trzeba so-
bie rowniez zdawad sprawe, ze zajecia z dydaktyki czy metodyki jezyka obcego mogg je-
dynie zapoznac¢ studentéw z pewnga paletg mozliwosci i rozwigzan, ale juz nie ze sposobami
postepowania w bardzo konkretnych przypadkach, z ktérymi moga sie zmierzy¢. Tutaj klu-
czowe znaczenie ma raczej zamitowanie do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka obce-
go, chec ciggtego rozwijania wtasnych kompetengji dydaktycznych czy tez umiejetnosc sku-
tecznego reagowania na to, co dzieje sie w klasie.

Jak pokazuja dotychczasowe rozwazania, nawet jesli przyjg¢ dos¢ konserwatywng i zara-
zem bardzo waska definicje wiedzy, umiejetnosci i kompetencji nauczycieli jezyka obcego,
skuteczne ich rozwijanie nastrecza szereg trudnosci, a po ukonczeniu studiéw i zdobyciu for-
malnych kwalifikacji wielu nauczycieli bedzie miato braki w tym zakresie. Co wiecej, jest wielce
prawdopodobne, Ze tych brakéw juz raczej nie uzupetnia, najczesciej dlatego, ze ze wzgledéw
zawodowych czy rodzinnych zabraknie juz na to czasu. W tej sytuacji nalezy sobie zada¢ klu-
czowe pytanie, na ile realne s3 oczekiwania, ze nauczyciele bedg w stanie opanowad catg ga-
me ,dodatkowych” umiejetnosci, ktére s3 wymieniane w tekstach naukowych czy referatach
wygtaszanych podczas konferencji. Temu zagadnieniu jest poswiecona kolejna czesc¢ artykutu.

.Dodatkowe” oczekiwania wobec nauczycieli jezyka obcego

Jak wspomniatem we wstepie, nie sposéb nie ulec wrazeniu, ze wielu specjalistéw w za-
kresie uczenia sie i nauczania jezyka obcego formutuje obecnie wobec nauczycieli ocze-
kiwania, ktore daleko wykraczajg poza posiadanie niezbednych umiejetnosci jezykowych,
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interakcyjnych, pedagogicznych i dydaktycznych (Komorowska 2015). Punktem odniesienia
s3 najczesciej rozwazania teoretyczne albo wyniki mniej lub bardziej wiarygodnych badan
empirycznych majacych wskazywad na ich skutecznosé. Niektére z tych oczekiwan mozna
uznad za znaczace poszerzenie czy uszczegdtowienie opisanych w poprzedniej sekcji umie-
jetnosci, ale inne bez watpienia daleko poza nie wykraczajg, i mozna sie nawet zastanawiac,
czy rzeczywiscie istnieje mozliwosc systematycznej, a co wazniejsze skutecznej ich realizacji
na lekcjach jezyka obcego. Chod takich dodatkowych umiejetnosci i kompetencji mozna wy-
mieni¢ bardzo wiele, ta czes¢ artykutu koncentruje sie jedynie na niektérych z nich, odno-
szac sie takze do mozliwosci ich wdrozenia w codziennej praktyce nauczania jezyka obcego.

Warto rozpocza¢ od kwestii, ktére sg uwzgledniane, chod¢ czesto dos¢ marginalnie,
w tradycyjnych modelach wiedzy i umiejetnosci nauczycieli, takich jak: motywowanie ucza-
cych sie, rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych, trening strategii uczenia sie i wpro-
wadzanie alternatywnych sposobdw oceniania. Z uwagi na fakt, ze motywacja jest motorem
napedowym wszystkich podejmowanych przez osoby uczace sie dziatan i czynnikiem, ktory
w duzej mierze niweluje efekt innych zmiennych o charakterze indywidualnym (np. zdolno-
$ci jezykowych, pamieci roboczej, stylow uczenia sie; Pawlak 2020), podejmowanie dziatan
na rzecz motywowania uczniow wydaje sie czyms oczywistym. W oparciu o czesto odmien-
ne teorie proponowane s3 klasyfikacje strategii motywacyjnych i przedstawiane konkret-
ne wskazéwki dotyczace ich implementacji (np. Dornyei 2006; Lamb 2020; Pawlak 2020).
Sytuacja wyglagda podobnie w przypadku autonomii, czyli, mowigc w duzym uproszcze-
niu, zdolnosci przejmowania odpowiedzialnosci za proces nauki jezyka obcego, a co za tym
idzie przejawiania samodzielno$ci w odniesieniu do réznych aspektéw tego procesu (Benson
2012). W tym przypadku réwniez mozemy znalez¢ setki publikacji naukowych wskazujgcych
na konkretne dziatania, ktére moga czy tez powinni podejmowac nauczyciele jezyka obce-
go w celu promowania postaw i zachowan o charakterze autonomicznym (np. Pawlak, Myst-
kowska-Wiertelak, Bielak 2016).

Jednym z podstawowych sposobdw przejawiania autonomii jest stosowanie strategii
uczenia sie, tj. mysli i zachowan, ktdre sg w mniej lub bardziej Swiadomy sposéb stosowane,
aby sprawi¢, ze zaréwno nauka, jak i uzywanie jezyka docelowego beda bardziej skuteczne
(Griffiths 2018; Oxford 2017). Nic wiec dziwnego, ze znalez¢ mozna liczne publikacje, ktére
podkreslajg kluczowa role treningu strategicznego, zachecajg nauczycieli do systematycz-
nego jego prowadzenia czy prezentuja catosciowe modele i powigzane z nimi techniki, kto-
re mozna w tym celu wykorzysta¢ (np. Chamot i Harris 2019). Odwotujac sie, miedzy innymi,
do potrzeby rozwijania motywacji czy autonomii, specjalisci zachecaja nauczycieli do sto-
sowania roznych form oceniania alternatywnego, ktére ma bardziej nieformalny charakter
i uwzglednia na przyktad samocene, ocene wzajemna, obserwacje czy zachecanie uczacych
sie do prowadzenia portfolio (Brown 2019; Komorowska 2002). W zwigzku z tym od nauczy-
cieli oczekuje sie juz nie tylko tego, ze beda w jakims stopniu ekspertami w zakresie konstru-
owania trafnych, rzetelnych, praktycznych i najlepiej autentycznych testéw, ale takze tego,
ze znajda czas na stosowanie takich metod i odpowiednio przygotujg swoich ucznidw i sie-
bie do ich stosowania.

Oczekiwania wobec nauczycieli jezykdw obcych czesto idg jednak o wiele dalej. | tak na
przyktad postuluje sie, aby nie tylko zapoznawali uczacych sie z elementami szeroko poje-
tej historii czy tez kultury krajéw, w ktérych jezyk docelowy jest na co dzier uzywany, ale
rozwijali takze kompetencje interkulturowg. W duzym uproszczeniu chodzi tu o gotowosc
poznawania innych kultur, interpretacje wydarzen i zjawisk zakorzenionych w tej czy innej
kulturze czy wykazywanie postaw otwartosci i tolerancji wobec innych kultur i sposobdw zy-
cia (Baker 2011; Liddicoat 2011; Sercu 2010). Czesto oczekuje sie takze, ze nauczyciele beda
skutecznie wykorzystywadé nowe technologie (np. réznego rodzaju aplikacje, platformy in-
ternetowe wspomagajgce prowadzenie zajed, $wiaty wirtualne, gry cyfrowe, werbalng i nie-
werbalng komunikacje przy wykorzystaniu laptopa czy smartfona; Egbert i Shahrokni 2018),
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ktore z pewnoscig moga wspierac proces nauki jezyka obcego. Takie postulaty zyskaty bez
watpienia na aktualnosci w czasie pandemii, kiedy zajecia jezykowe, tak jak kazde inne, mu-
siaty by¢ prowadzone w trybie zdalnym.

Inng czesto podnoszong kwestig jest indywidualizacja procesu ksztatcenia jezykowego,
czyli uwzglednienie w jak najwiekszym zakresie réznorodnosci uczacych sie, ktéra moze byé
zwigzana z do$¢ odmiennymi ptaszczyznami. Taka indywidualizacja moze dotyczy¢ dosto-
sowania tresci oraz sposobéw prowadzenia lekcji do réznych poziomdw opanowania przez
ucznidw jezyka docelowego, poniewaz réznice w tym zakresie sg zazwyczaj norma w wiek-
szosci grup uczniowskich. Moze ona tez odnosic sie do ucznidw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, zaréwno tych obarczonych réznego rodzaju dysfunkcjami, takimi jak dys-
leksja, dysgrafia, deficyt wzroku lub stuchu (Karpinska-5zaj 2016; Zawadzka-Bartnik 2010), jak
i tych, ktorzy sa wyjatkowo uzdolnieni i zmotywowani (Pawlak 2011). Indywidualizacje moz-
na tez rozumiec przez pryzmat uwzglednienia podczas lekcji jezyka obcego catej gamy réz-
nic indywidualnych dotyczacych na przyktad wieku, ptci, zdolnosci jezykowych, pamieci ro-
boczej, motywagji, styldw i strategii uczenia sie, przekonan czy pozytywnych i negatywnych
emocji (Pawlak 2020a). Mozna to osiggac na rézne sposoby, zapewniajgc roznorodnoscé ak-
tywnosci i zadan podczas lekgji, dostosowujac je do indywidualnych profili uczacych sie czy
tez podejmujgc préby dokonania jakich$ modyfikacji w tym zakresie, czego przyktadem mo-
ze by¢ stosowanie strategii motywacyjnych czy podejmowanie treningu strategii uczenia
sie (Pawlak 2017). W tym ostatnim przypadku dos¢ ekstremalng propozycjg jest ingerowanie
w sfere afektywng ucznidw przez stosowanie strategii majgcych na celu regulowanie ich sta-
néw emocjonalnych, co ma w zatozeniu promowad pozytywne emocje i ograniczyc te nega-
tywne (Bielak i Mystkowska-Wiertelak 2019).

Specjalisci podkreslajg rowniez, ze skuteczni nauczyciele powinny by¢ refleksyjnymi
praktykami, tj. osobami, ktdre starajg sie dogtebnie zrozumied proces nauczania, dokony-
wad ciggtej oceny swojego rozwoju zawodowego, usprawnié proces podejmowania decy-
zji w klasie i poza nig, a przede wszystkim by¢ proaktywne w podejmowanych przez siebie
dziataniach (Farrell 2019). Refleksyjnym praktykiem nie jest wiec osoba, ktéra bez wieksze-
go zastanowienia kaze uczniom wykonywaé kolejne ¢wiczenia w podreczniku czy realizu-
je scenariusze zawarte w towarzyszacym mu przewodniku dla nauczyciela, ale taka, ktéra
stara sie na biezaco dostosowad proces dydaktyczny do sytuacji (np. mozliwosci ucznidw,
ich postepdw, czynnikow zewnetrznych). Nie mniej czesto formutowane sg catkowicie uza-
sadnione postulaty dotyczace systematycznego angazowania sie nauczycieli jezykdw ob-
cych w rézne formy doskonalenia zawodowego, takie jak konferencje, kursy czy szkolenia
(np. Harmer 2015). Niektorzy specjalisci idg o krok dalej, zachecajac nauczycieli do angazo-
wania sie w prowadzenie badari nad réznymi aspektami uczenia sie i nauczania jezyka ob-
cego (np. Borg 2013). Nie chodzi tutaj oczywiscie o samodzielne planowanie i prowadzenie
zaawansowanych projektéw badawczych, ale raczej o zgtebianie pewnych zagadnien doty-
czacych uczenia sie i nauczania jezyka obcego w klasie przy pomocy jezykoznawcow albo
prowadzenie tzw. eksperymentdw nauczycielskich ukierunkowanych na rozwigzanie pro-
blemdw, ktore pojawiajg sie w okreslonej grupie ucznidw.

Podobnie jak w przypadku umiejetnosci jezykowych i dydaktyczno-pedagogicznych, na-
lezy sobie w tym miejscu zadac pytanie, na ile wymienione powyzej oczekiwania s3 reali-
styczne, biorgc pod uwage ograniczenia polskiego kontekstu edukacyjnego, ale tez kon-
tekstow edukacyjnych w innych krajach. Chciatbym tutaj zwréci¢ uwage na dwie kluczowe
kwestie — jedng dotyczacg samego przygotowania nauczycielii drugg zwigzang z ogranicze-
niami czasowymi i dostepnos$cig odpowiednich narzedzi, co w oczywisty sposéb rzutuje na
mozliwos¢ implementacji okreslonych rozwigzan.

Niewatpliwie fundamentalne znaczenie ma to, na ile nauczyciele sg merytorycznie przy-
gotowani do podejmowania tego typu wyzwan. Oczywiscie zagadnienia dotyczgce podno-
szenia motywacji, autonomii, strategii uczenia sie czy oceniania alternatywnego pojawiaja
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sie na zajeciach z metodyki nauczania jezyka obcego, lecz z uwagi na brak czasu ma to cze-
sto miejsce w ograniczonym zakresie i zazwyczaj nie ma zbyt wiele mozliwosci zastosowania
konkretnych rozwigzan w praktyce. Sytuacja wyglada jeszcze gorzej, jesli chodzi o pozosta-
te oczekiwania specjalistow, dotyczace rozwijania kompetengji interkulturowej, podejmo-
wania dziatan na rzecz indywidualizacji, przyjecia refleksyjnego podejscia do nauczania czy
uczestnictwa w réznych formach ksztatcenia i prowadzenia badan. O ile w ogdle tego typu
kwestie sg uwzgledniane w programach ksztatcenia nauczycieli, mozna je zazwyczaj jedynie
zasygnalizowaé, ale studenci maja tez mozliwos¢ udziatu w poswieconych im seminariach,
proseminariach czy wyktadach, chod sg to zwykle zajecia do wyboru. Oczywiscie mozna za-
ktada¢, Zze nauczyciele beda mieli szanse zetkna¢ sie z tymi zagadnieniami, czytajac prze-
znaczone dla nich publikacje, takie jak artykuty zamieszczane na tamach ,Jezykéw Obcych
w Szkole”, czy uczestniczac w kursach i szkoleniach. Trzeba sobie jednak zdawad sprawe, ze
bedzie to dotyczyto niewielkiej grupy najbardziej zmotywowanych i refleksyjnych nauczy-
cieli, nie mdéwiac juz o tym, ze bardzo trudno jest przewidzied, na ile takie incydentalne ze-
tkniecie sie z nowymi pomystami i rozwigzaniami moze sie przetozy¢ na codzienng praktyke
nauczania. Nie mozna tez zapominac¢ o finansowym wsparciu rozwoju zawodowego, ktore
jest przeciez w wiekszosci przypadkéw ograniczone. Jak by nie byto, wyjazd na kilkudniowa
konferencje do innego miasta jest zwigzany z pokaznymi kosztami, ktérych nauczyciele nie
sg w stanie, ale tez nie powinni pokrywac z wtasnej kieszeni. Odnoszac sie do bardziej kon-
kretnej kwestii, warto réwniez podkresli¢, ze nauczyciele jezykdw obcych nie majg zwykle
odpowiedniego przygotowania, aby ingerowac w sfere emocjonalng ucznidw, a takie inter-
wencje nie przez wszystkich sg postrzegane jako pozadane, a nawet stosowne.

Drugag kwestia, ktorg niewatpliwie nalezy w tym miejscu podnie$é, sa ograniczenia czaso-
we i dostepno$¢ odpowiednich materiatéw. Biorgc pod uwage fakt, ze ksztatcenie jezykowe
jest w wiekszosci sytuacji ograniczone do trzech czy czterech godzin tygodniowo, a w przy-
padku drugiego jezyka liczba godzin jest jeszcze mniejsza, doprawdy trudno znalez¢ prze-
strzen do realizacji wymienionych wyzej postulatéw, nawet gdyby nauczyciele byli do tego
doskonale przygotowani. Nie ulega watpliwosci, ze pewne dziatania mogg by¢ zintegrowane
z wykorzystywanymi na co dzien aktywnosciami, choc¢by tymi stuzacymi ¢wiczeniu podsys-
temodw i sprawnosci jezykowych. Chodzi tutaj na przyktad o rozwijanie autonomii, motywo-
wanie ucznidw, zapoznawanie ich ze strategiami uczenia sie, wykorzystywanie alternaty-
wach sposobdw ewaluacji czy pewne aspekty indywidualizacji. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze
moze to sie odbywad w ograniczonym zakresie. O wiele trudniej jest podejmowad zakrojo-
ny na szeroka skale trening strategiczny, systematycznie rozwija¢ kompetencje interkulturo-
wa, planowad kazda lekcje uwzgledniajac réznice indywidualne, modyfikowac indywidualne
profile ucznidw czy starac sie systematycznie uwzgledniac ich specyficzne potrzeby eduka-
cyjne. Sytuacje z pewnoscig komplikuje fakt, ze czesto dostepne materiaty i narzedzia sg da-
lece niewystarczajace, aby skutecznie wspiera¢ dziatania w tych obszarach, czego przykta-
dem jest prowadzenie wszechstronnego treningu strategicznego. Jego elementy pojawiaja
sie co prawda w podrecznikach, ale przybieraja najczesciej forme niezbyt licznych, zwykle la-
konicznych wskazéwek, nie mdéwiac juz o tym, ze nacisk jest najczesciej potozony na strate-
gie wspomagajace sprawne rozwigzywanie zadan egzaminacyjnych, a nie na codzienna na-
uke jezyka obcego.

Nie sposob w tym miejscu nie wspomnieé o bardzo ograniczonym czasie, ktorym dys-
ponujg nauczyciele, aby systematycznie rozwijac takie ,dodatkowe” umiejetnosci. Nawet je-
§li przyjmiemy dos¢ ryzykowne zatozenie, ze wszystko jest kwestig zaangazowania i dobrych
checi, to nawet niezwykle zmotywowany nauczyciel — pasjonat, ktéry koncentruje sie tylko
na pracy zawodowej, nie bedzie w stanie jednoczes$nie rozwijac sie zawodowo, ciagle wpro-
wadzajac réznego rodzaju innowacje. Nic zatem dziwnego, ze badania prowadza gtéwnie ci
nauczyciele, ktérzy przygotowuja prace magisterskie czy doktorskie, a mozliwosci doksztat-
cania zalezg od inicjatywy dyrektoréw szkét oraz oséb kierujgcych miejskimi i wojewddzkimi

21



65 LAT ,JEZYKOW OBCYCH W SZKOLE”

os$rodkami ksztatcenia nauczycieli. Nie powinno tez nikogo zaskakiwad, ze indywidualizacja
ksztatcenia czesto pozostaje istotnym i wielokrotnie wspominanym, ale rzadko realizowa-
nym postulatem.

Zakonczenie
Zasadniczym celem niniejszego artykutu byto udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy oczeki-
wania specjalistow wobec nauczycieli jezyka obcego, formutowane w oparciu o réznorodne
teorie i wyniki badan empirycznych, sg realistyczne. W moim przekonaniu, biorgc pod uwa-
ge wymienione powyzej uwarunkowania i ograniczenia, odpowiedz na to pytanie jest zde-
cydowanie negatywna. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze nawet skuteczne rozwijanie
umiejetnosci jezykowych, pedagogicznych i dydaktycznych, czyli tych, ktére mozna uznad
za kluczowe w ksztatceniu nauczycieli, nie jest prostym zadaniem. Takie stanowisko nie
oznacza bynajmniej, ze nauczyciele nie powinni by¢ w pewnym zakresie przygotowywani do
motywowania ucznidw, rozwijania autonomii, prowadzenia treningu strategii, wykorzysty-
wania potencjatu oceniania alternatywnego, indywidualizacji procesu ksztatcenia, przyjmo-
wania postaw refleksyjnych czy skutecznego rozwoju zawodowego. Chodzi mi o to, Ze spe-
cjalisci, z ktérych wielu nigdy nie miato okazji uczy¢ w ,prawdziwej” szkole, powinni wyzbyé
sie jakze czesto spotykanej w referatach i artykutach maniery formutowania stwierdzen roz-
poczynajacych sie od formuty ,nauczyciel powinien...”. Nierealistyczne oczekiwania z catg
pewnoscia nie przyczynia sie do tego, aby teoria i wyniki badan empirycznych rzeczywiscie
przetozyty sie na codzienng praktyke nauczania jezykow obcych (Larsen-Freeman 2015).
Chciatbym w tym miejscu wyraznie podkresli¢, Zze nie jest mojg intencjg zakwestiono-
wanie wartosci dziatan majgcych na celu motywowanie ucznidw, wyksztatcanie postaw
i zachowan o charakterze autonomicznym, prowadzenie treningu strategii, zmiane podej-
$cia do sposobu ewaluacji, rozwijanie kompetencji interkulturowej, wykorzystanie nowo-
czesnych technologii, uwzglednianie indywidualnych profili uczacych sie, promowanie po-
dejscia o charakterze refleksyjnym czy stymulowanie regularnego rozwoju zawodowego.
Takie dziatania nalezy oczywiscie podejmowac, gdyz moga sie one przyczyni¢ do podnie-
sienia skutecznosci ksztatcenia jezykowego na réznych etapach edukacyjnych. Nie ulega tez
watpliwosci, ze nauczyciele powinni by¢ kreatywni i poszukiwad przez caty czas nowych roz-
wigzan dydaktycznych, czesto wychodzac poza tresci zawarte w podreczniku. Nie mozna
jednak zrzuca¢ odpowiedzialnosci za podejmowanie opisanych wyzej dziatan jedynie na bar-
ki nauczycieli, ktorzy muszg stawiac czota wielu codziennym wyzwaniom, takim jak reali-
zacja podstawy programowej, ograniczona liczba zajeé, zréznicowane pod wieloma wzgle-
dami klasy czy po prostu nadal wszechobecna biurokracja. Aby takie dziatania mogty by¢
skutecznie realizowane, niezbedne sg zmiany instytucjonalne, ktére dotyczytyby sposobu
ksztatcenia nauczycieli, rozwoju zawodowego, podstawy programowe;j i sposobu funkcjo-
nowania szkoty. Jest to jednak temat na inny artykut, ktory mam nadzieje w niedalekiej przy-
sztosci napisac.
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Jak szacuje MEIN, w polskich szkotach uczy sie juz blisko 200 tys.
dzieci z Ukrainy. Jak wyglada ta nauka?

Co do zasady uciekajgce przed wojng dzieci nie znajg jezyka pol-
skiego. Méwimy tu o mieszkancach wschodu Ukrainy, w tym Kijowa czy
Charkowa, a wiec miast, ktore od naszej lingwokultury sg bardziej od-
dalone. Na poczatku konfliktu do klas VII-VIII trafiato po kilkoro takich
dzieci. Zanim uruchomiono jakiekolwiek zajecia dodatkowe czy oddzia-
ty przygotowawcze, lekcje byty prowadzone jednoczesnie dla polskich
i ukrainskich dzieci. | tak jedni omawiali lekture, a drudzy w tym czasie
pracowali ze — przygotowywanymi nocg przez nauczycieli — stownicz-
kami. Co wiecej, te dzieci w pewnym momencie zaczety ze szkoty od-
chodzi¢. Nie byto zadnego systemu, ktéry wymuszatby deklaracje, czy
i na jak dtugo dziecko zostaje.

A to dziata demotywujaco na nauczycieli.

Oczywiscie! Doszlismy do kuriozalnej sytuacji, w ktérej szkota sta-
ta sie Swietlicg. Wszyscy aktorzy tego procesu, a wiec dzieci ukrainskie,
ktére przyjezdzaja do nas z wojenng trauma, polskie, ktére sg tak sa-
mo zagubione, oraz nauczyciele, zostali pokrzywdzeni. Jestem pet-
na podziwu, ze przetrwali oni tak trudny czas bez zadnego odgdrne-
go wsparcia.

Moze wiec zapisywanie ukrainskich dzieci do polskich szkét nie
jest najlepszym rozwigzaniem?

Ministerstwo Edukacji Ukrainy juz w ciggu pierwszych dwdch tygo-
dni wojny przygotowato kompleksowy program zdalnego nauczania,
organizujac de facto szkote ukrainska na uchodzstwie. | rzeczywiscie
zastanawiali$my sie z polskimi nauczycielami, czy faktycznie zamiast
robi¢ z polskich klas swietlice czy — brzydko méwigc — przechowal-
nie, nie lepiej bytoby dla tych dzieci, aby kontynuowaty nauke online
w ukrainskim systemie edukagji.

Tylko ze w ten sposdb nie naucza sie jezyka polskiego.

Dlatego do polskiej szkoty powinny i$¢ te dzieci, ktérych rodzice
zdecydowali sie pozostac¢ w Polsce. Rozumiem, ze ci ludzie nie chca,
by ich dzieci stracity rok. Warto im jednak uswiadomic, ze to koniecz-
no$¢. Cheac na réwnych prawach uczestniczy¢ w lekcjach z polskimi
réwiesnikami, Ukraincy musza najpierw nauczyd sie jezyka. Bo jesli na-
sze dzieci nie rozumiejg podrecznikdw, ktdre sg napisane przy uzy-
ciu hermetycznego i specjalistycznego stownictwa, to czego oczeku-
jemy od przyjezdnych? Polszczyzna dzieci caty czas sie rozwija, to nie
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jest system dojrzaty. | my w to wrzucamy uchodzcow, ktorzy uciekli przed wojna, czesto
z traumami, liczac na to, ze zostang w cudowny sposéb sklasyfikowani. Musze przyznaé, ze
to temat peten absurdow i kuriozalnych sytuacji, nierzadko wyciskajacych tzy bezradnosci.

Wyzwan jak widaé nauczycielom nie brakuje. Co wiecej, zyjemy w czasach niezwykle
dynamicznej zmiany. Jak ksztattuje sie dzi$ rola nauczyciela?

Pod wptywem wojny ta rola zmienia sie jeszcze bardziej niz pod wptywem pandemii
COVID-19. Potrzebujemy obecnie kompetencji, o ktorych do tej pory méwito sie najmnie;j:
empatii, bycia cztowiekiem dla drugiego cztowieka, rozumienia przezy¢, wyczucia. Stowem,
potrzebujemy ludzi, ktérzy sg dobrymi psychologami. To jest absolutna podstawa tego za-
wodu. O tym sie méwi od dawna, ale mam wrazenie, ze dotychczas to nie wybrzmiato z cata
swojg moca. Dlaczego? Bo mamy braki kadrowe, nabér do tego zawodu od poczatku w du-
zej mierze opiera sie na selekcji negatywne;.

Co to znaczy?

Nie chce psychologizowad, ale do zawodu trafiajg czesto ludzie, ktérzy nie sprawdzili sie
w innych miejscach, ktérych ciggnie do wtadzy i ktorzy w pracy z dzie¢mi leczg swoje kom-
pleksy. Od lat powtarzam studentom: jesli nie lubicie ludzi, nie idzcie do tego zawodu. Je-
$li nie jestescie ciekawi innych kultur, osobowosci, nie idzcie do tego zawodu. Bycie nauczy-
cielem to obcowanie z drugim cztowiekiem, wchodzenie w relacje. Trzeba umie¢ dostrzec
w drugim cztowieku to, co dobre. Zrozumied, ze tak naprawde nie chodzi tylko o proces dy-
daktyczny, tresci czy materiaty nauczania i umiejetnosci realizacyjne. Wazne, by by¢ z inny-
mi ludZzmi, wydoby¢ z nich to, co najlepsze, uruchomic ich potencjat. Tu jednak trzeba by¢
nastawionym na tego drugiego, a nie na siebie. Innych rzeczy mozna sie nauczyd, to trzeba
w sobie miec.

A jak nauczyciele radza sobie ze zmiang ré1? Nadazajg za tym, co sie dzieje?

Obcuje z najlepszymi w tym zawodzie. To sg nauczycielki, ktére absolutnie nadazaja, ale
odbywa sie to kosztem prywatnego czasu, snu czy weekendu. W czasie pandemii kompe-
tencje cyfrowe nauczycieli zostaty wywindowane w kosmos. Jest tez oczywiscie przeciwny
biegun, grupa, ktéra zamyka oczy na pewne zmiany, nie uczestniczy w nich, nawet uczac on-
line, robi to metoda podajaca, serwujac dzieciom wyktad i dziwigc sie nastepnie, ze te przy-
sypiajg czy s nieobecne. Obserwuje niestety lekcewazgcy stosunek do dzieci jako partne-
réw procesu edukacyjnego.

W jakim kierunku to zmierza?

Mam bardzo duzo obaw zwigzanych z tym zawodem. Brakuje wyrdznienia fantastycz-
nych nauczycieli, réwniez finansowego. Nauczyciele powinni by¢ godnie wynagradzani, to
nie podlega dyskusji. Nie ma tez odpowiednich narzedzi dyscyplinujgcych wobec tych, kté-
rzy nie powinni pracowac z ludzmi, ktérzy przynosza polskiej szkole wiecej szkody niz po-
zytku. Dzieciom i mtodziezy brakuje dzis zrozumienia, autorytetu, mozliwosci zwrdcenia sie
z problemem do nauczyciela, ktory ucznia zrozumie. Mtodzi ludzie sg w szkole osamotnie-
ni. Z prywatna sprawg nie maja sie do kogo zwroci¢. A pomocy psychologicznej praktycznie
rzecz biorgc juz sie w Polsce nie $wiadczy, oddziaty psychiatryczne sg przepetnione. Dzieci
zostajg same ze swoimi problemami.

To dosé pesymistyczna diagnoza.

A czy w sytuacji kompletnego braku wsparcia od oséb, ktére tego wsparcia powinny
udziela¢, mozna mie¢ pozytywny obraz polskiego szkolnictwa? Szkota to sg ludzie. Dzieci
lubig taka szkote, jaka im sie jawi poprzez osoby w niej pracujagce. Szkota musi umied przy-
ciagna¢ tych najlepszych, takich, ktorzy kochajg dzieci i mtodziez, sg gotowi by¢ dla nich
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Fot. archiwum prywatne

Madry przewodnik. Rola nauczyciela w trudnych czasach

partnerem i madrym przewodnikiem. Potencjatem wszelkich zmian zawsze jest pojedynczy
cztowiek, cztowiek, ktéry umie wehodzi¢ z drugim w dobrg relacje. W jednostkach tkwi nie-
samowita sita. Wszystko, co dobre, dokonuje sie za pomoca konkretnych oséb, a nie przy
udziale instytucji rzadzacych. Na szczescie wierze w ludzi.

Zycze wiec Pani i polskiej szkole, by ci ludzie otrzymali wreszcie to, czego potrzebuja,
by mdc jeszcze lepiej realizowaé swoja misje. Dziekuje za rozmowe.

DR DOMINIKA IZDEBSKA-DtUGOSZ pracownik naukowo-dydaktyczny

UJ oraz koordynatorka Sieci wspotpracy i samoksztatcenia dla nauczycieli uczacych dzieci
z doswiadczeniem migracji, wielokulturowosci i nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
w Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej Dla Dzieci z Niepowodzeniami

Edukacyjnymi w Krakowie.
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Dobry start uczniow
z doswiadczeniem migracil

Motywacja uznawana jest

za Jeden z najwazniejszych
czynnikow, ktére majg wptyw

na sukces w opanowaniu nowe;
umiejetnosci, np. postugiwanie
sie jezykiem obcym. W przypadku
nauki nowego jezyka, szczegdlnie
tego, ktéry ma by¢ narzedziem
poznawania $wiata, wazne jest
plerwsze wrazenie, poniewaz to
na nim zawsze cztowiek buduje
swojg motywacje do dalszej nauki.
Dobrze rozpoczeta przygoda

z Jezykiem polskim jako obcym
daje szanse kazdemu uczniowi

z doswiadczeniem migracji
0siggnac¢ sukces edukacyjny.

1 Obecnie obowiagzujace rozporzadzenie regulujace omawiane
kwestie to rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztatcenia oséb niebedacych obywa-
telami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi, ktore
pobieraty nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty
innych panstw (Dz.U. 22020 r. poz. 1283, z pézn. zm.).

BEATA KATARZYNA
JEDRYKA

Uniwersytet Warszawski

DOI: 10.47050/jows.2022.1.29-46

ydaktycy jezyka polskiego jako obcego (JPJO) pod ko-
niec 2021 r. nie brali pod uwage sytuacji, ze juz za kilka
miesiecy beda musieli zajmowac sie nie tylko naucza-
niem polszczyzny, ale takze dzieleniem sie swojg wie-
dza. Obecnie na wskazdéwki od nich niecierpliwie czeka-
ja ci, ktorzy w odpowiedzi na potrzeby rynku edukacyjnego podjeli sie
préby uczenia JPJO nowo przybytych uchodzcdw z Ukrainy, zarowno
dorostych, jak i dzieci. Na takie dziatania nie byta réwniez przygotowa-
na szkota jako instytucja, mimo ze nasze prawo po raz pierwszy wspo-
mniato o uczniach z doswiadczeniem migracji w 1993 r. (MEN 1993).
Krokiem milowym byty zmiany wprowadzone w roku 2001 oraz 2010,
ktére precyzyjnie regulowaty obecnos¢ uczniéw niebedacych oby-
watelami polskimi w systemie oswiaty (MEN 2001, 2010). Od tamtej
pory systematycznie wprowadzano zmiany, ktére byty odpowiedzig
na zmieniajgca sie sytuacje edukacyjng uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracji (UDM)".

Dotychczas w szkotach dodatkowe zajecia z jezyka polskiego jako
obcego byty prowadzone przez polonistéw oraz neofilologdw, ktérzy
uczyli polszczyzny jako jezyka nierodzimego na podstawie kompeten-
cji uzyskanych po ukonczeniu studiéw podyplomowych lub zalicze-
niu specjalizacji glottodydaktycznych na studiach dziennych. Polskie
prawodawstwo nie wymaga od nauczycieli pracujgcych z UDM legity-
mowania sie kwalifikacjami glottodydaktycznymi. Dodatkowe lekgje,
o ktorych bedzie mowa w dalszej czesci artykutu, mogg by¢ prowadzo-
ne przez nauczycieli jezyka polskiego w szkotach podstawowych oraz
ponadpodstawowych. Wyjatek stanowig zajecia w klasach I-1Il, gdzie
dzieci mogg takze pracowac nad polszczyzng pod okiem nauczyciela
edukacji wczesnoszkolne;.

Niestety programy w zakresie ksztatcenia dydaktyki JPJO,
ktére proponowaty osrodki akademickie, dawaty im przede wszystkim
podstawydo pracyzdorostymi, anie zdzie¢miimtodzieza. Nie nalezy sie
temu dziwi¢, poniewaz do pracy z najmtodszymi uzytkownikami polsz-
czyzny byli zazwyczaj przygotowywani nauczyciele srodowisk polonij-
nych, wktérychjezyk polski mastatus jezyka odziedziczonegoiwymaga
odmiennego podejscia metodycznego miedzy innymi ze wzgledu na
potrzeby jezykowe uczacych sie. Cinauczyciele, ktérzy podielisie pracy
z UDM, zbudowali swojg metodyke ksztatcenia jezykowego przede
wszystkim na bazie wtasnych, czesto kilkuletnich doswiadczen glotto-
dydaktycznych. Borykali sie nie tylko z matg ofertg wydawnicza mate-
riatdw edukacyjnych dla tej grupy wiekowej ucznidw, ale takze z bra-
kiem programow opracowanych specjalnie dla UDM.
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Nowa rzeczywistosc szkolna zwigzana z nauczaniem JPJO, ktdra obecnie jest gtéwnym
tematem rozmdéw w pokojach nauczycielskich, w biurach organéw prowadzacych szko-
ty oraz w gabinetach administracji parstwowej, zmusza nas do poszukiwania systemowych
rozwigzan dydaktycznych. Nalezy jednak pamietad, ze powinny one uwzgledniaé realne po-
trzeby jezykowe UDM oraz problemy, z jakimi mierzg sie oni w polskiej szkole podczas zajeé
lekcyjnych i pozalekecyjnych (Jedryka 2014, 2015, 2020, 2021, 2022).

Uczniowie z doSwiadczeniem migracji w szkole

W obecnej sytuacji glottodydaktycznej, z ktérg mierzymy sie od konca lutego 2022 r.,
szkota stata sie specyficznym miejscem - soczewka skupiajgcg w sobie zréznicowana
grupe uzytkownikéw jezyka polskiego. Obok oséb, dla ktérych polszczyzna jest prymar-
nym i podstawowym kodem komunikacyjnym - zwanym czesto jezykiem ojczystym
- w szkolnych tawkach siedzg uczniowie niebedacy polskimi obywatelami, na co dzien
funkcjonujacy przynajmniej w dwdch, a nawet trzech systemach jezykowych — uczniowie
z doswiadczeniem migracji. Ich obecnos¢ w polskim systemie edukacji spowodowats, ze za-
czeli by¢ dostrzegani juz wczesniej przez glottodydaktykdw, ktdrzy obserwowali ich proces
nabywania jezyka polskiego w warunkach szkolnych (Biatek 2015; Hajduk-Gawron 2018; Je-
dryka 2014; Mikulska 2019; Peza i Przechodzka 2019; Szulgan 2019; Szybura 2016a, 2016b). Na
przestrzeni ostatnich lat odnotowujemy wzrost liczby UDM w szkotach. W roku szkolnym
2012/2013 byto ich 7311, w 2015/2016 - 15 299, a w roku 2018/2019 — 44 410 (Nowicka 2021).
W marcu 2020 r. szacowano ich liczbe na ponad 57 000. Uczniowie ci reprezentuja rozne na-
rodowosci. Oprécz Stowian sg wsrdd nich m.in. Chinczycy, Wietnamczycy, Hindusi, Ormia-
nie, Kazachowie, Czeczeni, Syryjczycy, Egipcjanie, Niemcy, Turcy oraz Afganczycy. Struktura
etniczna uczniéw z doswiadczeniem migracji odzwierciedla sytuacje nie tylko ekonomiczng,
ale takze polityczng na $wiecie. Dobrym przyktadem sg UDM pochodzacy z Afganistanu,
ktorzy w szkotach pojawili sie we wrzesniu 2021 r. Ich obecno$¢ spowodowana byta przyby-
ciem do Polski catych rodzin uciekajacych przed Talibami.

Na podstawie prowadzonych badan wtasnych dotyczgcych UDM w polskim systemie
o$wiaty obserwuje, ze od pieciu lat dominujg wérdd nich Ukraincy, ktérzy uczg sie zaréwno
w szkotach podstawowych, jak i ponadpodstawowych. W 2020 r. do polskich szkét uczesz-
czato 30 777 ucznidw z tego kraju (NIK 2020). Agresja Rosji na Ukraine spowodowata, ze licz-
ba dzieci ukrainskich rosta z dnia na dzien. 4 kwietnia 2022 r. w polskich szkotach byto ich juz
ok.166 000, w tym ok. 29 000 w przedszkolach, ok. 124 000 w szkotach podstawowych, ok.
13 000 w szkotach ponadpodstawowych. Sposrod tych 166 000 — 28 000 byto zapisanych
w oddziatach przygotowawczych, pozostali — w oddziatach klasowych. Dyrektorzy szkét na
biezaco musieli reagowad od strony administracyjno-organizacyjnej, opracowujac procedu-
ry przyjecia nowego ucznia oraz tworzgc oddziaty przygotowawcze lub wnioskujgc o dodat-
kowe zajecia z JPJO do organdw prowadzgcych placowki.

Kazdemu UDM polski system edukacji zapewnia wsparcie w nauce jezyka polskiego, kto-
rego znajomosc jest kluczowa w funkcjonowaniu w srodowisku szkolnym. Dla tych ucznidw,
ktdrzy uczeszczaja do klas razem z polskimi kolegami, przewidziano dwie formy nauczania.
Pierwsza z nich sa dodatkowe lekcje jezyka polskiego (DLJP). Wedtug litery prawa sg one
bezptatne dla kazdego UDM, a tygodniowy wymiar godzin DLJP nie moze by¢ mniejszy niz
dwie. Zajecia te moga by¢ prowadzone indywidualnie lub w grupach. Uczniowie z doswiad-
czeniem migracji moga takze korzystac z zaje¢ wyréwnawczych (ZW) z nauczanych przed-
miotéw, np.: geografii, biologii lub historii. Jednak prawo okresla maksymalny czas trwania
takich zaje¢ — nie moze on przekroczyc 12 miesiecy. Zaréwno w przypadku DLPJ, jak i ZW
godziny dydaktyczne moga miec forme zaje¢ indywidualnych lub grupowych. Przedmioto-
we zajecia wyrownawcze uruchamiane sa wowczas, kiedy nauczyciel stwierdzi koniecznosé
uzupetnienia przez ucznia/ucznidéw réznic programowych z danego przedmiotu. tgczny wy-
miar DLJP oraz ZW nie moze przekroczy¢ pieciu godzin tygodniowo.
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2 Por. www.gov.pl/web/edukacja-i-
-nauka/zasady-organizacji-oddzialo-
w-przygotowawczych
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Wyjatkowa forma ksztatcenia ucznidow niebedacych obywatelami polskimi sg oddziaty
przygotowawcze (OP), ktére mogg by¢ tworzone przez organ prowadzacy szkote, w ktd-
rej uczniowie realizujg nauke w oparciu o szkolne programy nauczania, ze szczegdlnym
uwzglednieniem jezyka polskiego. W szczegdlnych uwarunkowaniach demograficznych
prawo przewiduje takze powotanie miedzyszkolnego oddziatu przygotowawczego — za
zgoda organu prowadzgcego szkote, w ktdrej utworzono oddziat, do ktérego moga uczesz-
cza¢ uczniowie innej szkoty. Umozliwiono rowniez utworzenie miedzygminnego oddziatu
przygotowawczego, ktéry moze powstaé w wyniku porozumien zawartych miedzy jednost-
kami samorzadu terytorialnego.

Okres nauki w OP trwa do zakonczenia zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych w danym
roku szkolnym, w ktérym uczen zostat zakwalifikowany do tej formy ksztatcenia. Nalezy
podkresli¢, ze nauka w oddziale zalezy od postepow edukacyjnych ucznia. Moze ona zostac
skrocona albo wydtuzona, jednak nie na dtuzej niz na kolejny rok szkolny. Dydaktyka w OP
odbywa sie wedtug realizowanych w placéwkach szkolnych programoéw nauczania?, przy za-
stosowaniu odpowiednich metod i form ich realizacji odpowiadajgcych mozliwosciom je-
zykowym UDM. Zajecia sg prowadzone przez nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow,
ktérzy moga by¢ wspomagani przez osoby wtadajgce rodzimym jezykiem ucznia. Prawo do-
puszcza organizacje zaje¢ w OP w szkotach podstawowych w klasach taczonych, z zachowa-
niem podziatu: klasa I-IlI, IV=VI, VII=VIII.

W oddziale przygotowawczym nauka jezyka polskiego odbywa sie w wymiarze nieogra-
niczonym, ale nie mniejszym niz sze$¢ godzin. Pozostate jednostki dydaktyczne przeznaczo-
ne s na ksztatcenie przedmiotowe. Maksymalna liczba godzin dydaktycznych w tygodniu
zalezy przede wszystkim od mozliwosci kadrowo-organizacyjnych placowki. Ustawodawca
rekomenduje jednak minimalna liczbe obowigzkowych zajec¢ edukacyjnych w szkole podsta-
wowej oraz ponadpodstawowe;.

Chciec nie zawsze znaczy moc

Najwieksze wyzwanie, z jakim mierza sie nie tylko nauczyciele w szkotach, ale przede
wszystkim sami uczniowie z doswiadczeniem migracji, stanowi czas, w ktorym muszg
oni opanowa¢ jezyk polski. Srodowisko szkolne oczekuje od obu stron szybkich efektéw
w obrebie wszystkich sprawnosci jezykowych (stuchanie, mowienie, czytanie, pisanie, me-
diacja), aby kazdy UDM mdgt aktywnie uczestniczy¢ w lekcjach. Niestety w procesie naby-
wania/uczenia sie jezyka obcego, ktory docelowo ma by¢ réwnorzednym kodem komuni-
kacyjnym dla jezyka prymarnego ucznia, wszyscy muszg uzbroic sie w cierpliwosc. Btedne
jest myslenie, ze catkowite zanurzenie w nowym jezyku oraz intensyfikacja zaje¢ dydak-
tycznych w réznych formach przyniosg natychmiastowe rezultaty, np. w postaci dtugich
rozprawek na jezyku polskim napisanych samodzielnie przez UDM albo specjalistycznych
referatéw wygtoszonych na zajeciach z geografii lub historii. Dydaktyka musi zosta¢ za-
planowana racjonalnie, aby nie przyniosta wiecej szkody niz pozytku. Nadmiar ,wrazen
jezykowych” moze przynies¢ skutek odwrotny do zamierzonego, tzn. moze spowolnic
proces uczenia sie nowego jezyka. Nalezy takze pamietad o tym, ze na postep jezykowy
duzy wptyw ma kondycja psychiczna oraz emocjonalna uczniéw. W przypadkéw migracji
dzieci, ktéra jest rezultatem wojny, aspekt ten moze odgrywac decydujaca role w toku ich
nauki w szkole w ogdle.

Na przyktadzie jezyka angielskiego w Stanach Zjednoczonych, ktory w szkotach od kil-
kudziesieciu lat jest nauczany jako jezyk drugi — English as a Second Language (ESL) — wida¢,
ze osiggniecie zaawansowane] biegtosci jezykowej w obszarze jezyka obcego bedacego me-
dium w nauce szkolnej zajmuje od 3 do 7 lat. Badania w obszarze dydaktyki w drugiej deka-
dzie XXl wieku oraz doniesienia praktykéw zajmujacych sie dwujezycznoscia pokazujg, ze po-
ziom zblizony do rodzimego uzytkownika danego jezyka na potrzeby edukacji mozliwy jest
do uzyskania dopiero po ok. 10 latach nauki oraz catkowitej immersji w jezyku docelowym
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(Mora-Flores 2013: 40)°. Nalezy szczegdlng uwage zwrdci¢ na opanowanie sprawnosci pisa-
nia. Mam na mysli przede wszystkim samodzielne przetwarzanie tekstéw drukowanych oraz
kreatywne pisanie, czyli przygotowywanie tekstow typu esej, felieton czy reportaz. Wyma-
ga to od uzytkownika jezyka nie tylko poprawnosci w zakresie stosowania konstrukgji gra-
matycznych, bogatego zasobu leksykalnego oraz znajomosci stylistyki, ale takze wiedzy
z zakresu, ktéry porusza przygotowany przez niego tekst (Mora-Flores 2013). Trzeba jed-
nak zaznaczy¢, ze nauka jezyka obcego moze trwac krocej. Zalezy to od motywacji uczace-
go sie, jego zaangazowania w proces dydaktyczny oraz stopnia pokrewienstwa jezyka ob-
cego w stosunku do jezyka ojczystego ucznia. Dlatego tez od poczatku nalezy uswiadamiac
osoby wspotpracujace z UDM, Ze nie jest mozliwe opanowanie jezyka w rok, nawet jesli jezyk
prymarny ucznia nalezy do jezykéw stowianskich, tak jak jest to w przypadku jezyka ukrain-
skiego. Niewtasciwa jest réwniez opinia, popularna nie tylko wsrdéd migrujgeych rodzicow,
ale takze nauczycieli kraju przyjmujacego, ze pokrewienstwo jezykow wystarczy dziecku do
nauczenia sie polszczyzny wytacznie przez samo zanurzenie sie w niej, bez zaplanowanego
procesu nauki, opierajagcego sie na metodycznych zatozeniach wtasciwych dydaktyce jezy-
kow obceych, ktére majg stac sie w przysztosci UDM jezykiem edukacji.

Przyswajanie nowego kodu, ktory ma by¢ narzedziem poznawania $wiata oraz opanowy-
waniatresciedukacyjnych nauczanychwszkole, moznapodzieli¢ na pie¢ okreséwroztozonych
w czasie. Kazdy z nich moze trwac krocej lub dtuzej, bowiem zalezy to od wielu czynnikéw
edukacyjnych oraz pozaedukacyjnych. Do tych pierwszych nalezy zakwalifikowac np. zna-
jomos$¢ strategii uczenia sie, wykorzystywanie przez nauczycieli materiatow dydaktycznych
dostosowanych do mozliwosci jezykowych ucznia, warunki nauki czy rozwigzania systemo-
we w kraju, w ktérym ksztatci sie UDM. Czynniki pozaedukacyjne, majace wptyw na opano-
wanie nowego jezyka, to np. jego pokrewienstwo z jezykiem prymarnym ucznia, wiek ucznia
oraz jego predyspozycje do uczenia sie, motywacja oraz poglady (Kucharczyk 2018; Pawlak
2019; Smuk 2016).

W pierwszym etapie nauki jezyka obcego na potrzeby edukacji w tym jezyku dominu-
ja przede wszystkim sprawnosci percepcyjne — stuchanie oraz czytanie. Oczywiscie uczen
wchodzi winterakcje jezykowe z otoczeniem, ale nie nalezy oczekiwad od niego rozbudowa-
nych komunikatéw jezykowych. Czesto bywa tak, ze odpowiada on pojedynczymi stowami
lub wykorzystuje alternatywne srodki komunikacji, np. rysowanie lub wskazywanie. Podczas
lekcji najczesciej przepisuje to, co widzi w ksigzce lub na tablicy, samodzielnie konstruuje
i zapisuje proste zdania pojedyncze, podkresla lub zakresla wtasciwg odpowiedz z podanych
oraz taczy elementy, np. stowa z przedmiotami, zdania z obrazkami. W przypadku uczniow
z Ukrainy, bazuje tu na wtasnych doswiadczeniach dydaktycznych, obserwuje sie szybkie
przejscie do kolejnego etapu nauki jezyka obcego, ktory mozemy nazwad wczesng komuni-
kacjg. W tym czasie uruchamiane sg przez UDM wszystkie mechanizmy jezykowe, opieraja-
ce sie juz nie tylko na percepdji, ale takze na produkcji — méwienie i pisanie. Dzieki temu na-
uczyciele majg do dyspozycji wiecej urozmaiconych technik dydaktycznych, z ktérych moga
korzystac na lekcjach.

Trzeci etap w nauce jezyka obcego to samodzielna komunikacja, kiedy uczen zaczyna
swobodniej czu¢ sie w jezyku na zajeciach szkolnych. Umiejetnosci jezykowe pozwalajg mu
juz na opisywanie oraz wyjasnianie tego, co przeczytat lub wystuchat. Moze on poréwnywad
pewne zagadnienia, a nawet prezentowad na forum klasy tresci edukacyjne omawiane na
lekcji, oczywiscie z wykorzystaniem mniej urozmaiconych struktur gramatyczno-sktadnio-
wych oraz stownictwa specjalistycznego. Mozna przyjaé, ze uczniowie pochodzacy z Ukra-
iny, aby mogli osiggna¢ ten poziom kompetencji jezykowej na potrzeby edukacji, musza spe-
dzi¢ w polskiej szkole okoto dwdch lat — otrzymujac wtasciwe wsparcie jezykowe, takze ze
strony nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw.

Najdtuzszym etapem w rozwijaniu kompetencji jezykowych w obszarze jezyka ob-
cego do celéw edukagji jest uzyskanie sredniego poziomu zaawansowania jezykowego
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w srodowisku szkolnym, co moze trwadé nawet do 7 lat w przypadku uczniéow pochodzacych
z krajow postugujgcych sie jezykiem odlegtym od polszczyzny, np.: jezyk chinski czy jezyk
arabski. W tym okresie UDM powinien opanowac jezyk na tyle, aby méc w petni aktywnie
uczestniczy¢ w zajeciach edukacyjnych z kazdego przedmiotu szkolnego, przez co nalezy
rozumied, ze nie tylko samodzielnie bedzie rozwigzywac zadania domowe, ale takze bedzie
brac udziat w projektach przedmiotowych, pisa¢ sprawdziany oraz testy.

Pigty etap ma na celu przyblizenie pod wzgledem jezykowym UDM do jego kolegow,
ktorzy sg rodzimymi uzytkownikami nowego kodu jezykowego. Wedtug mnie mozna na-
zwacé go okresem dazenia do doskonatosci jezykowej. Etap ten bedzie uzalezniony od
wieku, w ktérym UDM pojawit sie w polskiej szkole. Jest to $cisle zwigzane z jego kom-
petencjami w jezyku prymarnym, ale takze z rozwojem intelektualnym i wiedzg szkolna
w momencie rozpoczecia formalnej nauki w Polsce. Im uczen jest starszy, tym osigganie
doskonatosci jezykowej bedzie bardziej skomplikowanym procesem, poniewaz czas na
nauke jezyka bedzie krétszy.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze uczniowie rozpoczynajacy edukacje w Polsce na po-
ziomie ponadpodstawowym moga nawet nie osiggnac sredniego poziomu zaawansowania
jezykowego, o ktérym pisatam wczesniej — z dwdch powoddw. Po pierwsze, majg zbyt ma-
to czasu na nauke, nawet jezeli utworzono by dla nich oddziat przygotowawczy. Po drugie,
w warunkach szkolnych umiejetnosci jezykowe majg daé uczniowi mozliwos¢ dzielenia sie
zdobyta wiedzg, a niestety nawet po roku nauki sg one zbyt skromne, zeby UDM mogt opo-
wiedzie¢ o tym, czego sie nauczyt w kraju pochodzenia. Sg tez niewystraczajace aby pozna-
wad nowe zagadnienia w nowym jezyku.

Jezyk edukacji szkolnej

Na proces opisany powyzej nie powinnismy patrze¢ przez pryzmat standardowej nauki je-
zyka obcego, ktorg znamy z kurséw jezykowych czy lekcji szkolnych. Powinnismy dostrzec
w nim inne mechanizmy, ktére przektadaja sie nie tylko na czas nauki, ale przede wszyst-
kim na to, co kryje sie pod pojeciem jezyka obcego, ktory w przypadku UDM na terenie
szkoty przechodzi w jezyk edukacji szkolnej (JES). Tu trzeba takze pamietad, ze obok JES
w szkole funkcjonuje jezyk szkolny (US), ktérym postuguija sie nie tylko uczniowie i nauczy-
ciele, ale réwniez administracja. Zaréwno JES, jak i JS s3 odmianami polszczyzny ogdlnej,
jednak pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym wychodza poza ramy jezyka polskiego
nauczanego jako jezyk obcy, z ktérym glottodydaktycy majg gtéwnie do czynienia (Jedry-
ka 2014, 2015; Pamuta-Behrens 2018; Pamuta-Behrens i Szymanska 2018a, 2018b; Seretny
2018; Szybura, 2016a).

Status polszczyzny dla ucznidéw z doswiadczeniem migracji jest zmienny i uzalezniony od
czasu pobytu w Polsce oraz stopnia opanowania jezyka polskiego. Oczywiscie najpierw jezyk
polski jest jezykiem obcym. Stopniowo staje sie on drugim kodem komunikacyjnym, ktory
zaczyna dominowac w zyciu ucznia, ktéry wchodzi w interakcje jezykowe nie tylko w szko-
le, ale takze poza nig. Jezyk ojczysty ucznia otrzymuje status jezyka domowego, familijne-
go, stuzacego wytacznie do kontaktéw z najblizszg rodzing i innymi cztonkami danej diaspo-
ry etnicznej/narodowe;.

Jezyk, ktérym postuguija sie uczniowie oraz nauczyciele na lekcjach, jest specyficzng od-
miang polszczyzny. To narzedzie umozliwiajace myslenie poznawcze, zdobywanie wiedzy
oraz komunikowanie sie w obszarze edukacji. Mozna méwic¢ o nim jako jezykowej hybry-
dzie jezyka ogdlnego z jezykami specjalistycznymi z zakresu roznych nauk. Uczen ma dzieki
niemu mozliwos$¢ opisywania rzeczywistosci w ramach danego przedmiotu szkolnego, na-
wet kiedy musi mowi¢ o rzeczach abstrakcyjnych. JES charakteryzuje sie duzym zréznico-
waniem leksykalnym oraz gramatyczno-sktadniowym (Seretny 2018). UDM spotyka sie z nim
w dwdch formach — moéwionej oraz pisanej. Ta ostatnia obecna jest nie tylko w podreczni-
kach, ¢wiczeniach oraz zbiorach zadan, ale takze na testach i sprawdzianach. Forma oralna
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wykorzystywana jest przez nauczycieli podczas referowania tresci edukacyjnych na lekcjach
oraz podczas prezentowania ich w formie audiowizualne;.

Trudnosci komunikacyjne

Obserwujac od kilku lat sytuacje uczniéw z doswiadczeniem migracji w Polsce, widze, ze
najtrudniejsze momenty podczas ich obecnosci w szkole zwigzane sg z brakiem znajomo-
$ci polszczyzny. Deficyt ten wptywa na spowolniong integracje z rowiesnikami oraz bierne
uczestnictwo w zajeciach edukacyjnych. Wywiady, ktére przeprowadzitam w2020 r. zdobrze
zadomowionymi juz w Polsce uczniami, pokazaty, jakich konkretnych umiejetnosci jezyko-
wych potrzebowali oni na samym poczatku przebywania w nowym $rodowisku. W czasie
naszych dtugich rozméw podkreslali, ze duzo umiejetnosci jezykowych nabyli na DLJP zbyt
pdzno. Mieli na mysli przede wszystkim uktad tresci edukacyjnych, ktére nie realizowaty ich
aktualnych potrzeb jezykowych, np. rozmowy o ulubionych ubraniach czy ulubionym jedze-
niu z polskimi kolegami na przerwach. Wszyscy UDM biorgcy udziat w badaniu wskazywali,
ze brakowato im gotowych konstrukcji gramatyczno-leksykalnych, ktérych mogliby uzywac
w typowych szkolnych sytuacjach komunikacyjnych w kontaktach zaréwno z uczniami, jak
i z nauczycielami. Sygnalizowali, ze mimo préb inicjowania rozmoéw przez polskich kolegéw
nie byli w stanie wydoby¢ z siebie stowa (Jedryka 2021).

Opisywana powyzej ograniczona komunikacja byta wynikiem programu jezykowego re-
alizowanego przez nauczyciela na DLJP z wykorzystaniem dostepnych materiatéw dydak-
tycznych. Sytuacja ta sktonita mnie do gtebszej ich analizy. Katalog podrecznikow dla po-
ziomu Al dla dzieci i mtodziezy jest bardzo skromny w poréwnaniu z podrecznikami dla
dorostych odbiorcow. W przestrzeni internetowej oraz na pétkach w ksiegarniach sg dostep-
ne podreczniki adresowane gtéwnie do ucznidw szkoét polonijnych, dla ktérych polszczy-
zna jest jezykiem odziedziczonym, np.: Lubie polski (Rabiej 2010) czy Polskie niezapominaj-
ki (red. Jedryka 2018). Sa tez pozycje, ktdre zostaty opracowane do nauki jezyka polskiego
jako obcego, np.:
= Raz, dwa, trzy i po polsku mdwisz ty! Podrecznik do nauki jezyka polskiego dla dzieci na

Ukrainie. Tom 1 (Kotak i in. 2015),
= Polski krok po kroku. Junior. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego dla dzie-

ci i mtodziezy w wieku 10-15 lat (Stempek i in. 2015),
= Jezykowa podréz po Polsce. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego dla dzie-

ci i mtodziezy rozpoczynajacych nauke w polskiej szkole (wiek 11-15 lat) (Szostak-Krol

2019),
= Po polsku? Tak! Elementarz dla cudzoziemcdw do nauki jezyka polskiego jako obcego

(LicaiLica2020),
= Abecadto po polsku. Zestaw do nauki jezyka polskiego jako obcego dla dzieci i mfodzie-
zy wwieku od 7 do 13 lat (Pomykatto 2020),

Start Hop. Jezyk polski dla dzieci AT (Smirnow 2020),

Bawimy sie w polski 1. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego dla dzieci w wie-

ku od 8 do 12 lat (Achtelik i Niesporek-Szamburska 2027),

= Jezyk polski bez granic. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego dla szkdt
ukrainiskich klasa V. Poziom Al czesc | (Ciesielska-Musameh i in. 2021).

13

Przywotane powyzej materiaty, biorgc pod uwage tempo wprowadzanych elementdw je-
zyka oraz leksyki z zakresu tematyki szkolnej, tylko po czesci spetniajg oczekiwania, o kté-
rych moéwili i méwig obecnie uczniowie z doswiadczeniem migracji. By¢ moze jest to wyni-
kiem tego, ze autorzy powyzszych publikacji nie pracujg na co dzierh z UDM w warunkach
szkolnych i nie majg mozliwosci obserwowania ich w rzeczywistych sytuacjach komunika-
cyjnych w klasie lub na szkolnym korytarzu. Z wiasnego doswiadczenia wiem, jak wazny jest
kontakt dydaktyczny z odbiorcami przygotowywanych dla nich publikacji edukacyjnych.
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4 Grafematyka — nowa lingwistyczna
dyscyplina naukowa, ktéra zajmuje sie
pismem jako réwnoprawnym kodem
jezyka. Kazdy jezyk ma wtasny system
grafematyczny (np. Wolanska 2019).

Dobry start ucznidéw z doswiadczeniem migracji

Dzieki niemu osobiscie jestesmy w stanie ocenic nie tylko zakres potrzebnych struktur gra-
matycznych, ale takze okresli¢ pod wzgledem jakos$ciowym i ilosciowym zasob leksykalny
potrzebny do komunikacji w konkretnych sytuacjach jezykowych.

Pierwsza pomoc - intensywny trening jezykowy

Po analizie wywiaddw oraz zasobow dydaktycznych dosztam do wniosku, ze kazdy UDM roz-
poczynajacy nauke w polskiej szkole i nieznajacy jezyka powinien mie¢ szanse na szybkie
oraz solidne opanowanie podstaw polszczyzny, ktore zaspokoityby potrzebe jego pierw-
szych kontaktéw z kolegami. Te sytuacje mozna poréwnad do udzielania pierwszej pomocy;,
kiedy cztowiek siega po apteczke i wyjmuje z niej odpowiednie opatrunki i leki. Wtasnie ta-
kich doraznych, szybko dziatajgcych medykamentow niezbednych w ,terapii jezykowej” po-
trzebuja uczniowie z do$wiadczeniem migracji podczas pobytu w szkole. Tak zrodzit sie po-
myst intensywnego treningu jezykowego (ITJ), ktory zapewnitby dobry start UDM w szkole.
W stusznosci opracowywania teoretycznych zatozen ITJ utwierdzit mnie réwniez sukces Kur-
suwstepnego — Pierwsze spotkanie, ktory jest integralng czescig materiatow dydaktycznych
z serii Polski na dobry start, przeznaczonej dla dorostych cudzoziemcdw rozpoczynajgcych
nauke jezyka polskiego jako obcego w Polsce (Jedryka i in. 2017; Jedryka i Butawa 2020). Ce-
lem tej czesci mojego autorstwa byto wyposazenie uczgcych sie w tzw. minimum jezykowe
pozwalajgce im na natychmiastowe interakcje jezykowe z rodzimymi uzytkownikami polsz-
czyzny w najwazniejszych obszarach zycia.

Proponowana ponizej autorska koncepcja ITJ wraz ze szczegétowym programem zostata
przygotowana dla wszystkich uczniéw z doswiadczeniem migracji, ktérzy reprezentujg roz-
maite kregi kulturowe. Rozni sie ona od standardowych rozwigzan stosowanych w dydakty-
ce JPJO, poniewaz jest dostosowana do sytuacji jezykowej, w ktdrej znajdujg sie UDM. Mam
tu na mysli sfere kontaktéw jezykowych — Srodowisko rowiesnicze oraz szkolne, ktore wpty-
wa na ksztatt ich potrzeb komunikacyjnych. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze réwnolegle
do ITJ uczniowie, ktdérzy nie znajg alfabetu tacinskiego, powinni by¢ poddawani wtérnemu
procesowi alfabetyzacji, tzn. powinni uczyc¢ sie pisac¢ i czyta¢ w nowym jezyku. Jest to ko-
nieczne z dwdch powoddw. Po pierwsze, uczniowie nie zawsze poprawnie zapisujg litery fa-
cinskie, nawet kiedy wczesniej uczyli sie jezykodw obcych bazujgcych na tym alfabecie. Osoby
na co dzien postugujace sie cyrylicg btednie zapisuja np. ,m”, ,k” czy ,z”, przenoszac ksztatt
tych liter na zapis tacinski. Po drugie, polszczyzna posiada dwuznaki — ktorych brak winnych
jezykach, réwniez stowianskich, pary liter realizujgce w pismie te sama gtoske, np.: u — o,
z - rz, h — ch, specyficzne zapisywanie gtosek miekkich w wykorzystaniem litery i lub zna-
ku diakrytycznego. Dlatego tez nauka pisma jest tak samo wazna jak nauka form grama-
tycznych, tym bardziej, ze UDM beda przystepowali do egzamindw zewnetrznych, gdzie ich
wypowiedzi pisemne bedg oceniane nie tylko pod katem poprawnosci jezykowej, ale takze
ortograficznej oraz graficznej. Przejécie z prymarnego systemu grafematycznego* ucznia,
np. cyrylicy, na system graficzny wtasciwy polszczyznie musi by¢ przeprowadzone takze in-
tensywnie wedtug przemyslanej metodyki. Umiejetno$¢ zapisu oraz odczytywania komuni-
katow w nowym jezyku jest kluczowa w nauce jezyka jako narzedzia do zdobywania wiedzy.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze podczas trwania ITJ uczniowie musza by¢ stale stymulowani
do wstuchiwania sie w dZwieki polszczyzny, ktéra nawet Stowianom sprawia ktopoty. Roz-
wijanie stuchu fonematycznego w pierwszym etapie nauki jest fundamentalne, poniewaz
uczniowie nie beda mogli poprawnie odwzorowywac za nauczycielem gtosek, sylab, poje-
dynczych wyrazow lub sekwencji wyrazdw, jezeli nie beda ich dobrze styszeli (por. Biernac-
ka 2016; Dabrowska i in. 2010; Maciotek 2018; Madelska 2010; Seretny i Lipinska 2005). Dla-
tego tez nauczyciele, prowadzac zajecia z UDM, powinni pamietac o zasadzie dobrze stysze
— dobrze médwie i podczas rozwijania kompetencji fonologicznej uczniéw korzystaé z bo-
gatej gamy instrumentow logopedycznych do stymulowania ,styszenia” w jezyku polskim.
Tu proponowana jest scista wspotpraca nauczyciela ze szkolnym logopeda lub specjalista
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z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Poprawnie zaplanowany trening fonetyczny po-
winien opierac sie na leksyce dostosowanej do potrzeb UDM. Prowadzacy zajecia zobowig-
zany jest do ksztattowania stuchu fonematycznego oraz poprawnej artykulacji na kazdych
zajeciach, nawet woéwczas, kiedy uczen osiggnie wyzszy poziom zaawansowania jezykowe-
go. Do ksztattowania stuchu fonematycznego mozna $smiato wykorzystywad takze pomoce
przeznaczone dla oséb dorostych uczacych sie JPJIO, np.: Fonetyka (Kotaczek 2017) oraz Fo-
netyka — polski w praktyce (Stanek 2020), ktére zawieraja materiat audio. Méwigc o stuchu
fonemowym, warto siegnac¢ po Obrazki do ksztattowania percepcji stuchowej oraz wymowy
cudzoziemcdw uczacych sie jezyka polskiego (Maciotek 2018).

Koncepcja ITJ jest nauczanie jezyka ogdlnego (JO) z elementami jezyka szkolnego oraz
edukagji szkolnej, z ktérymi uczen spotyka sie w przestrzeni szkolnej, np. w klasie, na kory-
tarzu podczas przerwy, w bibliotece szkolnej czy w szatni. Intensywny trening jezykowy, ja-
ko potaczenie JO oraz JS i JES, ma stanowi¢ baze do dalszej nauki jezyka oraz w tym jezyku.

Gdzie i jak dtugo?

W warunkach szkolnych ITJ mozna realizowac w oddziale przygotowawczym oraz w trakcie
dodatkowych lekcji jezyka polskiego. W zaleznos$ci od formy ksztatcenia jezykowego UDM
trening jezykowy moze trwac od trzech do czterech tygodni, uwzgledniajgc wszystkie kom-
ponenty jezykowe w obrebie kazdej ze sprawnosci oraz kompetencji jezykowej — leksykal-
nej, gramatycznej, semantycznej, fonologicznej, ortograficznej oraz ortoepicznej. Trening
powinien zostac zrealizowany w ciggu 40 godzin dydaktycznych, podzielonych na 20 tema-
tycznych lekgji. Liczba godzin moze wzbudzad kontrowersje, poniewaz zgodnie z przepisami
prawa (MEN 2011) na opanowanie poziomu Al

przez osoby spoza europejskiego kregu kulturowego oraz osoby, ktérych alfabet jezyka
ojczystego nie jest oparty na alfabecie tacinskim, przewidziano 50 godzin dydaktycznych.
Trzeba jednak zaznaczy¢, ze z praktycznego punktu widzenia osiggniecie biegtosci Al zajmu-
je o wiele wiecej godzin, nawet osobom stowianskojezycznym.

Koncepcja treningu wprowadzajacego UDM w swiat polszczyzny jest wspdlna dla wszyst-
kich form ksztatcenia dostepnych w polskim systemie edukacji. Nalezy jednak zaakcento-
wad, ze ITJ jest adresowany do ucznidw, ktérzy potrafig pisac i czyta¢ w swoim jezyku. Zato-
zenie to zwigzane jest z tym, ze uczen z doswiadczeniem migracji, posiadajgc $wiadomos¢,
czym jest pisanie i czytanie, bedzie przenosit swojg wiedze z tego zakresu na jezyk polski.
Mam tu na mysli np. stosowanie znanych mu metod oraz techniki dekodowania tekstow pi-
sanych. Umiejetno$¢ czytania sylabowego czy globalnego przez dziecko w jego prymar-
nym jezyku przyspiesza nauke jezyka obcego, poniewaz nauczyciel nie musi przeprowadzad
go przez faze logograficzng oraz alfabetyczng. Po stronie dydaktyka JPJO jest stata praca
nad fazg ortograficzng, ktdéra wtasnie bazuje na umiejetnosci sylabizowania i cato$ciowego
czytania.

Na potrzeby edukacji wczesnoszkolnej — klasa pierwsza — nalezy przygotowac inny mo-
del ITJ, ktéry bedzie uwzgledniat prymarng alfabetyzacje dziecka w jezyku, ktory nie jest dla
niego rodzimym — pierwszym. Pozornie taka sytuacja glottodydaktyczna moze wydawad sie
tatwiejsza, jednak wymaga ona od prowadzacego zajecia taczenia kompetencji glottodydak-
tycznych, logopedycznych oraz pedagogicznych wtasciwych pracy z uczniem, ktéry w krot-
kim czasie stanie sie dwujezyczny.

Struktura ITJ

Szczegdtowy program intensywnego treningu jezykowego, prezentowany ponizej w formie
tabeli, obejmuje 20 jednostek lekcyjnych, z ktérych kazda zostata osadzona w konkretnych
sytuacjach komunikacyjnych, realizujgcych wybrane elementy katalogu funkcjonalno-poje-
ciowego opracowanego dla JPJO (Janowska i in. 2016). Lekcja uwzglednia nie tylko kompo-
nent leksykalny oraz gramatyczny, ale takze realioznawczy, przyblizajgcy UDM zycie w Polsce.
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Szczegdlnym elementem kazdego zagadnienia tematycznego jest wprowadzenie jezyka edu-
kacji szkolnej tak, aby komponowat sie on z tresciami wprowadzanymi na danej lekgji. Uczen
juz na podstawie tytutu lekcji, np. M&j dzieri, Czy jestes gtodny?, Co lubisz robic¢? czy Jaki masz
numer telefonu?, jest wprowadzany w tematyke zajed. Tytuty, jesli byto to mozliwe, przybierajg
forme pytan. Jest to zabieg celowy, po ktéry siegnetam z dwoch powoddw. Po pierwsze, UDM
po zakonczonych zajeciach bedzie mégt samodzielnie odpowiedzie¢ na postawione na lekgji
pytanie. Po drugie, juz na tym etapie nauki oswaja sie z umiejetnoscig tworzenia zdan pytaja-
cych w polszczyZnie z wykorzystaniem partykuty czy lub zaimka pytajacego, np.: gdzie?, co?,
skad? Umiejetnos¢ poprawnego konstruowania pytan jest jednym z elementow gramatycz-
nych sprawdzanych na egzaminie poswiadczajgcym znajomos¢ jezyka polskiego jako obcego
na poziomie B1. Moje doswiadczenie jako egzaminatora utwierdza mnie w przekonaniu, ze ta-
kie postepowanie metodyczne jest wiasciwe, poniewaz wtasnie w tym zadaniu zdajacy popet-
niajg bardzo duzo bteddéw. Dlatego tez im wczesniej uczacy sie wzrokowo zapamieta schemat
konstrukgji, tym szybciej zacznie samodzielnie poprawnie budowac pytania.

Pod wzgledem leksykalnym ITJ zaktada opanowanie kontekstualne przez ucznia okoto
350 samodzielnych jednostek wyrazowych, ktérymi bedzie mégt operowad w pierwszych
kontaktach z rowiesnikami oraz nauczycielami na terenie szkoty. Nalezy podkresli¢, ze pro-
ponowany leksykon pod wzgledem liczbowym wypetnia w 30 proc. zaséb leksykalny pro-
ponowany dla poziomu Al — 1000 jednostek wyrazowych (Janowska i in. 2016). Rozwijanie
kompetencji leksykalnej w trakcie ITJ bazuje na stowach wysokofrekwencyjnych, czyli takich,
ktore najczesciej pojawiaja sie w jezyku szkolnym. Niektére z nich mogg by¢ takze przydatne
w dalszej nauce poszczegdlnych przedmiotdw.

Podstawy polszczyzny dla UDM powinny przede wszystkim odnosic sie do rzeczywistosci
szkolnej, poniewaz to w niej bedzie on spedzat najwiecej czasu oraz uzywat jezyka polskie-
go jako gtéwnego kodu komunikacji. Oczywiscie ITJ musi takze zwieraé elementy zwigzane
z etykieta jezykowa, emocjami towarzyszacymi uczniowi w jego zyciu oraz wyrazaniem pod-
stawowych potrzeb. Zakresy tematyczne, ktére powinny zosta¢ wypetnione odpowiedniag
leksyka, prezentuja sie nastepujaco:
powitania i pozegnania — Lekcja 1
przedstawianie siebie i innych — Lekcja 2
pochodzenie — Lekcja 3
samopoczucie — Lekcja 4
liczebniki 0-1000 — Lekcja 5
rodzina i przyjaciele — Lekcja 6
pory dnia, dni tygodnia, nazwy miesiecy i pér roku — Lekcja 7
przestrzen szkolna — Lekcja 8
godziny — Lekcja 9
nazwy przedmiotéw szkolnych — Lekcja 10
wyposazenie klasy — Lekcja 11
podstawowe przybory szkolne — Lekcja 12
rutyna dnia — Lekcja 13
zainteresowania — Lekcja 14
podstawowe nazwy produktéow spozywczych i potraw, nazwy napojow — Lekcja 15
zakupy w sklepiku szkolnym — Lekcja 16
czesci ciata — Lekcja 17
wizyta u lekarza — Lekcja 18
ubrania i kolory — Lekcja 19
$rodki transportu — Lekcja 20.

N

Wszystkie przywotane w tym miejscu pola tematyczne wedtug Europejskiego syste-
mu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ 2003) s realizowane na poziomie Al w trakcie
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dydaktyki kazdego jezyka obcego, a na kolejnych poziomach zaawansowania jezykowego
wzbogacane o nowe jednostki leksykalne. Proponowane zakresy tematyczne sg takze zgod-
ne z zakresami ujetymi w programach do nauki JPJO (Janowska i in. 2016).

Nalezy zwrdécié uwage na utrwalanie komponentu leksykalnego ITJ, ktéry bardzo dobrze
widac¢ na przyktadzie lekgji 1, 7, 9, 10 oraz 13. Na pierwszej z nich wprowadzane sg pory dnia:
rano, popotudnie, wieczdr, aby wyjasni¢ uczniowi, kiedy powinien stosowad witasciwe zwro-
ty powitan oraz pozegnan. Przystowki te wracajg w lekcji poswieconej pogodzie, aby po raz
kolejny pojawic sie w lekcji o czasie, planie lekcji oraz jednostce poswieconej rutynie dnia co-
dziennego. Podobne rozwigzanie zastosowatam z nazwami pér roku, dni tygodnia oraz sys-
temem metrycznym odnoszacym sie do okreslania czasu.

Umiejetnosci ucznidw w obszarze kompetencji gramatycznej z zatozenia bedg skrom-
ne, poniewaz to nie ona sama w sobie jest celem treningu jezykowego, ale ma umozliwiac
podstawe komunikacji jezykowej. Dlatego tez wybrane elementy gramatyczne powinny byc¢
wprowadzane w sposob leksykalny, tzn. z uzyciem konkretnych formut oraz zdan. Typowa
wyktadnia gramatyczna musi zostaé ograniczona do minimum. Z tego powodu w trakcie
ITJ powinno sie nauczac elementdw jezyka kontekstowo oraz leksykalnie. Oczywiscie nale-
zy takze siegaé po rozwigzania wykorzystujace tabele albo grafy do prezentowania tzw. re-
gularnych zagadnien gramatycznych, czyli trzeba unikac wyjgtkdw — miejsc problematycz-
nych, wymagajacych komentarzy zaawansowanych pod wzgledem jezykowym.

Przygladajac sie czesci gramatycznej, widad, ze UDM uczg sie wytgcznie czasu terazniej-
szego, ktéry w ich wypowiedziach moze takze petni¢ funkcje czasu przysztego. Schematy
koniugacji polskich czasownikéw tez nie sg wprowadzane w petnym zakresie. W trakcie re-
alizowania ITJ uczniowie powinni opanowac przede wszystkim formy czasownikéw wtasciwe
pierwszej oraz drugiej osobie liczby pojedynczej. Aby wejs¢ w integracje jezykowa z kolega
uzywaja drugiej osoby, a aby udziela¢ informacji o samym sobie pierwszej osoby (lekcja 13).
Oczywiscie wybrane czasowniki, takie jak by¢, mied, nazywac sie, mieszkac czy lubié, trzeba
wprowadzad, pokazujac petng odmiane przez osoby i liczby (lekcja 2, 3, 14).

Z obszaru fleksji nominalnej — gtéwnie odmiana rzeczownika oraz sporadycznie przy-
miotnika — dominuje mianownik, dopetniacz oraz biernik. Oczywiscie pojawiajg sie kon-
strukcje wymagajace narzednika (lekcja 14 oraz 20) lub miejscownika (lekgja 3). Jednak na-
dal trzeba podkresli¢, ze uczniowie poznajg nowe leksemy juz w tych konkretnych formach,
a tylko w tych miejscach, jak np. w lekcji 14 poswieconej zainteresowaniom czy w lekgji 15
o jedzeniu, mozna pokaza¢ pewne zasady gramatyczne dotyczace deklinacji.

Podczas treningu jezykowego uczen powinien opanowac takze podstawowe struktury
leksykalno-gramatyczne niezbedne do pracy na lekcji. Chodzi tu o zwroty typu: Nie wiem,
Nie rozumiem, Co znaczy...?, Co teraz musze/musimy zrobic?, Prosze mi pomdc, Prosze, po-
maéz mi, Mam pytanie, Nie tak szybko, Jak to sie wymawia?, Jak to sie pisze?, Jaka jest praca
domowa?, Prosze powtdrzyd, Prosze to zapisac, Jak to jest po ukrairisku/rosyjsku? Oczywi-
$cie uczniowie powinni poznad leksyke zwigzang z tzw. nawigacjg podrecznika, ktéra repre-
zentuja m.in. nastepujace stowa i zwroty: lekcja, strona, éwiczenie/zadanie, po prawej stro-
nie, po lewej stronie, na srodku/posrodku, na gérze, na dole. Zaproponowane w programie
wyrazenia wpisujg sie bardziej w obszar jezyka edukacji szkolnej niz jezyka ogdlnego, ale s3
takze podstawowymi komunikatami na zajeciach z kazdego jezyka obcego. Ich celem jest
wspomaganie dziatan dydaktycznych. Czes¢ z nich odnotowywana jest gtéwnie w formie
ustnych komunikatéw, ale niektére mozna przeczytaé np. w ¢wiczeniach lub podrecznikach.
Zagadnienia te s3 realizowane w lekgji 1, 9, 10 oraz 12.

Podczas trwania ITJ nalezy wyodrebnié przestrzen na przygotowanie UDM do pracy
z typowymi poleceniami stosowanymi w zadaniach w materiatach edukacyjnych
z roznych przedmiotéw szkolnych. W tym celu niezbedne jest przygotowanie listy pod-
stawowych czasownikdéw operacyjnych, a nastepnie wykorzystywanie ich w budowa-
niu polecen do ¢wiczen jezykowych na zajeciach. W trakcie konstruowania banku polecen
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warto skonsultowac sie z nauczycielami ,przedmiotowcami”, ktérzy doskonale znajg ty-
py jednostek zadaniowych dominujagcych w materiatach do nauczania danego przedmio-
tu. Szybkie opanowanie jezyka instrukcji zadan jest niezbedne do samodzielnej pracy ucznia
z ¢wiczeniami, ktére bedzie rozwigzywat w formie pisanej. Zaproponowany program ITJ
w sekgji JES zawiera juz konkretne czasowniki operacyjne oraz kolejnos¢ ich wprowadzania
na zajeciach. Sa to: pisad, méwic, czytac, stuchac, powtarzac, podkreslié, zaznaczyd, pots-
czyd, dopasowad, uzupetnié, podpisad, napisac, dokoriczyd, narysowad, dorysowad, nama-
lowad, pomalowad, pokolorowad, zapytad, odpowiedzied. W tym miejscu znajduja sie takze
elementy jezyka przyrody — klimat i kontynenty, jezyka matematyki — dziatania matema-
tyczne, podstawowe figury geometryczne czy jezyka uzywanego na lekcjach wychowania
fizycznego - polecenia, ktore powinny zostac zrealizowane w danej lekgji.

Intensywny trening jezykowy powinien takze zawiera¢ komponenty dajgce podstawe do
rozwijania kompetencji kulturowej uczniow, ktéra odgrywa duza role w nauce kazdego je-
zyka obcego. Jednym z jej elementdw sg imiona oraz nazwiska, nazwy dni, miesiecy czy pér
roku. Dodatkowo w ITJ moga pojawiac sie nazwy witasne typowe dla danej miejscowosdi,
np. nazwy dzielnic, ulic, parkéw, sklepdw czy akwendw. Oczywiscie nalezy je wprowadzac
w miare potrzeb. Jest to takze doskonaty i praktyczny materiat leksykalny do ¢wiczenia po-
prawnej artykulacji przez UDM na stowach, ktére beda mu potrzebne w codziennych kon-
taktach nie tylko z réwiesnikami. Wiekszosci lekcji udato sie przyporzadkowad tresci realio-
znawcze spojne z tematyka poruszang podczas zajed.

Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania dotyczace ksztatcenia jezykowego ucznidéw z doswiadczeniem
migracji, wida¢, ze opanowanie przez nich jezyka edukacji szkolnej jest zadaniem dtugotrwa-
tym i wymaga wiaczenia w ten proces wielu rozwigzan metodycznych oraz dydaktycznych.
Nauczyciele powinni siegac po techniki ksztatcenia lingwistycznego witasciwe nauczaniu je-
zyka polskiego jako rodzimego, ale takze po rozwigzania stosowane w dydaktyce jezykdw
obcych. Na pewno uczniowie z do$wiadczeniem migracji przed rozpoczeciem regularnej
naukiw klasach z polskimi uczniami powinni opanowad podstawy polszczyzny tak, aby mogli
kontaktowac sie z kolegami oraz nauczycielami w stopniu podstawowym.

Zaproponowane powyzej rozwigzanie mogtoby by¢ wprowadzone systemowo i na state
wpisac sie w procedure dydaktyczng kazdej szkoty, w ktorej sa obecni uczniowie majacy niskie
kompetencje w zakresie jezyka polskiego. Oczywiscie kolejnym krokiem do rozwiniecia kon-
cepdji intensywnego treningu jezykowego (ITJ) oprocz szczegdtowego programu bedzie pod-
recznik zintegrowany z zeszytem ¢wiczen, ktory ukaze sie jeszcze w tym roku. Istotnym ele-
mentem bedzie takze przygotowanie stosownego poradnika metodycznego dla nauczycieli,
poniewaz takie rozwigzanie w glottodydaktyce polonistycznej nie byto do tej pory stosowane.
taczenie réznych odmian jezyka juz na etapie wstepnym wymaga dobrze przygotowanego na-
uczyciela, aby uczen jak najlepiej zostat wprowadzony w jezykowy $wiat szkoty.
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drugiego. double-blind review.

42 J€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2022



Dobry start uczniéw z doswiadczeniem migracji

Home

‘(ezouApalod eqzol| yjsysz *
ZRJO P{SOW *J) eyjlulolWwAzid |
e31uMoz2az) AuzoArewelb fezpos —

‘uzelAzid -
‘OMIsUDZa|0| —

‘apjzpnjAzpaiw abejas —
‘ejonzoodowes |

‘auuizpos abejal - ‘¢1safeuo (a1>nzdodowes | npe|BAm sjuemAsido —
‘euizpoJ exsjod — exer ¢1saf uo pyer :aoklelAd eluepz — pe|bAm a2klnsido ‘eluepelsod I>ejau aluezelAm — | ¢1sa/ 03 01y
‘zadeu; ‘quioJ 18y[0J1 “1eipemy ‘ewew ‘Azd pjIuloIwAzd) ‘AUIZPOJ MO UO4ZD
1850150.4d ‘040 :2UZdAJ18WOH ‘e1€] :3U[BWIOIU eynyiAried z 91031UbAZIISZOI O BIURIAD — | Auziloumaz pe|BAMm — sluemAsido | sjueimelspazid —
Ainby smomerspod — Awloy zeso exrew ‘obaf ‘Auizpoy [9zsz1|qeu ‘AUIZPOJ MO UO4ZD
obauzoAlewsiew exAzal Ajuswsje — | 28/0/0 :aujewsoy Awio) — ‘faf ‘fom “fow :9zoMeZI31Zp Wiez — SIMOXUO0)ZD — S1uBMO3YAIUSPI | SlueMAZeU —
‘B|leW-3 | NUOJ3|]
‘31s ‘3Ul|-UO AJo1eyIUNWOY — ‘mouojs|@1 Alswnu — | niswnu ydAdkzoAlop Ibewsojul ¢Nuoysal
eumoJ ‘snjd ‘snujw :eluemow(opo {|lew-2 mosaJpe ¢nuoJa[al Jswnu ‘obsuzoAnsw alueaizpn | aluempisAzod — Jawnu
zeJo ejuemepop afdesado - ‘MOUOJ3[2) MOJBWNU zsew pjer ‘¢1saf 9/ :ookleiAd eluepz — nwa3sAs {12501 aluezeJAM — zsew pjer
obauzoAlewsiew exAzal Ajusws|s - ejuemepod Aqosods — ‘0001 - 0 2umo}b 1yIugazol| — Amomeispod — 250|1 0 a1ueIAd —
‘y2AufAcesado
MO>{IUMOSEZD WalueIsAZIodNAM Z
uazaIm? | uepez yoAu|oyzs ‘(a1pnz>0odowes .
. . épeydAys 0o
op a3 nJsul amomerspod — ‘e;pnzoodouwes ‘ézsew aoklezesAm
DAzouoxop ‘pesideu ‘pesidpod 9okzdA10p elueIAd BU 315 xer ‘¢a1nalnzo 3is yer ‘¢zsalnzo pIul0IWAZId) ‘ejonzoodowes ajuezeAm —
‘21upadnzn :aufAdesado pjlumosezd — eluemobeal Aqosods — | 3is yer ‘¢peydAss oD :edkleIAd eluepz — abowsa | epNzon — ‘apnzoodowes o ajueiAd —
(SW+)Tm ‘elueyjzsalwez
‘y2AufAcessdo ‘wop ‘siuexzssiw peyzsajw (Q +) 2 pAq :Aunpynis - edsfoiw yoAdezoAl0p IbeWIOUI
MOXIUMOSEZD WIIUBISAZIONAM Z ‘edl|n ‘o3selw — ‘ceyzsalw ‘amosaipe alue|a1zpn | ajuempshzod —
USZ2IM) | UBpez YdAU|0YZS {1250MODS[B1W | BUO/UO 31ZPD) ‘¢ZSeyZSaIW 81ZpD suep smomelspod — ‘eluazpoydod .
. . . ésa15al peys
op afnJsul amomerspod — Iselw yopysjod ¢BS au0/Iuo pbyS ¢1safeuo /uo aselw nfesy ysAdezoAiop Ibewsojul
‘oemosedop yoAuesghm Amzeu — péS ¢so1sa péys :ooklelAd eluepz — yoAuesgAm Amzeu — alue|sizpn | sjuempshzod —
2Azo840d ‘DAzoeuzez ‘ijsaupod Byjs|0d z YydAdkzoluelb Dexyzsaiw ‘misued ‘masued yosAuesgAm
:aufAoesado pjlumosezd — misued Amzeu — 2AQ :MOXIUMOSEZD BURILWPO — yoAuesgAm Amzeu — sluemodyAiuspl | siuemAzeu —
‘ejseg -
eJeqJeg ‘eqnyl — qnxer
‘y2AufAcessdo du ‘Yopsysz 1 yapjssw ezsemAzeu 3is 3ef ‘¢3iwi eu zsew
MO>{IUMOSEZD WaluesAziodAm uolw| yoAuseindod yer ‘¢1sa[ 03 03y :92k(e1Ad PIURPZ — B
uazaIMm? | uepez yoAu|oxzs elusluUqoIpz — dwy IDsoweszol ce
} . eu zsew er
op aynJi1sul smomelspod — pisyaz + Wa3saf 3w eu Dajw eIN NS — yoAdezoArop Ibewsojul
Hezieamod euolwl apyjsjod amodAy — Dalw 0y[simzeu ‘euoiwl alueaizpn | aluempisAzod —
‘2eyonys ‘pe1AZd ‘dimow ‘apsdw ‘31s eMAZBU MO|IUMOSEZD eURIWPO — /31WI :9M0qOsO ‘UoAuul siueimelspazid —
‘pesid :sufAdesado pjiumosezd — euolwl apyjsjod amodAy — MYIUMOUBIW M 9MOJOSO ulez — suep amomelspod — ‘315 siueimelspazid —
‘juoyaal
2eMOYDS 8250.d ‘jpezpexyzsazid ‘Aueuoop
9IU 525014 ‘[PBIMBWZOJ BlU ‘Aujeyosiu | JIUMOSeZD + 3750.d :AdkInzexzol qAsy — ‘elup Asod - ‘ajuezseldazid -
925044 :1[>y9] eu euljdAdsAp — Aujebyo pjeuoy - 2Azi01mod “peyonysod ‘peifzoazid ‘Auisoidazid - 31UBMOXdIZP — X
‘waiwnzoJ aIN ‘ileiusob Bjoxzs “281zpaimod “pesideu :ysAueuoop ‘eluemoy(aizpod — ‘siueimelpzod — 179923
2IMOW 325044 ‘[pemosayazid ezod emo»jAzal erapiAle — MO>{IUMOSBZD {1UZD1|0%0Z3q — ‘eluaImolpzod — | ‘aISepy M NIBIUOY| dlUBMAZRIMEBU —
525014 ‘ilo1ujom pimow 5|0%zs M ‘omisued ‘elueubazod - ‘WAu|03zs NzJelAoy
325044 :1[>33] U e>eIuNWOoY| — emodjAzal eranhie - ‘lued ‘ued :amoldso0uzd9z16 Awso) - ‘ejueymod — eU N1{eIUOY SluemAzEimeu —

1besbiw wajuazapeimsop z mojuzan ejp obadqo oyef obarysjod exAzd( z obamoxAzdr nbujuas) obaumAsuaju) wesbolid :yuzadtez

43



Home

ZAWOD: NAUCZYCIEL

(@

obau|oyzs njolwpazid emzeu + +
31s zsAzon a1zpn :2okleIAd sluepz -

{('sw) lumodesd emzeu m

‘[ozouApalod a1qzo1 m
e1uMozd9z) AuzoAewelb fezpos —

PEIY

foma| /fomesd od 3s5[0) ‘¢ 159[

(a1us|emuin)
yoAu|ozs
mololwpazid Amzeu —
‘Asep| eluazesodAm
MOUBWS|D AMmzeu —
‘obauzoiuospse

‘Asep| eluazesodAm mojusws|a

1bezijexo| o Ibewlojul
alueaizpn | aluempisAzod —

‘Ase|y| niusazesodAm o Il>ewsoyul

a1sepy M

(@) obaujoyjzs njolwpazid 21zpD ‘¢1s9/ 01 0D :92k(e1Ad RIUEPZ — n31dzsds Amzeu — alueaizpn | aluempisAzod —
eMZRU + 3IS PAZON jeInPnIIs — ‘Azo ‘YoAujoxzs ‘Asepy| eluazesodAm
‘yoAujozs lumooesd Amzeu — einyjA1ied z 21091uUbAZI15Z0s O elURIA — 11gaw Amzeu — sluemodyAiuspl | siuemAzeu —
‘nzoejupadop m ‘yoAmosezo
amoxpbziod pj1uqazol| — IbejaJ sluezesAm —
‘yoAufAays|ezod ‘(g) elupobA1 Usizp + M (NS — ‘(elezAjewolne) ‘yoAufAaxsezod
23fez edsfoiw — (9) elup Asod zeso yoeldalez o Ibewsojul 1Yy
‘yoAufAays|ezod 0bau|ozs molwpazid emzeu + zsew elupobA1 up — alue@izpn | aluempisAzod — Cm\m. fow
‘jopeims pisebz 5zsoud ‘jopeims >sfez eleziuebio - [os01) Op [210) PO ‘é(g) 0bsujoYzZs ‘yoAujoxzsezod ‘I3 a1ued o 1bewloyul v
pl1jedez 3zsoud ‘jpesideu 9zs0.d ‘Amouejwz n1olwpazid emzeu + zsew aiujzpob 2oez Amzeu — alue@izpn | aluempisAzod —
‘i9e1SM 375014 ‘[P$BISN 575014 wa1sAs - yoAujozs os02y O “¢(9) obaujoyzs molwpazid ‘UoAu|oxzs U2Au|03zs moj0iwpazid

:aImIazid 1139 eu ebexiunwos| —

»olez elezjuebio -

emzeu + zsew Apapy :9okle1Ad eluepz —

mololwpazid Amzeu —

a1uemos|yAluapl | sluemAzeu —

‘aj0p eu ‘9z106 eu ‘nbos wAuI0b

‘Aiep eluemAsidez |
ejuemepod Aqosods —

‘nzoejutpdop m Ad3issiw Amzeu —

‘(el>ezAjewolne)
92BISSIW | 1Up —

‘suespemy ‘ez ‘od
‘Op $odm :eluszZeIAM —

‘31ep o slueIkd -

ceuizpob
eJoy

wAmay m ‘myos wAuIob whmesd m ‘Aujelyoaiu | caJoy ‘Auizpob - (a1uejemin)
‘91U0J1S eU ‘BUOJIS :YdAU|OYZS Aujebyo |A1s :nsezd ‘ceJo1y ‘¢Aio1y Adkle1Ad yowiez — ‘(el>ezArewoine) JbISaIW ZeJo yaizp O aluelAd —
MoxIuzoaipod efebimeu — ejuemepod Aqosods — g — | amoypeziod pjugazol| - elup Asod - :du1zpob o siuelAd -

‘(Ajo3zs 21Ua191 BU MOYRIGO
/uszozsaiwod eezi|exo| -

‘0J181d Amo>|péziod 31ugazol| + {(1IbewJojuy

eu Zp| " Zpl ‘525014 ‘eInP NS — wey slue|a1zpn zeJo Ajoyzs sjuaJal

‘ilezemn ‘izoexs (3IN)
'ifeba1q (aIN) ifo1s :063uzoAZY
eluemoydAm exAzsfl Ayuswsls —

floujoyzs
1uazJ3s9z1d elezjuebio —

‘¢ 150l 0z1131d wWAIODY
“159[21zpD) :9okle1Ad BlUBPZ -
‘9z1131d wAeId JwhAriemzo
Jwidaz13 /wibnip /wAzsmiaid
eu ‘azJa1Jed eu :Anpjnils —
' — | :amoxpbziod 1j1uqazol| -

eN

‘ny ‘o03s04d ‘oma| m
‘omesd m:punian| —

‘YoAujoxzs
MOP3Iqo Amzeu —

‘Ajo3jzs a1Ua191 BU
uazdzsalwod Amzeu —

eu NP|21qo /eluazozsaiwod

sbezijexo| o aluelAd)
yoAuuazisazid ioejal siuezesAm —

‘Aoz 81UaJ9)

BU MOPJ21q0 /uazdzsaiwod
sluemodyAjuspl | siuemAzeu —

ejoyzs
emou efopy

‘yoAulAoessdo
MO>IUMOSEZD WalueIsAziodAm z
UaZ2IM) | yepez ydAujoxzs
op a3 nJ1sul amomerspod —
‘>emojewod ‘pemojeweu
‘2emosAiop ‘pemosAseu
:aufAoesado piumosezd —

‘obau|oyzs
nyjoJ efeziuebio -

‘myjos Asod -
‘ziepus|ey pjsjod —

21Zpdq
oJ3nr “epAq /4Aq [esozop) -eInpnis —

‘¢myoJ esod

zeJa) 359/ exer ‘¢oéIsaiw 159l $1zp 1xer
‘cuaizp 1saf sizp 1yer :2okleiAd eluepz -
‘canyjel‘cexel ‘¢iyel:aulelAd pwiez —

‘ounf“sizp
‘[eJ0ZOM :9MOSEZD
ae|as aoklezesAm
pimoysAzid —
‘mjoJ Jod Amzeu —
‘Add1sa1w Amzeu —
‘elupobA] lup Amzeu —
‘(a1uazioimod)
elup Asod -

‘nsezd YoAdezoAiop ibewloyul
alueaizpn | aluempsAzod —
‘UoAmosezd Ife|as siuezesAm —

¢uaizp isaf
s1Zp pjer

1€ZYKI OBCE wszkole 2/2022

44



Dobry start uczniéw z doswiadczeniem migracji

Home

‘obapyzpn| eje1d> emopnq
- AposAzid exAzsl Ayusws|s -

(iAsoym JAzo0

ew euo /uo nJojoy obamyer ‘¢1saf euo
exer ‘¢1safuo pyjer :92kfeiAd eluepz —

‘ejed

125922 YdAdklemAzeu moxIumozdsZ)
yoAueigAm ebouw eqzoy| -

‘ejed

125922 9ok[nsido
pjiuolwAzid -
‘MOsom Asojoy —
‘nz>0 Asojoy -
B4RID 12$9ZD —

‘wAuzdumaz

21zpe|BAm o Ilbewlojul
aluejaizpn | aluempisAzod —

‘obauziidumaz
npe|6Am sjuemAsido —

‘BjeID 125920
sluemodyAluapl | sluemAzeu —

ofeld sfoyy

‘A1zsa.
1z x weyy (g+) ~ p1dny dbow
nyIdapys M 42 L Wepy :eInnils —

‘sluemowfepo |
aluemowns :0b6auzoAlewalew
exAzal Ausws|s -

‘modapys alezpol —

‘yoAi04z

/9104 Azs04b /525046 :Awio) —
‘¢Blnizsoy /alnizsoy

3yl ¢ 158 Az :9okle1Ad eluepz —

925]0d M
9z21u1eyd ppoJs —
‘au|0|zs AJogAzid -
‘9zomAzods AynyjAre -

‘myidapys wAujoxzs m Adnyjez -
‘yoAujoxzs
moJoqAzid zeso ysAzomAzods
mopnpold ydsAmomerspod
aluemos|yAjuapl | sluemAzeu —

&idapys
1s8[@1zpD

{(g+) ~ 9zsosdod :esnyniis —
‘dloejoy /peiqo /aiuepeius

{B3MO}O1S BU|OYZS —

‘qeznod siuezesAim —
‘yoAuseurny yeqopodn |

‘azoApoys 216nJp /aiuepejus eu :eJnPNJIs — ‘moxjpisod Amzeu — 1buassyaid sluemAsido — ¢Aupoyb
apysjod amodAy — {(g+) " p1d /359 31gn) ;eInpns — 920Apoys — ‘yoAzomAzods sa1s9[AzD
‘Ayo>|zs a1uasa) eu epdid | ejuszpafl ‘azomAzods Apjnposd ‘[szouApalod ‘slodeu - mopnpoJd ydsAmomeispod
waluemAzods oz suezeimz Azexez — apysjod amodAy — Aqzo1| edluMOZD9zZ) NIualq — | ‘@zomAzods AynyAlie — sluemodyAuapl | sluemAzeu —
‘nsez> - 31qny éluaysaf ‘nsezd>
obsujom ejuezpads /wale| /busoim /Bwiz :eJniyniis — ‘(el>ezAjewoine) obasujom eiuezpads yoewJoy |
Awioy sumApie - ‘MyIupSzIeU M nyoJ Asod - yoeluemosasalulez o IbewJojul .
. . é?1q0]
‘nsezd obaujom Aqqoy a2klemAzeu 151UMozd9Z) — ‘emAizos - alueaizpn | aluempisAzod — 25197 09
eluezpads Awioy — 31UZ21|0%0Z3q + 21N :eJNIYNIIS — ‘amonsods ‘yemosasaiulez siuemAsido — ’
‘aufAdyjs|ezod e1ndlez amolods — ‘Aza1zpojw | 131S DPMOSaIDIUI AuldAasAp sueigAm — ‘nsez> obaujom
UBMOSDID]UIRZ BJOY — |  1D3IZP BIUBMOSIDIUIRZ — ZBJO DIGN| MO{IUMOSEZD BURIWPO — ‘Aqqoy - eluezpdds wioy aluemAsido —
‘nsezd ejuezpdds ‘obauusizpod
‘yoAufAcesado ‘(Aqoso AwJoy sueigAm — elup a1uAInl o Ibewsoul
MO>{IUMOSEZD WalueIsAzIodAm z fozsmiaid Awioy) peds ‘pehsim ‘dis ‘obauuaizpod alueaizpn | aluempisAzod —
UszoIM) | yepz yoAujoxzs oexAlods ‘pebaiq ‘pesb ‘peyonys elup euAins - 19]03ZS M 1950UUAZD uaizp foyy
op afnJsul amomeispod — ‘2emou0ya|a1 ‘pepe|bo ‘pizpzal ‘(el>ezAjewolne) yoAuuaizpod ajuemAsido —
Da1zpaimodpo 283422 ‘315 9Azon 251 ‘psal ‘dis pAw Auizpob zeso ‘NWOP M 1250UUAZD
‘2e34dez :aufAdesado 1blumosezd — ‘elup ePezjuebio - ‘DBMBISM :MO>{IUMOSEZD BUBILIPO — elup Asod - yoAuuaizpod ajuemAsido —
‘(elezArewoine) 12U|0XZs
ex1ulolwAzid AuzoArewelb fezpos — AsogAzid aoklnsido
‘(eezAjewolne) piuloiwAzid — ‘yoAujoxzs mosoghAzid
fj1oaiws [szouApalod s1qzo1 m ‘YoAu|oxzs 1bezijex o] o IbewJojul
212NZIAM 325014 ‘[IMZIp /OUO e31umozoazs AuzoArewelb fezpos — molsoghzid alueaizpn | ajuempishzod — | ¢nyedsid m
pbuywez /3Az10M10 325014 ' ‘wey ‘ny :92kMnzeysm Pwiez — siuemAsido — ‘YoAuU|oZS zsew o)
321/qe1 paz4319z 3zs04d ‘jAd1jqe1 eu 359l apyjef /exel /ier ¢+ 1saf ‘YoAujoxzs yoesoqAzid o Ibewsojul
pesideu zs0.d ‘j1A259z /53z8Isy a1zpn ‘¢159/ 01 0D :92kle1Ad eIUBPZ — MOjelIaleWw Amzeu — aluea1zpn | siuempisAzod —
pbuywez /3Az10M10 525044 ‘Azo ‘UoAu|oxzs ‘Y2Au|oyzs mosoghzid

:a1mJIazud 11/233] BU B[EYIUNWOY —

ynyA1ied z 91231UBAZIISZOI O BlURIAD —

MoJoqAzid Amzeu —

a1uemos|yAjuapl | sluemAzeu —

45



Home

ZAWOD: NAUCZYCIEL

“|Z2310AM U0 ZS —
32s|0d M
Auzoignd podsuesy -

‘(N) Ibowoxo|
e3poJs eMzeu + pizpzaf euzow (aju)
NY{IUMODS[21W M BISBIW BMZBU + A\
(N+) p1zpzal21gnT (3IN) :AInpjnls —
‘¢peyoafop
euzow xer :92kle1Ad eluepz —
(AN +) p1zpzal p1qn) :einpyns ~

‘myso m Adnxez -
‘IbexIunwo| |
nyodsuesy ypols —

'n18|iq aluemodny| —

‘310$91W

od 3is ejuezsniod yoAdezoAlop
1bussayeid sluezeAm —

‘nuJodsues) moypoJs
sluemodyAjuspl | siuemAzeu —

JEZYKI OBCE wszkole 2/2022

ausetm aluemodeldQ :04poIz

Aoyzs
op zsaizp
-ofwAzD

“(8+) pisou aiqny

‘ouwiz /oydai1d 359/ Apary :Ainpinis —
rasef

nJojoy obapyer :aokle1Ad eluepz —

‘AJojo>| 1 a1mMNqo —
‘>lepop | elueign -

ueiqn aluemAsido —
‘Aqosapueb 1255720

BUIOMOJPZ BX21dO —

£/0q “(d] W +) ""a/uW 1j0q :eJnINIIs —

JBID 125970 —

(s1uejemin) ‘(el>ezArewoine) sluemodyAuspl | siuemAzeu — Nm\mwm\mm
exiuloiwAzid AuzoArewelb fezpos — mjoJ Asod - ‘a1zpobod o 1bewsojul
¢epobod aizpaq exer ‘epobod - slue|a1zpn | ajuemsAzn —
‘niewpy| aluemAsido ‘MojusuAIuOY| ¢cepobod jsaf exer :92kfe1Ad eluepz — ‘auzoAsajsowe ‘YyoAuzoAsajsowie dsimelz
Amzeu :AposAzid exAzsl Ajusws|s - 92504 M 1eWI|Y — ‘WAzsAzid s1575 M PAQ Y1lumosezd — exsimelz — sluemodyAjuspl | siuemAzeu —
njog
3|es aoklemAzeu
pMmoysAzid —
‘emisiexs| - X 5
925|104 M ‘Aqoioyd ‘AqoJsoyd Amelqo — &oq e oo
|o1ulsaiu goso exaido — Amelqo (g +) ~wew :e>}nJ1suoy| — ‘(e>ezAjewolne |
9250 M (W w +) rauw aluelemJin) ‘ezexd| n eihzim —

‘BIMOJPZ 9IUBIS O SIUBMOWIOJUI —

46



Od podrecznika do wtasnych materiatéw (glotto)dydaktycznych - dlaczego warto przygotowywac je inaczej

Od podrecznika

do wtasnych materiatow
glotto)dydaktycznych — dlaczego
warto przygotowywac je inacze)

Podrecznik, w tym ten do nauki
jezyka angielskiego, wcigz jest
jednym z najistotniejszych
materiatéw dydaktycznych

w polskiej szkole. Czy jednak
WSZYSCy uczniowie pracujg

z nim w ten sam sposob i czy
0siggajg takie same efekty? Warto
przeanalizowac rozktad uwagi
wzrokowej uczniow, w tym tych

z dysleksja, na stronie podrecznika,
aby zrozumiec¢ zasadnosc¢
Swiadomego projektowania uktadu
graficznego wtasnych materiatéw
(glotto)dydaktycznych. Warto tez
zapoznac sie z sugestiami, ktore

w tatwy sposéb mozna przeniesc
do swojego warsztatu pracy.

1 Artykut bazuje na ksiazce autorki pt. Podreczniki glottodydaktycz-
ne. Struktura - funkcja — potencjat w swietle badari okulograficznych
(Andrychowicz-Trojanowska 2018).

AGNIESZKA
ANDRYCHOWICZ-
-TROJANOWSKA

Uniwersytet Warszawski

DOI: 10.47050/jows.2022.2.47-58

heterogenicznosci grup uczniowskich powiedziano

i napisano wiele'. Dla zadnego nauczyciela czy wykta-

dowcy nie jest nowym stwierdzenie, ze grupa uczniow-

ska jest zréznicowana. To zrdéznicowanie moze wynikad

z wielu kwestii, jak chocéby z sytuacji rodzinnej, material-
nej, indywidualnych predyspozycji uczniéw i specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych niektérych z nich.

W ostatnich latach grupa uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w polskich szkotach powieksza sie, co jest wynikiem czest-
szego ich diagnozowania i wiekszej $wiadomosci tak rodzicéw, jak i na-
uczycieli. Do grupy tej zalicza sie m.in. dzieci z niepetnosprawnoscig
intelektualng, ruchowa, dzieci z wadami narzadéow zmystu (wzroku
i stuchu), zaburzeniami mowy;, a takze dzieci ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu sie, np. z dysleksjg. Czasem zaliczane sg do niej tak-
ze dzieci wybitnie zdolne, ktére potrzebujg wiekszej samodzielnosci,
trudniejszego materiatu, szybszego tempa pracy, mniejszej liczby po-
wtérek itp. (Bogdanowicz i Adryjanek 2005: 12).

Wsréd dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
jedna z podgrup stanowig te z dysleksjg rozwojowa, czyli specyficzny-
mi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, przy jednoczesnym prawidtowym
rozwoju umystowym (Bogdanowicz i Adryjanek 2005: 24). Dysleksja
jest coraz czesciej diagnozowana u polskich ucznidéw. Nie pozostaje
ona takze bez wptywu na sposéb pracy i funkcjonowania ucznia. Dys-
leksja u kazdej dotknietej nig osoby moze by¢ inna. Ponadto dynami-
ka dysleksji w ciagu zycia (osadzenie w naturalnych procesach rozwoju
dziecka, stopniowe doskonalenie sie wielu sprawnosci wraz z nabywa-
niem doswiadczenia; mechanizmy przystosowawcze i kompensacyjne)
takze jest zroznicowana (Krasowicz-Kupis 2008).

Zdiagnozowanie dysleksji jest najtatwiejsze w okresie wczesno
szkolnym. W literaturze przedmiotu funkcjonuje pojecie symptomadw
ryzyka dysleksji. Symptomy te pojawiajg sie u dzieci juz od wieku nie-
mowlecego i przejawiaja sie w zachowaniu dziecka (funkcje rucho-
we — np. dziecko nie raczkuje lub raczkuje mato, wystepuja trudnosci
z utrzymaniem réwnowagi, opdznienie rozwoju grafomotoryczne-
go, opozniony rozwodj mowy, mata sprawnosc ruchowa ciata w okresie
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przedszkolnym, opdzniony rozwdj lateralizacji), w czytaniu (bardzo wolne czytanie, przede
wszystkim gtoskowanie, znieksztatcanie wyrazdw, brak rozumienia czytanego tekstu) i pisa-
niu (trudnosci w pisaniu liter i cyfr, pisanie w sposdb zwierciadlany, tj. zapisywanie liter i cy-
fr od prawej do lewej strony) (Bogdanowicz 2011, 2012). Jednak, jak zauwaza Bogdanowicz
(2011), trudno jest sformutowac petng liste objawdw dysleksji, poniewaz zaburzenie to ma
charakter heterogeniczny. Symptomy dysleksji sg zalezne réwniez od jezyka, jakim dziec-
ko sie postuguje. Przyjmuje sie na podstawie obserwagji, ze im jezyk jest mniej fonetycznie
transparentny, tj. im relacja miedzy fonemem (ktéremu odpowiada konkretna gtoska w mo-
wie) a grafemem (tj. graficznym odpowiednikiem w pismie) jest bardziej ztozona, tym trud-
niej uczniowi z dysleksja przyswajac ten jezyk (Bogdanowicz 2017).

W przypadku mtodziezy licealnej postawienie diagnozy jest duzo trudniejsze niz w przy-
padku mtodszych dzieci, poniewaz na tym etapie rozwoju cztowieka symptomy dysleksji sg
inne niz w poczatkowym etapie nauki czytania i pisania, tj. nie wystepuja juz zazwyczaj tzw.
specyficzne btedy i dysfunkcje, natomiast nadal wystepuja tzw. symptomy niespecyficzne,
czyli np. btedy ortograficzne, jak réwniez kumulujg sie zaburzenia emocjonalne i motywa-
cyjne (Bogdanowicz i in. 2010).

Co uczen z dysleksja robi inaczej — charakterystyka pracy wzrokiem
Wspotczesny uczen powinien by¢ jednostkg autonomiczng, co w konsekwencji czyni go od-
powiedzialnym za postep w przyswajaniu i doskonaleniu kompetencji w zakresie danego je-
zyka obcego. W zwigzku z tym uczen powinien zostac zaopatrzony w narzedzia, ktére beda
jego autonomie i samodzielno$¢ wspieraty. Do takich narzedzi nalezg materiaty glottody-
daktyczne. Ze wzgledu jednak na wspomniang wczesniej réznorodnosé grupy uczniowskie]
nalezy nieustajaco doskonali¢ dostepne dla uczniéw materiaty glottodydaktyczne, tak aby
faktycznie wspomagaty one prace kazdego ucznia, niezaleznie od jego specyficznych trud-
nosci w nauce.

Jednym z narzedzi umozliwiajacych badanie materiatéw glottodydaktycznych pod
wzgledem potrzeb danej jednostki jest okulograf (ang. eye tracker), pozwalajacy na rejestra-
cje ruchu gatek ocznych. Rejestruje on ten ruch za pomocg systemu pomiarowego podta-
czonego do komputera lub zintegrowanego z nim, dzieki czemu okresla kierunki linii wzro-
ku: rejestruje, gdzie pada wzrok, w jakiej kolejnosci, na jak dtugo (Grucza 2011). Ruchy oka sg
bezposrednim odzwierciedleniem proceséw przetwarzania jezykowego (Soluch i Tarnow-
ski2013:129).

Dane okoruchowe rejestrowane przez okulograf bazujg na dwdch podstawowych ru-
chach gatek ocznych, tj. fiksacjach i sakadach. Fiksacje sg chwilowym, na pozér catkowitym
zatrzymaniem oka na okreslonym punkcie. To wzgledne zatrzymanie wzroku trwa okoto
200-300 milisekund (Duchowski 2007). W trakcie trwania fiksacji do mézgu docierajg bodz-
ce, ktére sg tam Swiadomie analizowane i przetwarzane. Oznacza to sciste powigzanie fik-
sacji z procesem poznawczym (w trakcie trwania fiksacji dochodzi do percepcji informacji).

Sakady to ruchy kadrujace. S3 to szybkie przeniesienia wzroku pomiedzy jednym a dru-
gim punktem fiksacji, trwajace 30—80 milisekund (Holmgvist i in. 2017), ktére pozycjonu-
ja osie widzenia obu gatek ocznych na danym fragmencie sceny wizualnej (Francuz 2013). Ze
wzgledu na predko$c sakady w jej trakcie nie dochodzi do percepcji informacji.

Jednym z bardziej popularnych obszaréw badan okulograficznych na przestrzeni ostat-
nich dekad byty te dotyczace sposobdéw czytania. Czes$¢ z nich byta prowadzona na osobach
z dysleksja, dlatego tez sporo na ten temat wiadomo (nalezy jednak dodac, ze znakomita
wiekszo$¢ badan byta prowadzona na tekstach anglojezycznych). Najistotniejsze spostrze-
zenia (Rayner 1998) dotycza tego, ze osoby czytajace sprawnie i szybko wykonujg krotsze
fiksacje, dtuzsze sakady, a liczba regresji, tj. powrotéw wzrokiem do juz widzianych fragmen-
tow, jest u nich mniejsza niz w przypadku oséb czytajacych wolno. Natomiast osoby z dys-
leksja, podobnie jak osoby czytajace wolno lub uczace sie czytad, wykonuja dtuzsze fiksacje,
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krotsze sakady, wiecej fiksacji i regresji. Osoby te cierpig na deficyty w obszarze przetwa-
rzania jezykowego, ktére znajdujg swoje odzwierciedlenie w ruchach ich gatek ocznych. Na
przyktad u oséb z dysleksja odnotowuije sie dtuzsze fiksacje na stowach rzadko wystepuja-
cych (Hy6na i Olson 1995). Oznacza to, ze problemy osob z dysleksja nie sg wynikiem ich pro-
blemdw z czytaniem jako takim.

Istotne uwagi i wnioski opracowano na podstawie badan okulograficznych sposobu pra-
cy ucznidéw z podrecznikami (np. Andrychowicz-Trojanowska 2018; Behnke 2018). Punktem
wyjscia dla przeprowadzonych w 2018 r. moich badan tego typu byto wtasne doswiadczenie
pracy z podrecznikami do nauki jezyka angielskiego dla liceéw ogdlnoksztatcacych. Pod-
reczniki te charakteryzuja sie duzg atrakcyjnoscig graficzng i s3 wykorzystywane w pracy
z uczniami, rowniez tymi z dysleksja. Celem badan byto sprawdzenie, w jaki sposéb uwaga
wzrokowa uczniow z dysleksja i bez dysleksji rozktada sie na stronie podrecznikowej w za-
leznosci od jej uktadu graficznego, a takze weryfikacja tego, czy uktad graficzny wptywa na
efektywnosc pracy ucznidw.

W badaniu wzieto udziat 120 ucznidéw licedw ogdlnoksztatcacych, w tym 60 ze zdia-
gnozowang dysleksjg rozwojowa. Uczniowie zostali losowo podzieleni na trzy grupy, kaz-
da sktadajgca sie z 20 badanych z dysleksjg i 20 bez dysleksji. Poszczegdlne grupy pracowa-
ty z innym materiatem imitujacym strone podrecznikowa. Przebieg badania, wyniki i wnioski
zostaty szczegdtowo opisane przez autorke (Andrychowicz-Trojanowska 2018).

Rozktad uwagi wzrokowej uczniow na stronie podrecznika

Materiat 1 (Rys. 1) byt w zasadzie wiernym odwzorowaniem szaty graficznej jednej z lekgji
z podrecznika On Screen (Evans i Dooley 2014), ktéry zostat przeze mnie oceniony jako
przesadnie urozmaicony graficznie. Materiat ten charakteryzuje sie silnymi kontrastami ko-
lorystycznymi i wieloscig barw. W Materiale 1znajduja sie cztery zdjecia — kazde nawigzujace
do tresci akapitu, w obrebie ktérego zostato zamieszczone. Kazde z nich czesciowo optywa
tekst, tj. znajduja sie w strukturze tekstu i w efekcie wptywajg na dtugos¢ sgsiadujacych z nimi
wersow. Na stronie wystepujg rowniez elementy dekoracyjne czesto obecne w podreczni-
kach, tj. kolorystyka i grafika margine-

Rys. 1. Materiat 1

Zrédto: opracowanie whasne

su gérnego i dolnego, sposob wyrdz-
nienia numerdw zadan.

Istotnym elementem kompozycyj-
nym s3 takze trzy ramki umieszczone
pod tekstem na prawej stronie rozkta-
dowej. Pierwsza od gory ramka, zaty-
tutowana Study skills, to krotkie po-
rady w jezyku angielskim dotyczace
sposobu wykonywania tego typu za-
dan, tj. zadan wyboru wielokrotnego.
W ramce Check these words, umiej-
scowionej na samym dole strony, za-
mieszczono  sze$¢  wystepujacych
w tekscie wyrazéw bez podawania ich
definicji (w podreczniku On Screen,
bedgcym pierwowzorem tego mate-
riatu, ramka ta znajduje sie w podob-
nej odlegtosci od tekstu, ale po je-
go lewej, a nie prawej stronie). Trzecia
ramka zawiera jedynie tres¢ polecenia
do zadania ustnego (streszczenie ust-

ne tekstu).
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Materiat 2 (Rys. 2) nie roznit sie ni-
czym w planie tresci od materiatu
pierwszego, jednak na ptaszczyznie
graficzno-edytorskiej zostat opraco-
wany w sposob odmienny. Zmiany zo-
staty opracowane na podstawie suge-
stii dotyczacych wspomagania pracy
0s6b z dysleksja (Bogdanowicz 2017,
Evans 2001; Mitchell i Wightman 2012;
Pollak 2012).

W Materiale 2 nie ma kolorowych
elementéw dekoracyjnych, kolorysty-
ka strony jest stonowana, pozbawiona
kontrastéw. Tto strony jest kremowe
i jasnozodtte, a czcionka czarna (takie
tto i czcionka wywotujg mniejszy kon-
trast niz czarna czcionka na biatym tle,
do ktérej jestesmy przyzwyczajeni,
i w zwigzku z tym sg zalecane dla oséb
z dysleksjg).

Zmianie ulegty ramki pod tekstem
- tuz pod nim, a wiec w bezposrednim
sgsiedztwie obszaru zadania, znalazta

Rys. 2. Materiat 2

Zrédto: opracowanie whasne

sie dawna ramka Check these words, tym razem jednak pod nazwg Wordbox. Zmiana nazwy
wigzata sie ze zmiang struktury ramki (stara nazwa nie byta wtasciwa dla tej nowej struktu-
ry), w ktérej tym razem znalazty sie te same wyrazy, jednak razem z podanym jednowyrazo-
wym ekwiwalentem w jezyku polskim. Celem tej zmiany byto utatwienie pracy m.in. osobom
z dysleksja, dla ktérych najlepszym rozwigzaniem jest wtasnie podanie ekwiwalentu, bez po-

wodowania koniecznosci poszukiwa-
nia danego stowa w zamieszczonym
w innej czesci podrecznika stownicz-
ku lub bez koniecznos$ci korzystania
z obszernych opracowan stowniko-
wych, w ktdrych tacy uczniowie cze-
sto sie gubig. Ramka Study skills zosta-
ta przesunieta w prawo i znalazta swoje
miejsce pod ostatnim zadaniem, kté-
rym w tej wersji materiatu byto zada-
nie ustne, dotychczas znajdujace sie
w trzeciej ramce na dole strony (patrz
Materiat 1). Powodem takiej zmia-
ny jest brak uzasadnienia dla umiesz-
czenia tresci polecenia poza ogdlnie
przyjetym miejscem dla polecen oraz
nieche¢ do kolejnych elementéw gra-
ficznych wptywajacych na ogdlny od-
biér strony przez ucznia i sposéb jego
pracy.

Materiat 3 (Rys. 3) odréznia od Ma-
teriatu 2 wytacznie umiejscowienie
zdjec.
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Zrédto: opracowanie whasne




2 Szczegotowe wyniki liczbowe dla
poszczegdlnych parametrow oko-
ruchowych wraz z ich pogtebiong
interpretacjg zostaty opisane w: An-
drychowicz-Trojanowska (2018).
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Zatozytam, ze Materiat 1 jest najmniej sprzyjajacy sprawnej i efektywnej pracy z podrecz-
nikiem, Materiat 2 jest w tym aspekcie troche lepszy, a najlepszy, tj. najbardziej stymulujgcy
prace ucznia, jest Materiat 3. Celem badan byto zweryfikowanie tego zatozenia.

Oprogramowanie okulografu wygenerowato szereg danych liczbowych, jednak na po-
trzeby niniejszego opracowania przedstawione zostang wytacznie mapy cieplne, ktére sa
przystepnym sposobem graficznego przedstawienia wynikéw?. Kolorowe mapy cieplne
dzieki odpowiedniemu rozktadowi barw odzwierciedlajg stopien uwagi wzrokowej na da-
nych fragmentach materiatu poddanego badaniu.

Przypomnijmy, ze Materiaty 1-3 roznity sie od siebie na ptaszczyZnie graficzno-edytor-
skiej, jednak na poziomie tresci byty identyczne (jedynie ramka Check these words zostata
zastgpiona ramka Wordbox z dodanymi ttumaczeniami stéw). W kazdym z trzech materiatéw
uczniowie mieli do wykonania te same zadania, tj. zadanie drugie na stronie szdstej oraz za-
danie trzecie na stronie siédmej. W zadaniu drugim w kazdym z jego pieciu podpunktéw na-
lezato wybra¢ odpowied? A, B, C albo D na podstawie informagji z tekstu zamieszczonego
w $rodkowej czesci materiatu. W zadaniu trzecim nalezato potgczy¢ podane definicje z od-
powiednimi leksemami, ktére w tekscie zostaty wyrdznione innym ttem.

Na Rys. 4 wyraznie wida¢ te frag-

Rys. 4. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla wszystkich badanych, Materiat 1 menty prezentowanego materiatu, na

Zrédto: opracowanie whasne

ktérych badani intensywnie skupia-
li wzrok, czego odzwierciedleniem sg
zaznaczone na czerwono obszary.

To duze skupienie czasow fiksacyj-
nych wystepuje przede wszystkim na
wszystkich pytaniach do tekstu (za-
danie drugie), na tresci zadania trze-
ciego i poleceniu do niego, a takze na
catych akapitach tekstu. We wszyst-
kich tych miejscach odnotowane fik-
sacje byty dtuzsze, co znajduje uza-
sadnienie w wykonywanych tam przez
uczniéw czynnosciach wzrokowych —
s to miejsca, w ktérych uczniowie al-
bo wczytywali sie w tresé pytan i po-
danych odpowiedzi do wyboru, albo
intensywnie poszukiwali odpowiedzi
na pytania z zadania drugiego, albo
dopasowywali zaznaczone w tekscie
czasowniki do podanych w zadaniu

trzecim definicji. Znaczenie niekto-
rych z tych czasownikdw nie dla wszystkich byto oczywiste, dlatego tez uczniowie wczyty-
wali sie rowniez w towarzyszacy im kontekst, co przektada sie na liczbe fiksacji i czerwony
kolor na mapie cieplne;.

Na mapie cieplnej wida¢ réwniez niezbyt dtugie czasy fiksacji (niebieski kolor) na ram-
ce Study skills. Na zdjeciu w lewym gérnym rogu trzeciego akapitu widad zétty kolor, ktory
przektada sie na nieco dtuzsze fiksacje. Warte odnotowania jest to, ze pozostate dwie ramki
znalazty sie w zasadzie poza obszarem zainteresowania wzrokowego uczniéw. W lewym gér-
nym rogu ramki Study skills odnotowano dtuzsze czasy fiksacyjne tylko dlatego, ze ten frag-
ment ramki znajdowat sie bardzo blisko czytanego przez uczniow tekstu.

Mapy cieplne na Rys. 5i 6 obrazujg czasy fiksacji ucznidw z dysleksjg i ucznidéw bez dys-
leksji. Poréwnanie tych dwdch map cieplnych prowadzi do kilku wnioskéw. Po pierwsze, wi-
doczne sg roznice w percepcji zaprezentowanego materiatu — w przypadku oséb z dysleksja
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wida¢ inne (niekoniecznie wieksze)
skupienie uwagi wzrokowej na po-
szczegolnych fragmentach materiatu,
przede wszystkim na obszarze tresci
zadania drugiego, akapitow pierwsze-
go, drugiego i trzeciego. Po drugie, co
istotne, w obydwu grupach uczniow
odnotowano niewielkie czasy fiksa-
cyjne na znajdujgcej sie w poblizu czy-
tanego tekstu, ale niezwigzanej z nim
bezposrednio ramce Study skills oraz
poleceniu do zadania pierwszego. Po
trzecie, u ucznidw z dysleksjg zareje-
strowano dtuzsze czasy fiksacyjne na
zdjeciu lezacym w lewym gérnym ro-
gu akapitu trzeciego.

W przypadku Materiatu 2 na mapie
cieplnej (Rys. 7) wygenerowanej dla
wszystkich badanych tacznie widac,
ze badani najdtuzej skupiali wzrok na
tresci zadania drugiego oraz tresci za-
dania trzeciego i poleceniu do niego,
a takze na akapitach tekstu. Intensyw-
ny kolor czerwony na tych obszarach
odzwierciedla intensywno$¢ pracy
wzrokiem, ktéra przektada sie na du-
ze skupienie czaséw fiksacyjnych. Za-
uwazalne sg takze czasy fiksacyjne na
ramce umieszczonej tym razem blisko
tekstu (pod akapitem czwartym) i za-
wierajacej tresci wspomagajace wyko-
nywanie zadanych polecen.

Kolejne dwie mapy cieplne przed-
stawiajg fgczny czas fiksacji uczniow
z dysleksja (Rys. 8) i ucznidéw bez dyslek-
sji (Rys. 9) podczas pracy z Materiatem 2.

Widaé réznice w natezeniu czer-
wonej barwy na obydwu mapach
cieplnych, co wiaze sie z rdznica-
mi w intensywnosci pracy wzrokiem
i percepcji materiatu. W przypadku
0s0b z dysleksja wyraznie widad nieco
inne roztozenie uwagi wzrokowej na
poszczegdlnych fragmentach mate-
riatu, przede wszystkim na catym ob-

Rys. 5. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla badanych z dysleksja, Materiat 1

Zrédto: opracowanie whasne

Rys. 6. Mapa cieplna rozktadu czaséw fiksacji dla badanych bez dysleks;ji, Materiat 1

Zrédto: opracowanie wiasne

szarze akapitéw pierwszego, drugiego i czwartego. Czerwony kolor na tych fragmentach
dla obydwu grup badanych dowodzi wytezonej pracy wzrokiem i intensywnego wczyty-
wania sie w tres¢ akapitow. W przypadku tresci obydwu wykonywanych zadan nie moze to
dziwi¢, natomiast we wspomnianych trzech z czterech akapitow tekstu obszary, w ktorych
okulograf zarejestrowat duze wartosci parametru, to miejsca, w ktérych badani intensyw-
nie poszukiwali odpowiedzi przede wszystkim do zadania trzeciego (w tych zaznaczonych
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Rys. 7. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla wszystkich badanych, Materiat 2

Zrédto: opracowanie whasne

Rys. 8. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla badanych z dysleksja, Materiat 2

Zrédto: opracowanie wtasne

na czerwono obszarach znajdowa-
ty sie wyrdznione kolorem czasow-
niki, ktérych nalezato uzy¢ w zadaniu
trzecim). We wszystkich tych miej-
scach odnotowane fiksacje byty dtuz-
sze, a ich liczba wieksza, co znajdu-
je uzasadnienie w wykonywanych tam
przez ucznidw wspomnianych przed
chwilg czynnosciach wzrokowych. Po-
twierdza to brak takich dtugich cza-
sow fiksacyjnych w obszarze akapitu
trzeciego, w ktorym nie byto zadne-
go potrzebnego do zadania trzecie-
go stowa, a wiec uczniowie nie musie-
li tak bardzo skupia¢ uwagi wzrokowej
na tym akapicie.

Zwraca uwage roznica w czasie fik-
sacji przede wszystkim na zdjeciu 3
umieszczonym w lewym gérnym rogu
akapitu trzeciego — uczniowie z dys-
leksjg czesciej i dtuzej skupiali na nim
wzrok. Badani z obydwu grup wy-
konali fiksacje na ramce umieszczo-
nej pod akapitem czwartym. Jest to
istotna obserwacja, poniewaz ta ram-
ka zawiera informacje pomocne (ale
nie niezbedne) przy wykonywaniu za-
dan drugiego i trzeciego. Zmiana jej
usytuowania i modyfikacja zawarto-
$ci zwieksza jej uzytecznosé, co po-
twierdzaja powyzsze dane. Wida¢, ze
szczegdlnie w grupie badanych z dys-
leksja pojawity sie fiksacje nie tylko na
zamieszczonych w tej ramce wyra-
zach w jezyku angielskim, ale takze na
ich polskich odpowiednikach. Tym sa-
mym ramka ta zaczeta spetnia¢ swo-
jarole®.

Na mapie cieplnej dla Materia-
tu 3 (Rys. 10), wygenerowanej dla
wszystkich badanych tacznie, wyraz-
nie wida¢, ze skupienie najdtuzszych
czaséw fiksacyjnych w sposéb oczy-
wisty wypada na pytaniach do zada-
nia drugiego, tresci zadania trzeciego

3 Teoretycznie taka ramka moze powodowad ryzyko rozpraszania uczniow i wybijania ich z rytmu czytania tekstu, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do pytania o zasadnos¢
stosowania tego typu pomocy w podrecznikach. Jednak zgodnie z literaturg przedmiotu (np. Bogdanowicz 2011) stosowanie tego typu ramek ma uzasadnienie w przypadku
wspierania osob z dysleksja. Ponadto bywajg one umieszczane w podrecznikach kursowych (np. w wykorzystanym tu jako wzér dla Materiatu 1 podreczniku On Screen). Nalezy
jednak pamietac o tym, ze zgodnie z sugestiami dotyczacymi uczniow z dysleksjg zamieszczenie w takiej ramce wybranych stow wytacznie w jezyku obcym, tj. bez dodania polskich
odpowiednikéw, zmusza tych ucznidéw do poszukiwania ich znaczenia albo na koncu ksigzki/rozdziatu w stowniczku, albo w stowniku, co nie sprzyja koncentracji dyslektykdw.
Mozna by zatem stwierdzi¢, ze albo nie nalezy w ogdle umieszczac takich ramek, albo, jesli autorzy podrecznikéw chcg je stosowad, nalezy dostosowad je do faktycznych potrzeb

ich odbiorcow (tu: 0séb z dysleksja).
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i poleceniu do niego. Ponadto odno-
towano dtuzsze czasy fiksacyjne na
wyrazach z tekstu i ich polskich od-
powiednikach zamieszczonych pod
akapitem czwartym, a takze na pole-
ceniu do zadania pierwszego. Nalezy
podkresli¢, ze nie widac na powyzszej
mapie czasow fiksacyjnych na zad-
nym ze zdjeé, ktére w tym materiale
zostaty wyjete z obszaru tekstu i prze-
niesione do zadania pierwszego, czyli
w lewy gérny rog strony. Badani sku-
pili wzrok na poleceniu zamieszczo-
nym w tym miejscu, ale w zasadzie
pomineli wzrokiem umieszczone pod
nim zdjecia®.

Kolejne dwie mapy (Rys. 11 i 12)
przedstawiajg czasy fiksacyjne osobno
dla badanych z dysleksjg i osobno dla
badanych bez dysleks;ji.

Na obydwu mapach cieplnych
(Rys. 11 i 12) wyraznie widaé roznice
w czasach fiksacyjnych dla obu grup.
W przypadku uczniéw z dysleksjg za-
rejestrowano mniejsze ich wartosci,
a takze nieco inny ich rozktad na tresci
zadania drugiego (pytania do tekstu),
a przede wszystkim na tresci zadania
trzeciego — uczniowie z dysleksjg po-
$wiecili mniej uwagi wzrokowej czyta-
nym fragmentom. Roznice sg widocz-
ne réwniez w obszarze akapitow, na
ktorych natezenie koloru czerwone-
go i jego rozktad s3 inne w obydwu
grupach. Wielko$¢ i czas fiksacji sg tu,
co zaskakujace, mniejsze w przypad-
ku ucznidw z dysleksja i rozciaggaja sie
na mniejsze fragmenty akapitéw, pod-
czas gdy u 0s6b bez dysleksji czasy fik-
sacyjne na tych samych fragmentach
sq wieksze.

Uczniowie bez dysleksji w nie-
co wiekszym stopniu skupili uwage

Rys. 9. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla badanych bez dysleksji, Materiat 2

Zrédto: opracowanie wtasne

Rys. 10. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla wszystkich badanych, Materiat 3

Zrédto: opracowanie whasne

4 W tym miejscu nalezy wyjasnic, ze ze wzgledu na specyfike i cel opisywanego badania okulograficznego nie zostata przeprowadzona dydaktycznie i metodycznie poprawna
sekwencja lekcji (tj. pre-reading, reading, post-reading), w ktorej uczestniczyliby badani. Badanie rozpoczynato sie kalibracja (tj. dostosowaniem urzadzenia do specyfiki ru-
chu gatek ocznych konkretnego badanego), a nastepnie na ekranie pojawiat sie materiat (strona podrecznikowa). Kazdy uczen miat kilka sekund na swobodne popatrzenie na
wyswietlony materiat, a nastepnie styszat wypowiadane przeze mnie polecenie w jezyku polskim ,Wykonaj zadanie drugie. Odpowiedzi podaj na gtos” (zdecydowatam sie na
wypowiadanie polecenia w jezyku polskim, tj. jezyku rodzimym dla badanych, a nie angielskim ze wzgledu na che¢ unikniecia ewentualnych probleméw czysto recepcyjnych,
ktore mogtyby wystapic w nietypowej i przez to stresujacej dla ucznia sytuacji, jaka byto badanie okulograficzne). Po udzieleniu przez badanego ostatniej odpowiedzi do tego
zadania wypowiadatam drugie polecenie (,Wykonaj zadanie trzecie. Odpowiedzi podaj na gtos”). Nalezy podkresli¢, ze czas na wykonanie polecen byt nielimitowany, aby nie
wprowadzac¢ dodatkowego czynnika (presja czasu), ktéry mégtby mie¢ wptyw na zachowanie uczniéw, a tym samym wptynac na wynik badania. Ponadto kolejnos¢ udzielania
odpowiedzi przez badanego byta nieistotna (o czym uczestnik byt informowany przed rozpoczeciem badania), by zarejestrowane sposoby pracy z materiatem podrecznikowym

byty jak najbardziej zblizone do prawdziwych.
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Rys. 11. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla badanych z dysleksja, Materiat 3

Zrédto: opracowanie wasne

Rys. 12. Mapa cieplna rozktadu czasow fiksacji dla badanych bez dysleksji, Materiat 3

Zrédto: opracowanie whasne

wzrokowa na ramce umieszczonej
pod ostatnim akapitem. W przypad-
ku ramki umieszczonej w prawym dol-
nym rogu materiatu rozktad czaséw
fiksacyjnych w obydwu grupach jest
bardzo podobny.

Ciekawa obserwacja dotyczy kon-
sekwencji wyjecia zdjec z obszaru tek-
stu w kazdej z dwdch grup badanych.
Jak zostato stwierdzone wczesniej,
umieszczenie ich pod poleceniem ich
dotyczacym, tj. w lewym gérnym rogu
strony, spowodowato w zasadzie cat-
kowite pominiecie ich wzrokiem przez
badanych z obydwu grup. Na mapach
cieplnych wida¢, ze czasy fiksacyjne
zostaty zarejestrowane na poleceniu
do tego zadania, ale nie na zdjeciach.

Konsekwencje zmian wprowadzo-
nych w materiatach zostaty przed-
stawione na Rys. 13, obrazujacym
poprawnos$¢ udzielonych przez bada-
nych odpowiedzi do zadan drugiego
i trzeciego.

Na Rys. 13 zaznacza sie zmia-
na poprawnosci udzielonych od-
powiedzi w zaleznosci od materia-
tu. W przypadku Materiatu 1 réznica
w poprawnosci udzielonych odpo-
wiedzi miedzy badanymi z dyslek-
sjg i bez dysleksji jest znaczna (po-
nad 11,5 punktow procentowych
[p.p.]), na niekorzys¢ tych pierw-
szych. W Materiale 2 réznica réwniez
wystepuje, ale na niekorzy$¢ drugiej
grupy badanych, tj. bez dysleksji. Po-
nadto réznica ta jest mniejsza i wy-
nosi 5,5 p.p., czyli o potowe mniej
niz roznica w Materiale 1. Natomiast
w Materiale 3 réznica zaciera sie w za-
sadzie catkowicie — wynosi zaledwie
0,5 p.p., do tego na korzy$é badanych
z dysleksja.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze w przy-

padku Materiatu 2 i 3 $rednie wyniki dla uczniéw z dysleksja i bez dysleksji sa zblizone do sie-
bie — réznice sa nieistotne statystycznie. W przypadku Materiatu 1 réznica pomiedzy wynikiem
badanych z dysleksjg (66) a badanych bez dysleksji (77,5) jest znacznie wieksza niz dla pozosta-
tych materiatow (chod ciggle nieistotna statystycznie). Wyraznie wiecej poprawnych odpowie-
dzi udzielili tu badani bez dysleksji. Wszystko to pokazuje, ze uktad kompozycyjny i graficzny
elementow strony podrecznikowej moze warunkowad liczbe zdobytych punktéw, jak réw-
niez wyrownywac szanse osob z dysleksjg i bez dysleksji. Tym samym wskazuje na zasadnos¢
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bardziej swiadomego uktadu graficz-
nego strony podrecznikowe;.

Trzeba tu jednak zaznaczyd, ze wy-
niki otrzymano dla 40-osobowych
préb badanych (20 ucznidw z dyslek-
sjg i 20 bez dysleksji w kazdym ma-
teriale). Aby otrzymac doktadniejsze
wyniki, istotne statystycznie, naleza- 60
toby zwiekszy¢ liczbe badanych.

Rys. 13. Srednia poprawnosé udzielonych odpowiedzi przez badanych z dysleksja
i badanych bez dysleksji w kazdym z trzech materiatow (w proc.)

80 77,5
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50
Na co zwracac uwage,

przygotowujac materiaty 40

(glotto)dydaktyczne 20

dla uczniow

Wyniki badarn okulograficznych po- 20

kazuja, ze nalezy zwraca¢ uwage na

wyglad i uktad graficzny materiatéw 10

glottodydaktycznych przygotowywa- 0

nych m.in. z myslg o uczniach z dyslek- Materiat 1 Materiat 2 Materiat 3

sj3 (Andrychowicz-Trojanowska 2018).
W literaturze przedmiotu mozna zna-
lez¢ sugestie dotyczace witasciwego zrsdto: opracowanie whasne
ich przygotowania. Stosowanie sie do
tych sugestii utatwi funkcjonowanie nie tylko dyslektykom - kazde zwiekszenie ,przyja-
znosci” graficznej materiatu drukowanego, slajdu prezentacji czy strony podrecznika przy-
niesie korzys¢ odbiorcy. W tym miejscu warto jednak zwrdci¢ uwage na wyniki uzyskane
w opisywanym badaniu okulograficznym. Pokazujg one, ze uczniowie bez dysleksji uzyskali
najlepsze rezultaty (Rys. 13) w przypadku Materiatu 1, ktdry zostat wezesniej okreslony jako
przesadnie urozmaicony graficznie. Oznacza to, ze projektujgc wyglad i uktad graficzny ma-
teriatéw (glotto)dydaktycznych, nalezy uwzgledniaé potrzeby oséb z dysleksja, jednak nie
moze odbywac sie to kosztem tych bez dysleksji. Innymi stowy, opracowywanie graficzne ta-
kich materiatow wymaga znajomosci zagadnienia i umiejetnosci oraz checi znalezienia roz-
wigzania, ktére zaspokajatoby potrzeby obydwu interesujgcych nas tu grup uczniowskich,
bez ,krzywdzenia” ktérejkolwiek z nich (w sytuacji idealnej mozna by dazy¢ do opracowy-
wania tych samych materiatéw w wersji dostosowanej do potrzeb dyslektykéw oraz w wersji
dla 0séb bez dysleksji — praktyka zyciowa pokazuje jednak, ze takie rozwigzanie jest niestety
zbyt czaso- i kosztochtonne).

Co zatem nauczyciel czy wyktadowca moze zrobic¢? Juz na etapie nauki czytania i pisa-
nia dzieci z dysleksja/dzieci z ryzykiem dysleksji zaleca sie, aby w przygotowywanych dla
nich ¢wiczeniach czy materiatach opracowywanych przez nauczyciela stosowac duze odste-
py miedzy wyrazami oraz odpowiednig czcionke, zapewniajgca dobra czytelnosé liter Jurek
2008). Ponadto nalezy pamietad, ze tekst przedstawiony w jednym bloku jest dla 0séb z dys-
leksjg nieczytelny, dlatego tez powinien by¢ wzbogacany ilustracjami (umiejscowienie zdjec
powinno by¢ przemyslane). Tekst przeznaczony do czytania nie powinien by¢ gesto zapi-
sany — najlepsza jest czcionka bezszeryfowa (Arial, Comic Sans MS), wielkos$¢ przynajmnie;j
12 punktow, z interlinia wieksza niz standardowa (Bogdanowicz 2011). Nalezy unikac zdan i ty-
tutéw pisanych wielkimi literami (wyrazy stajg sie do siebie podobne, poniewaz zaczynaja
sie i koncza na tej samej wysokosci). Slajdy prezentacji przygotowywane pod katem oséb
z dysleksja powinny by¢ pozbawione niepotrzebnych wyrazéw, ale za to powinny zawierad
punktory (zamiast zdan), wykresy, diagramy zamiast tekstu, powinny by¢ drukowane na ko-
lorowym papierze (np. kremowym) (Pollak 2012). Nalezy réwniez tak dobierad kolorystyke

M Niedyslektycy Dyslektycy
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materiatow, aby redukowac kontrast miedzy drukiem a ttem (Evans 2001). Wérdd rozwigzan
utatwiajacych osobom z dysleksja czytanie wymieniane sg takze m.in.: stosowanie kodowa-
nia kolorem w przypadku instrukcji technicznych, zapisywanie tekstu w dwdch kolumnach
(poniewaz krétsze linijki sg tatwiejsze do przeczytania), wyréwnywanie tekstu do lewej, dzie-
ki czemu odstepy pomiedzy wyrazami beda réwne (Pollak 2012). Papier powinien by¢ kremo-
wy lub o naturalnym odcieniu bieli (nie Snieznobiaty), matowy, ponadto na tyle gruby, aby nie
przebijat przez niego druk z odwrotnej strony. Nie nalezy réwniez umieszczad jasnego tekstu
na ciemniejszym tle. Tekst nie powinien by¢ otoczony skomplikowanymi elementami gra-
ficznymi (Mitchell i Wightman 2012: 344-345). Wdrozenie w zycie tych prostych zasad zna-
czaco zwiekszy przejrzystos¢ materiatdw.
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Nauczyciel jako trener autonomii

Nauczyclel

Jako trener autonomil

Rola nauczyciela jezyka obcego

w ksztattowaniu autonomii ucznia
jest kluczowa i nie do przecenienia.
Aby pomdc podopiecznym

w dgzeniu do samodzielnosci,
nalezy stworzy¢ sprzyjajace
srodowisko, wyjs¢ poza
funkcjonujgce w instytucji szkolnegj
ramy i schematy. Dokonac tego
moze jedynie Swiadomy nauczyciel,
ktéry stanie sie dla mtodego
cztowieka nie tylko inspiracjg, ale
tez opiekunem | przewodnikiem.
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ednym z gtéwnych celéw edukacji jest rozwijanie zdolnosci

ucznia do autonomicznego zachowania (Little 2020: 7) oraz

uswiadomienie, ze zdobywanie wiedzy to proces stanowigcy nie-

odtaczny element naszego zycia. Obecnie najbardziej pozadane

jest nauczanie jezyka obcego oparte na koncepdiji lifelong lear-
ning (uczenie sie przez cate zycie), czyli na tzw. ksztatceniu ustawicznym,
polegajgcym na nieustannym rozwoju (nie tylko na etapie szkolnym!),
a dzieki temu poszerzaniu umiejetnosci i kwalifikacji oraz pogtebianiu
wiedzy. Srodkiem do osiggniecia tego celu jest ksztattowanie postaw au-
tonomicznych, umozliwiajgcych uczniowi przejecie odpowiedzialnosci
za zarzadzanie swojg nauka i kierowanie jej procesem. Aby jednak mtody
cztowiek byt w stanie w petni sSwiadomie odpowiadac za wtasny rozwdj
jezykowy, musi najpierw naby¢ odpowiednia wiedze i we wiasciwy spo-
sob przygotowad sie do tego zadania. Jak dodaje Holec (1981: 3), auto-
nomia nie jest zdolnoscig wrodzong, lecz nabyta, zazwyczaj w sposéb
celowy i chroniczny. Dla wiekszosci ucznidw jej rozwdj wymaga pewne-
go ,bodzca, wgladu i przewodnictwa dobrego nauczyciela” (Little 1991:
3-11). W konsekwencji autonomia uczacego sie jest postrzegana jako
kompetencja, ktéra pomaga wyksztatci¢ swiadomy i niezalezny nauczy-
ciel, gotowy do tego, aby wyj$¢ poza szkolne schematy i stworzy¢ $srodo-
wisko sprzyjajace rozwijaniu samodzielnosci (Pawlak 2008: 7).

Wielu wspodtczesnych badaczy podkresla $cisty zwigzek pomie-
dzy autonomig ucznia a autonomig nauczyciela. Pedagodzy, ktd-
rzy w swych dydaktycznych dziataniach dazg do rozwoju niezalezno-
$ci podopiecznych, powinni takze zwraca¢ szczegdlng uwage na to,
czy sami wykazujg pozadang postawe, np. Michonska-Stadnik (2004:
18) twierdzi, ze tylko autonomiczny nauczyciel moze wyksztatci¢ au-
tonomicznego ucznia. Zdanie to podziela Wilczyniska, ktora uwaza, ze
,Superuczen moze miec za partnera tylko Superdydaktyka” (2004: 48).
Przytoczone powyzej mysli pokazuja, ze rola nauczyciela w ksztattowa-
niu autonomii ucznia jest znaczaca i konieczna (Zhao 2018: 69). To wta-
$nie nauczyciel zazwyczaj podejmuje decyzje o wtaczeniu okreslonych
wartosci do procesu nauczania i uczenia sie jezyka, a nastepnie staje
sie przewodnikiem mtodego cztowieka w psychologicznym i metodo-
logicznym przygotowaniu do samodzielnosci i przejecia kontroli nad
rozwojem samoksztatcenia.

Autonomia ucznia — przeglad literatury

Autonomia ucznia to szeroko i réznorodnie objasniany przez naukow-
cow termin, ktéry nie posiada ujednoliconej definicji. Niektérzy eks-
perci rozumieja jg jako forme umiejetnosci, inni jako proces ksztatcenia,
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a jeszcze inni uwazaja, ze jest to praktyka dydaktyczna $cisle zwigzana z postawg, zachowa-
niem i dziataniem podejmowanym przez nauczyciela. Jedng z najczesciej cytowanych de-
finicji w badaniach nad uczeniem sie jezykdw jest definicja Holeca (1981: 3), wedtug ktérej
autonomia ucznia to ,zdolnos¢ do przejecia odpowiedzialnosci za swojg nauke”. Podkresla
to znaczenie ksztattowanych zdolnosci majgcych prowadzi¢ do niezaleznosci ucznia. Do ob-
jasnienia Holeca odwotuje sie wielu badaczy, poszerzajac je zgodnie ze swoimi pogladami.
Przyktadowo Little (1991: 4) rozumie autonomie ucznia jako ,zdolno$¢ do krytycznej reflek-
sji, podejmowania decyzji i niezaleznego dziatania”. Mozna zatem zauwazy¢, ze w swojej
definigji Little skupia sie na zdolnosci ucznia do krytycznego i niezaleznego myslenia oraz
wiasciwego formutowania celéw, planowania i realizacji zadan. Podobnie twierdzi Benson
(2001: 47), ktéry za najwazniejsze co $wiadczy o autonomii uwaza umiejetnosci, strategie
i techniki umozliwiajgce nauke jezyka obcego bez wsparcia nauczyciela, a sam termin auto-
nomia okresla jako ,zdolnos¢ do sprawowania kontroli nad wtasnym uczeniem sie”, podkre-
$lajgc tym samym znaczenie umiejetnosci potrzebnych do przejecia odpowiedzialnosci za
witasne ksztatcenie. Inaczej autonomie definiuje Komorowska (2002: 167), przekonujac, ze
kluczowym celem uczgcego sie s3 trzy kompetencje: umiejetnosé samodzielnej pracy bez
nadzoru nauczyciela, umiejetnos¢ wykorzystania zdobytych informacji w innym, nowym
kontekscie oraz umiejetnos¢ wykorzystania zdobytej wiedzy w dziataniu. Wspomniane dzia-
tanie nie powinno jednak odbywac sie wedtug utartych schematéw, lecz zgodnie z nowymi,
innowacyjnymi wzorcami.
Littlewood (1996: 427-435) wyrdznia trzy rodzaje autonomii:
= autonomie ucznia, ktéra ma odzwierciedlenie w umiejetnosci formutowania i wytwarza-
nia wtasnych mysli,
= autonomie uczenia sie, czyli zdolno$¢ do samodzielnego, niezaleznego zdobywania wie-
dzy z wykorzystaniem okreslonych strategii i technik,
= autonomie komunikacyjng, tj. zdolnos¢ do tworzenia samodzielnych i prawidtowych wy-
powiedzi ustnych z uwzglednieniem strategii komunikacyjnych i wykorzystaniem kre-
atywnosci w doborze srodkéw jezykowych.

Analiza przedstawionych powyzej definicji pozwala zauwazy¢, ze autonomia to ztozony
i wielowymiarowy proces przebiegajacy w rézny sposéb, zaleznie od indywidualnych po-
trzeb i mozliwosci psychofizycznych ucznia (Benson 2013: 840). W szczegdlnosci polega
ona na nabyciu umiejetnosci planowania, organizowania, monitorowania i ewaluacji wtasnej
pracy (Little 2020: 1). Pozyskanie przez ucznia wymienionych kompetencji jest jednak $cisle
zwigzane z postawa i dziatalnoscig dydaktyczna nauczyciela ukierunkowang na rozwdj auto-
nomii ucznia.

Rola nauczyciela w rozwijaniu i ksztattowaniu autonomii ucznia

na lekc;ji jezyka obcego

Od momentu rozpowszechnienia pojecia autonomii w nauce jezykéw obcych nauczyciele
i naukowcy prowadzg ciagte dyskusje, jak mozna ja rozwijac i jakie dziatania podejmowac,
aby wspiera¢ ucznia w efektywnym wykorzystaniu tej kompetencji w klasie i poza nig. Zeby
odpowiedzie¢ na te pytania, konieczne jest doktadne przeanalizowanie roli nauczyciela
(Crabaee 1999: 242-258).

Nauczyciel jezyka obcego w codziennej pracy petni réznorodne role, ktére sg ukierun-
kowane nie tylko na przekazywanie specjalistycznej wiedzy, lecz takze na wspieranie ucznia
w sferze spoteczneji emocjonalnej. Jak stusznie wskazuje Komorowska (2001: 81), ,istotg za-
wodu nauczycielskiego jest (...) umiejetnos¢ wchodzenia w rézne role, a co wiecej umiejet-
nosc¢ trafnego wyboru roli w danej fazie lekgji”. Zawadzka (2004: 109-300) wyrdznia wiele
funkcji nauczyciela jezyka obcego, np. refleksyjny praktyk, moderator, ekspert, badacz, or-
ganizator, ewaluator, wychowawca, doradca, innowator i posrednik kulturowy. Kazda z tych
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rél ma swoje charakterystyczne cechy, scisle okreslone cele i zadania. Niemniej jednak wraz
ze wzrostem $wiadomosci dotyczacej autonomii ucznia nauczyciel staje przed nowymi wy-
zwaniami. Jak twierdzi Little (2020), najwazniejszym zadaniem jest nawigzanie partnerskich
relacji. Realizacja tego celu wymaga bezwarunkowego przejscia z pozycji wszechwiedzace-
go eksperta na pozycje kooperanta. Oznacza to wspdtdziatanie z uczniem i traktowanie go
jako wspotuczestnika planowania, organizacji i ewaluacji catego procesu uczenia sie, a tak-
ze, co rownie wazne, nieustanne angazowanie podopiecznego do podejmowania tych dzia-
tan w jezyku docelowym. Zapewnienie mtodemu cztowiekowi prawa do wspotdecydowania,
dokonywania swobodnych wyboréw, poszukiwania sposobéw rozwigzania problemu oraz
umozliwienie autoewaluacji ksztattuje w nim poczucie przyczynowosci, a to z kolei wyzwala
chec dziatania, mobilizacji i przejecia inicjatywy.

Istotnym elementem w rozwijaniu autonomii jest wsparcie ucznia w identyfikacji i zrozu-
mieniu jego witasnych preferencji edukacyjnych. Oznacza to zapoznanie go ze stylami po-
znawczymi oraz strategiami i technikami zdobywania wiedzy, a nastepnie tworzenie wa-
runkéw do stymulowania pracy wiasnej, podczas ktdrej ma mozliwos¢ rozpoznania tych
preferencji. Aby efektywnie przyswajaé wiedze, uczen musi by¢ swiadomy tego, co tak na-
prawde proces ,uczenia sie” oznacza, oraz tego, jak to robic. Dlatego dydaktyk, oprécz wie-
lu waznych rél, jakie petni, powinien takze nauczad¢, jak sie uczy¢ i jak budowad indywidual-
ne struktury wiedzy.

Kolejnym aspektem wptywajacym na rozwdj autonomii jest zapoznanie mtodego czto-
wieka z metodami umozliwiajgcymi ksztatcenie poza szkots i klasg. Pojawienie sie nowych
narzedzi i instrumentow, takich jak np. alfabetyzacja cyfrowa, przystuzyto sie rozwojowi nie-
zaleznosci ucznia i sprawito, ze autonomiczna nauka jezyka stata sie jeszcze bardziej prawdo-
podobna. Dzieki temu moze ona odbywac sie bez inicjacji, kontroli, a nawet wiedzy nauczy-
ciela (Benson 2013). Jednak mimo iz technologia informacyjna stata sie waznym srodkiem
wspierajagcym proces ksztatcenia i rozwijania kompetencji autonomicznych, jak zauwaza
Wolski (2008: 219-221), ilos¢ i zréznicowanie narzedzi i informacji sieciowych moze wywoty-
wad w uczniu uczucie zagubienia i dezorientacji. Dlatego nawet samodzielne korzystanie ze
zrédet internetowych w celu nauki jezyka obcego wymaga poczatkowego wsparcia ze stro-
ny nauczyciela.

Nalezy takze wspomniec o tym, ze dziatania i inicjatywy podejmowane przez dydaktyka
w celu ksztattowania autonomii ucznia bywajg ograniczone przez czynniki zewnetrzne, ta-
kie jak np. sztywnos¢ programow szkolnych, regulaminy/ustalenia wewnatrzszkolne, ocena
przetozonych, oczekiwania rodzicéw, presja na uzyskiwanie coraz lepszych wynikéw z eg-
zamindw zewnetrznych oraz nieche¢ lub lek podopiecznych (Pawlak 2004: 173-174; 2008:
147). Jednakze pomimo istniejgcych barier nauczyciel moze stopniowo wprowadzaé dziata-
nia majace na celu sukcesywng autonomizacje ucznidéw (Marciniak 2004: 337). Jednym z ta-
kich dziatan jest przyjmowanie przez dydaktyka okreslonych rél, np. Voller (1997: 98-113)
twierdzi, ze kluczowa jest umiejetno$¢ bycia facylitatorem, doradcg oraz organizatorem.

Facylitator jest postrzegany jako pomocnik, ktéry utatwia uczenie sie, wspiera wysitek
intelektualny i promuje dziatania eksploracyjne zwigzane z samodzielnym stawianiem py-
tan i szukaniem odpowiedzi (Nowak 2007: 54-58). Traktuje on ucznia jako partnera, inspi-
ruje, stuzy wsparciem i tworzy klimat sprzyjajacy rozwijaniu autonomii. Nauczyciel, kto-
ry w trakcie procesu nabywania wiedzy przez ucznia przyjmuje role facylitatora, regularnie
przekazuje informacje zwrotne, ale koricowa ocene umiejetnosci pozostawia samemu pod-
opiecznemu. Facylitator zapewnia réwniez wsparcie techniczne, ktérego celem jest po-
moc w zaplanowaniu, zorganizowaniu i przeprowadzeniu procesu ksztatcenia jezykowego.
Wsparcie to polega na przeanalizowaniu potrzeb, wyznaczeniu celéw i zaproponowaniu na-
rzedzi oraz materiatow, z jakich uczen moze korzystaé (Alonazi 2017). Podsumowujac, facy-
litator to osoba, ktdra potrafi by¢ madrym towarzyszem. Z jednej strony naucza jezyka, ale
nie jest przy tym gtownym dysponentem i przekaznikiem wiedzy. Nie pozwala takze, zeby
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uczen pozostat biernym wykonawcg polecen. W zamian facylitator skutecznie prowadzi, po-
maga i wzmacnia myslenie. Pozwala formutowa¢ opinie i pracowac nad samodzielnym po-
szukiwaniem odpowiedzi. Z drugiej strony dba o sprzyjajgcg nauce atmosfere zrozumienia
i tolerancji, wzmacnia motywacje do podejmowania dziatar i pomaga w samodzielnej nauce.
Przyjmowanie przez nauczyciela roli facylitatora sprzyja budowaniu tozsamosci ucznia, jego
odpowiedzialnosci i sprawstwa.

Rownie wazng funkgja jest funkcja doradcy, ktéry nie narzuca warunkow pracy, tylko do-
stosowuje sie do wychowankdw i ich indywidualnych potrzeb. Podczas lekcji jezyka obce-
go nauczyciel ogranicza sie do obserwowania, udzielania wsparcia, motywowania. Doradca
wspiera radg, ale tylko wtedy, gdy zachodzi taka potrzeba. Poradnictwo daje uczniowi moz-
liwos$¢ podzielenia sie swoimi przemysleniami, rozmowy o problemach, potrzebach i suk-
cesach, a jest to niezwykle wazne i potrzebne w ksztattowaniu autonomii. Nauczyciel do-
radca wspomaga podopiecznych w konstruktywnym rozwigzywaniu napotkanych trudnosci
i udziela informacji zwrotnej dotyczacej stusznosci podejmowanych przez nich dziatan i de-
cyzji (Archana i Usharani 2017: 1-4). Jego rolg jest réwniez tworzenie srodowiska wsparcia
i wymiany do$wiadczen.

Doradztwo ktadzie nacisk na interakcje jeden-na-jeden, co przyczynia sie do budowania
pozytywnych wiezi. Jak powszechnie wiadomo, efekty edukacyjne w duzym stopniu zalezg
od relagji, jaka wytworzy sie miedzy uczniem a nauczycielem, zatem wazne jest, by u jej pod-
staw lezaty takie wartosci, jak: partnerstwo, wzajemny szacunek, zaufanie i zrozumienie. Te-
go typu wiez jest niezbedna w procesie wychowywania do profesjonalnej autonomii i moze
przynie$é niesamowite efekty edukacyjne (Voller 1997: 98-113).

Powodzenie wielu dziatarh podejmowanych przez uczniéw zalezy w duzej mierze od
dobrej organizacji pracy na lekcji, dlatego szczegdlnie wazna funkcjg nauczyciela wymie-
niang przez Vollera jest funkcja organizatora. Nauczyciel organizator wspomaga i orga-
nizuje proces uczenia sie, np. poprzez delegowanie oraz rozdzielanie odpowiedzialnosci
za realizacje wyznaczonych wczes$niej zadan, prowadzgcych do osiggniecia celéw eduka-
cyjnych. Zadaniem nauczyciela jako organizatora jest réwniez udzielanie precyzyjnych in-
strukgji, co pozwala uczniom lepiej zrozumie¢ sens powierzonych zadan, daje mozliwosé
efektywniejszego wspodtdziatania w grupie, a takze ksztattuje umiejetnosé formutowania
jasnych i klarownych wypowiedzi. Podobnie twierdzi Yan (2012: 557-562), ktéry uwaza, ze
najwazniejsza rola, jaka powinien petnic¢ nauczyciel w warunkach autonomicznego ucze-
nia sie, jest rola organizatora. Autonomiczne nauczanie wymaga dobrej organizacji te-
go procesu, czyli odpowiedniego doboru efektywnych i dostosowanych do mozliwosci
psychofizycznych ucznidw ¢wiczen i aktywnosci, takich jak np. dyskusje, debaty, projek-
ty, prezentacje (Alonazi 2017: 186-187). Zadaniem organizatora jest zatem informowanie
o oczekiwaniach w obszarze ksztatcenia autonomii, umozliwienie kazdemu podopieczne-
mu efektywnego wspdtdziatania w grupie oraz wyjasnienie procedur wykonywania zadan.
Dazac do rozwijania samodzielnosci, organizator powinien przede wszystkim stwarzac jak
najwiecej okazji do spontanicznego dziatania inicjowanego przez ucznidw.

Podsumowanie

Wspotczesny swiat stawia przed uczniem ogrom wyzwan. Jednym z nich jest nieustanna go-
towos$¢ do zmian i przeobrazen zaréwno w wymiarze spotecznym, jak i kulturowym. Rola na-
uczyciela jezyka obcego jest zatem dazenie do nowoczesnego ksztatcenia, ktére umozliwi
miodemu cztowiekowi sprawne funkcjonowanie w dorostym, samodzielnym zyciu. Srodkiem
wspomagajgcym rozwiniecie niezbednych do realizacji tego celu umiejetnosci jest wiasnie
autonomia. Badania dowodzg, Ze stanowi ona jedng z elementarnych potrzeb cztowieka,
ktora skutecznie zwieksza motywacje i zaangazowanie, w rezultacie czego nauka jest bar-
dziej efektywna. Autonomiczny uczen to uczen odpowiedzialny, ktéry traktuje lekcje jezyka
obcego w szkole jako dodatek do wtasnej nauki. Nie boi sie on wyzwan i zmian, poniewaz

62



Nauczyciel jako trener autonomii

zostat wyksztatcony i wychowany w duchu postepowej, nakierowanej na przysztosc¢ autono-
mii tworzacej samodzielne, kreatywne i odpowiedzialne za swoj rozwdj jednostki. Jednym
z zadan nauczyciela jest pomaganie uczniom w korzystaniu z tej umiejetnosci w klasie i poza
nig. Autonomia mtodych ludzi to juz nie tylko trend, ale przede wszystkim wymaog i potrzeba,
ktore stawia przed nauczycielem obecny system edukacyjny.
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na odlegtos¢ poprzez rozwijanie postaw i zachowan autonomicznych
wsrodd ucznidw. W czesci o charakterze teoretycznym wskazano zasad-
nicze problemy, z jakimi stykajg sie zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele
podczas edukacji zdalnej. Przedstawiono szereg korzysci wynikajacych
z rozwijania autonomii, ktére mogg okazac sie kluczowe dla zmiany
postrzegania ksztatcenia na odlegtos¢. Nastepnie zaprezentowane zo-
staty praktyczne propozycje rozwijania autonomii ucznia, ktére moga
by¢ wykorzystane przez nauczycieli pragngcych rozwija¢ umiejetnosci
i kompetencje swoich ucznidw poprzez poszerzanie ich horyzontéw
i promowanie niezaleznosci.

Postrzeganie nauki zdalnej — identyfikacja kluczowych
problemow

Niespodziewane pojawienie sie i gwattowne rozprzestrzenienie wiru-
sa SARS-CoV-2 wywotato ogromny brak poczucia bezpieczenstwa, co
w efekcie oddziatywato niszczgco na zdrowie psychiczne spoteczen-
stwa (Asgari i in. 2021). Bezposrednie i dtugofalowe konsekwencje
pandemii dotknety w réznym stopniu niemal wszystkich dziedzin zy-
cia, a nauczanie nie jest tu wyjatkiem. W marcu 2020 roku praktycznie
jednogtosnie zdecydowano o czasowym wdrozeniu w szkotach i na
uczelniach wyzszych nauczania na odlegto$é, aby umozliwié¢ uczniom
i studentom kontynuacje nauki mimo bezprecedensowej konieczno-
$ci zachowania w tamtym okresie dystansu spotecznego. W rezultacie
metoda konwencjonalna — czyli tradycyjne nauczanie bezposrednie
— zostata zastgpiona nauczaniem na odlegtos¢ (Demetriou i in. 2027).
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Tym samym w ciggu ostatnich dwdch lat zaczety pojawiad sie opracowania na temat postrze-
gania takiego ksztatcenia przez uczniéw i nauczycieli (patrz: Zahorska 2020, Zimmer 2021).
Niestety wytaniajacy sie z nich obraz jest daleki od pozytywnego. Zaréwno uczniowie, jak
i studenci nie s3 zadowoleni z ksztatcenia na odlegtosc i oczekuja od pracownikéw oswiaty
podjecia niezbednych dziatarn w celu poprawy srodowiska nauczania zdalnego (Abbasi i in.
2020). Oprocz ograniczen technologicznych, czesto wymieniane trudnosci to takze czaso-
chtonne przeksztatcenie kursu z formatu konwencjonalnego na internetowy, opracowanie
sprawiedliwe] i doktadnej metody oceny w celu zminimalizowania oszustw czy konieczno$é
posiadania przez prowadzgcego wiedzy lub checi zapoznania sie z pedagogika nauczania
zdalnego i narzedziami instruktazowymi (Asgari i in. 2021). Uczniowie, zdaniem wiekszosdi,
wolg poznawad szczegdlnie trudne dla siebie koncepcje (np. zagadnienia gramatyczne),
przebywajgc z nauczycielem w jednym pomieszczeniu, tzw. twarzg w twarz (Jaggars 2014),
zas$ nauczanie online wymaga od nich dodatkowo wysokiej motywacji i umiejetnosci efek-
tywnego gospodarowania czasem.

Podobne badania dotyczace ksztatcenia na odlegtos¢ w polskich placéwkach rowniez
pokazuja, ze takie nauczanie niesie ze sobg wiecej wad niz zalet (np. Dtugosz 2020, Zahorska
2020). Przytoczony przez Zahorska (2020) raport wykazat, ze polskie szkoty nie byty goto-
we na edukacje zdalng w sytuacji pandemii, gtéwnie ze wzgledu na konieczno$¢ poswieca-
nia wiekszej ilosci czasu na przygotowanie zaje¢ i samodzielng nauke. Niezadowolenie z sy-
tuacji wyrazito az 84% badanych nauczycielii 68% ucznidw, niezaleznie od typu szkoty, wieku
czy przedmiotu. Wyniki badan przeprowadzonych wsréd krakowskiej mtodziezy (Dtugosz
2020: 80-81) sygnalizuja problemy zwigzane z przyswajaniem mniejszej ilosci wiedzy, ogra-
niczong swobodg czy nasilonym poziomem stresu. Uczniowie wskazywali na monotonie za-
je¢, brak pracy w grupach oraz zbyt szybkie omawianie materiatu i jego nadmiar. Jagielska
(2020: 113-114) potwierdza, ze proces wdrazania zmian i przej$cia z nauczania tradycyjnego
na internetowe trwat zdecydowanie zbyt dtugo, a jako najczestsze wady uczniowie wymie-
niali koniecznos¢ samodzielnego opracowania materiatu, brak opanowania podstawowych
tresci wiedzy i brak wystarczajgcej kontroli. Ponadto zwracali uwage na problemy z koncen-
tracjg, schematyczne i nieciekawe zajecia, co przektadato sie na brak motywacji do uczest-
nictwa w lekcjach. Na podstawie powyzszych analiz wnioskuje sie, ze szkoty nie stanety na
wysokosci zadania, kontakt z nauczycielami byt bardzo utrudniony, co wptyneto na pogor-
szenie nastrojéw uczniow i widoczne wypalenie pod koniec semestru (Dtugosz 2020: 87). Jak
zauwaza Koludo (2020: 43), nauczyciele nie byli w stanie zmieni¢ swoich dotychczasowych
nawykéw dydaktycznych i stworzy¢ takiego schematu zajec na odlegtosé, ktéry przynidst-
by zadowalajace efekty.

Z przytaczanych powyzej badan wytania sie podstawowy problem, ktéry zwrécit mo-
ja szczegdlng uwage. Mianowicie uczacy sie nie s3 przyzwyczajeni do zdobywania wiedzy
w bardziej autonomicznym $rodowisku, zarzgdzania swoim czasem i utrzymywania koncen-
tracji przez dtuzszy czas, przez co ich nauka staje sie mniej efektywna. Wiekszo$¢ napoty-
ka trudnosci, gdy nauka wymaga od nich wiekszej niezaleznosci, polegania niemal catkowi-
cie na wiasnej motywacji i samodzielnej regulacji procesu uczenia sie (Paul i Jefferson 2019).
Warto tutaj zaznaczy¢, ze juz ponad dziesiec lat temu Watkins i in. (2004) zauwazyli, ze nawet
jesli uczniowie potrafig odnies¢ sukces w konwencjonalnym $rodowisku nauczania, to sam
ten fakt nie gwarantuje powodzenia w nauczaniu na odlegtos¢. W dalszej czesci artykutu po-
dejmuje prébe przedstawienia mozliwosci rozwigzania tego problemu.

Rozwadj autonomii kluczem do udanego ksztatcenia na odlegtos¢

Pomimo wielu wad i trudnosci zwigzanych z ksztatceniem na odlegto$¢ niepodwazalng
wartos$cig dodang pracy zdalnej wydaje sie wzrost umiejetnosci samodzielnego uczenia sie
i przejmowania odpowiedzialnosci za wtasng edukacje (Plebanska i in. 2020). Postulat sa-
modzielnosci uczacego sie jest wspdtczesnie niezwykle waznym elementem pedagogiki

66



Rola nauczyciela w rozwijaniu autonomii ucznia w warunkach nauki zdalnej

drugiego jezyka, zgodnym z koncepcjg nauczania autonomicznego. Promowanie postaw
autonomicznych w nauczaniu jezyka obcego nie jest zagadnieniem nowym, bo pojawito
sie wraz z projektem Rady Europy dotyczacym nauczania jezykdéw nowozytnych, ale obec-
nie stanowi jedno z najistotniejszych zagadnien zaréwno w teorii, jak i praktyce metodyki
nauczania (Wisniewska 2017: 86). Autonomia, rozumiana jako zdolno$¢ do brania odpowie-
dzialnosci za catos$¢ decyzji dotyczacych wszelkich aspektow wiasnego uczenia sie, zostata
zapoczatkowana przez Henriego Holeca (1981: 3) juz w latach 90. XX wieku. Zdolnos$¢ ta nie
zostata jednak wystarczajgco opisana i wymagata dalszego dopracowania (Bensoniin.2009).
Dlatego tez na przestrzeni lat koncepcja autonomii uczgcego sie byta szeroko dyskutowana
w dziedzinie akwizycji jezyka drugiego, a specjalistow nadal dzieli wiele kwestii dotyczacych
nawet samej definicji autonomii, jednak zgadzajg sie, ze nalezy jg traktowad jako pojecie zto-
zone i wielowymiarowe (Pawlak2008; Benson iin.2009). Dla petnego zrozumienia autonomii
konieczne jest okreslenie i doktadne przeanalizowanie jej poszczegdlnych komponentdw,
takich jak motywacja, poczucie wtasnej wartosci czy niezaleznos¢ (Everhard 2015), a takze
szeregu skojarzen z réznymi jej praktykami, w tym z indywidualnym i zespotowym uczeniem
sie, korzystaniem z autentycznych materiatéw czy negocjowanym sylabusem (Benson i in.
2009). Liczne publikacje potwierdzajg pozytywny wptyw ksztatcenia postaw autonomicz-
nych na postepy osob uczacych sie jezyka obcego (zob. Pawlak 2008, Pietrzykowska 2019;
Komorowska 2020). Jednak teraz jak nigdy dotad rozwoj autonomii wydaje sie tak istotny ze
wzgledu na swoj potencjat rozwigzania problemu niezadowolenia uczniow, studentow i na-
uczycieli z przebiegu i efektow nauki zdalnej. Szczegdlnie w czasach pandemii i ksztatcenia
na odlegtosc wazne jest, by uczniowie wykazywali sie cechami i zachowaniem o charakterze
autonomicznym, co zaowocuje bardziej $wiadomym i efektywnym uczeniem sie i moze pro-
wadzi¢ do poczucia spetnienia i odniesienia sukcesu (Jochimczyk 2020).

Rola nauczyciela w rozwijaniu autonomii ucznia

Ogromne znaczenie w rozwijaniu postaw i zachowan autonomicznych w uczeniu sie i naucza-
niu Ma postawa i zaangazowanie nauczyciela, poniewaz to na nim spoczywa odpowiedzial-
nos¢ stworzenia $rodowiska klasowego skoncentrowanego na uczniu. Jochimeczyk (2020)
zauwaza, ze na osiggane przez uczniow wyniki sktadajg sie rézne elementy kompetencji
dydaktyczno-metodycznej, merytorycznej oraz wychowawczej nauczyciela, takie jak m.in.
sposdb prowadzenia lekgji, wykorzystywane materiaty dydaktyczne czy organizacja procesu
uczenia. Zasadnicza zmiana w podejsciu do nauczania, nacisk na aktywizacje i autonomie
ucznia oraz orientacja na dziatanie spowodowaty zmiane w postrzeganiu pracy nauczyciela
(Padzik 2027). Dlatego warto zacza¢ przede wszystkim od spojrzenia na jego wspotczesng
role w procesie nauczania. Dzisiejszy pedagog promujgcy autonomie musi wyj$¢ poza ogra-
niczenia systemu edukacyjnego, ktory przez wiele lat narzucat mu role instruktora i eksper-
ta, i zaprzestad kontrolowania ucznia na rzecz rozwijania jego $wiadomosci i samodzielnosci
(Asgari i in. 2021). Z uwagi na aktualne potrzeby i oczekiwania uczniéw nauczyciel nie moze
ogranicza¢ sie do przekazywania wiedzy jezykowej i kulturowej, ale powinien petni¢ tez
funkcje wychowawcy, ewaluatora, doradcy czy innowatora (Zawadzka 2004). W obecnej sy-
tuacji dydaktycznej petnienie nowych rél przez nauczycieli jest szczegdlnie wazne. Jak stusz-
nie zauwaza Gatgzka (2020: 68), cho¢ nauczanie ogdlnie nie stanowi formy terapii, to jednak
w wyjatkowych okolicznosciach spowodowanych obecng sytuacjg wspieranie uczniéw moze
by¢ niejednokrotnie wazniejsze niz sama dziatalnos¢ dydaktyczna, dlatego tak wazne sg
otwartosc¢ umystu, refleksja i ciggte samodoskonalenie sie nauczycieli (Padzik 2021).

Rozwigzania praktyczne w czasach edukac;ji zdalnej

Aby poszerzad horyzonty i promowac niezalezno$¢ ucznia, sam nauczyciel powinien przede
wszystkim wykazywad cechy autonomiczne (Little 2000: 45) i sukcesywnie poszerzaé swoje
kompetencje i wiedze w dziedzinie autonomii. Tylko wtedy bedzie swiadomy koniecznosci
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tworzenia warunkdw sprzyjajacych rozwojowi autonomii ucznia i bedzie wspierat podejmo-
wanie przez niego niezaleznych decyzji i przejecie kontroli nad procesem uczenia sie (Mada-
linska-Michalak 2020: 24). Oznacza to, ze nauczyciel powinien zapewnia¢ dostep do wiedzy
i materiatow, ale jednoczesnie daé uczniom swobode i autonomie przy dokonywaniu wy-
borow w zakresie rozwijania wybranych kompetencji jezykowych i umiejetnosci organiza-
cyjnych (Opatka 2002: 90-91). Ponadto nauczyciel ma za zadanie podchodzi¢ do kazdego
ucznia indywidualnie, z empatia, szanujgc jego wartosci. Nie mniej wazne jest tworzenie po-
zytywnej atmosfery w klasie, budowanie i podtrzymywanie poczucia wspélnoty edukacyj-
nej poprzez zapewnienie harmonijnych, bezkonfliktowych i opartych na wspotpracy relagj
w grupie. Jak podkresla Komorowska (2020), pedagodzy powinni zachecac swoich uczniéw
do wyrazania i uzasadniania wtasnego zdania, a przy tym do wystuchiwania odmiennych opi-
nii innych i ustosunkowywania sie do nich.

Ponizej przedstawiono praktyczne propozycje dotyczace rozwijania autonomii ucznia
poprzez wspieranie procesu metapoznania (tj. nadzorowania wtasnej nauki dzieki swiado-
mosci swoich celéw, wyborowi przydatnych materiatéw i odpowiednich dla siebie strategii
oraz ocenie poczynionych postepdw (Hoskins i Fredrikson 2008: 14)), aktywizacji oraz sku-
tecznej motywagji. Z rozwigzan tych moga korzystac nauczyciele w nauczaniu na odlegtosé
(ale nie tylko) na niemal kazdym etapie edukacyjnym.

WSPIERANIE METAPOZNANIA

Postawe autonomiczng ksztattuje sie przede wszystkim przez demonstrowanie szerokiej
gamy réznych sposobdw uczenia sie jezyka, co umozliwia uczniom wybor technik, ktére
odpowiadajg ich potrzebom. Nauka zgodnie z osobistymi preferencjami wptywa na lepsze
przyswajanie materiatu, utatwia proces zapamietywania, buduje w uczacym sie pewnos¢ sie-
bie, samo$wiadomo$é¢ i wiare w swoje mozliwosci (Raoofi i in. 2014). Swiadomoé¢ wiasnych
preferencji przygotowuje ucznia do sytuacji, w ktérej bedzie on polegat wytacznie na wta-
snych mozliwosciach, bez pomocy prowadzacego zajecia (Oxford 1990). W takiej rzeczywi-
stosci znaleZli sie uczniowie i studenci po przejsciu na tryb zdalny. Dlatego tak wazng rolg
nauczyciela jest rozbudzenie tej swiadomosci i dostarczanie uczniom niezbednej wiedzy
na temat styléw i mozliwych strategii uczenia sie, tak by byli w stanie sprosta¢ nowej sytu-
acji. Rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych lezy u podstaw nauczania autonomicznego
i znaczaco wptywa na efektywnosc i osiggane efekty nauczania ucznidéw (Marantika 2027).
Stad zasadne jest prowadzenie zréznicowanych zajec i demonstrowanie przy tym odmien-
nych strategii, tak by uczniowie mogli samodzielnie je wyprébowad i zdecydowad, ktore
z nich sa dla nich najskuteczniejsze (Gatazka i in. 2017). Dodatkowo nauczyciele moga rozwa-
zy¢ przeprowadzenie dostosowanych do potrzeb inicjatyw szkoleniowych, czyli specjalnych
zajed przedstawiajgcych i dajgcych mozliwos¢ wykorzystania np. roznych styldw uczenia sie
czy skutecznych strategii uczenia sie w danej sytuacji, ktére rozwijatyby umiejetnosci po-
znawcze i zwiekszaty Swiadomos$¢ metapoznawczg tak, aby przeciwdziataé trudnosciom, na
jakie napotykaja uczacy sie online podczas izolacji.

ANGAZOWANIE UCZNIOW — AKTYWIZACJA

Bardziej niz kiedykolwiek w przypadku ksztatcenia na odlegtosé uczniowie muszg podjaé
$wiadoma decyzje o zaangazowaniu sie w proces uczenia sie jezyka i wytrwac¢ w nim pomimo
wielu czynnikdw rozpraszajgcych i mniejszej kontroli czy ingerencji ze strony nauczyciela.
Hartnett (2016) wskazuje na poczucie izolagji, frustracje zwigzang z technologig lub ograni-
czenia czasowe wynikajgce z innych obowigzkow jako czynniki przyczyniajgce sie do utraty
checi uczestnictwa w zajeciach zdalnych. Mimo ze bardzo duzo zalezy tutaj od nastawienia
samego ucznia, rola nauczyciela w budowaniu zaangazowania i aktywnosci ucznia podczas
zajed jest rowniez nie bez znaczenia. Badania przeprowadzone przez Kawalec (2021) pokazu-
ja, ze do czynnikdéw motywujacych do nauki w trybie zdalnym mozna zaliczy¢ jasny przekaz
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materiatu, informacje zwrotng, sprawiedliwe ocenianie i przede wszystkim dobrze przygo-
towane i ciekawe zajecia z wykorzystaniem materiatéw multimedialnych. Warto wiec, aby
nauczyciel korzystat z mozliwosci, jakie oferuje nam nowoczesna technologia, wykorzystu-
jac aplikacje umozliwiajace prace w czasie rzeczywistym, takie jak Mentimeter bagdz Answer
Garden (narzedzia umozliwiajagce przeprowadzanie badania lub gtosowania, prezentujgce
odpowiedzi ucznidéw poprzez np. tworzenie chmur wyrazowych) (patrz Kordus 2020: 57), lub
stosowat grywalizacje poprzez uzycie np. popularnej aplikacji Kahoot, ktéra umozliwia cho-
ciazby przeprowadzenie powtdrki materiatu w postaci angazujacej gry opartej na quizach
(patrz: Majchrowicz i Trojan 2020: 11). Dzieki takiej aktywizacji zajecia beda dla ucznidw cie-
kawsze i bardziej angazujgce oraz bedg oni przyzwyczajeni, ze ich aktywno$¢ podczas zajed,
postep dziatania czy efekt koncowy s monitorowane i ewentualnie takze oceniane przez
nauczycieli. Moze to pozwoli¢ zniwelowac problem nieobecnosci lub braku odzewu ze stro-
ny uczacych sie podczas zaje¢ zdalnych. Co wiecej, gdy wysitek ucznia zostaje dostrzezony
przez nauczyciela czy kolegdw z grupy, czuje sie on bardziej zmotywowany do dalszej pracy
(Patczynska 2027).

MOTYWOWANIE UCZNIOW W WARUNKACH ZDALNYCH

Niezaprzeczalng korzyscig ptynaca z autonomicznego podejscia do nauczania jest wzrost
motywacji ucznia. Na podstawie publikacji naukowych i wtasnych obserwacji z dnia codzien-
nego mozemy zauwazyd, ze silnie zmotywowany uczen uzyskuje lepsze wyniki w nauce
niz jego mniej zmotywowani réwiesnicy (Dornyei i Ryan 2015). W licznych badaniach udo-
wodniono, ze sukces w nauce jezyka obcego jest Scisle powigzany z poziomem motywadji,
tzn. wzrost motywacji ucznidéw przektada sie na ich bardziej efektywna nauke, podczas gdy
mniejsza efektywnosc uczenia sie prowadzi do spadku motywacji (Jochimczyk 2020:13, por.
lluk 2013: 67). Dlatego tez zmotywowani uczniowie chetniej angazujg sie w zajecia, aktyw-
nie w nich uczestnicza, s bardziej kreatywni i efektywni oraz aktywnie daza do osiggniecia
wyznaczonych sobie celéw (Oates 2019). W zwigzku z powyzszym utrzymanie wysokiego
poziomu motywacji uwaza sie za kluczowe w ksztatceniu na odlegtosc i w trybie mieszanym,
aby uczniowie nie poddawali sie i osiggali coraz lepsze wyniki. Warto zaznaczy¢, ze w odnie-
sieniu do jezykow obcych motywacja ma charakter dynamiczny i zalezy od wielu czynnikow
zmiennych, zaréwno wewnetrznych i zewnetrznych (Pawlak 2020: 19), jednak dzieki odpo-
wiedniej praktyce nauczyciel moze przyczynic sie do jej rozwoju. Jak wspomniano wczesniej,
aby zwiekszy¢ motywacje ucznidw, zaleca sie, by nauczyciele zadbali o zaprojektowanie za-
jec z mysla o zacheceniu ucznidéw do aktywnego uczestnictwa, z wykorzystaniem mozliwo-
$ci technologicznych i umozliwieniem stosowania réznych strategii uczenia sie. Ponadto ak-
tywna rola uczniéw podczas zajec oraz samodzielne wykonywanie zadan powinny stanowi¢
integralng cze$¢ procesu dydaktycznego. Bierno$c¢ i brak zaangazowania ucznidéw wptywa na
ostabienie aktywnosci poznawczej, staje sie przyczyna trudnosci w rozwijaniu samodzielne-
go myslenia, a takze bardziej ztozonych umiejetnosci (Federowicz i in. 2015). Z kolei autono-
mia w podejmowaniu decyzji daje uczniom okazje do rozwoju umiejetnosci samodzielnego
poszukiwania wiedzy, doskonalenia technik wyszukiwania informacji i odkrywania nowych
zrédet informacji (Jochimcezyk 2020), a jednoczesnie poszerza ich zdolno$ci poznawcze. Sie-
rens iin. (2009) dowodzg, ze nauczyciel wspierajgcy autonomie sprzyja rozbudzaniu zainte-
resowan uczniow i zwieksza ich wewnetrzng motywacje, poniewaz zamitowanie i entuzjazm
do danego przedmiotu potrafig by¢ zarazliwe.

Podsumowanie

Oczekiwania wobec uczniéw dotyczace wiekszego zaangazowania i aktywnos$ci podczas
zaje¢ online sktaniajg do zainteresowania sie procesem wdrazania dziatarh dostosowanych
do specyficznych potrzeb srodowiska zdalnego. Nauczyciele, wykazujac sie cechami auto-
nomicznymi, powinni stwarza¢ odpowiednie warunki do efektywnej i samodzielnej pracy,
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prowadzi¢ lekcje w sposéb angazujacy, powodujacy aktywne uczestnictwo, dostosowany do
preferencji ucznidw, przy wykorzystaniu zasobéw technologicznych i pozwalajgcy na stoso-
wanie zréznicowanych strategii uczenia sie. Ze wzgledu na to, ze udane relacje o charakterze
mentoringowym i coachingowym sg powszechnie pozytywnie powigzane z rozwojem au-
tonomii ucznia i jego wynikami w nauce (Pawlak 2019), dalsze ich podtrzymywanie i odejscie
od zakorzenionej przed laty i wciagz czesto typowej dla polskich szkét publicznych hierarchii,
w ktérej nauczyciel jest nadrzedny, moze nie tylko utatwi¢ rozwijanie $wiadomosci i moty-
wacji uczniow, ale takze zmienic ich nastawienie do postrzegania zaje¢ zdalnych.

Celem tego opracowania byto ukazanie rosngcego znaczenia propagowania postaw au-
tonomicznych podczas ksztatcenia zdalnego za sprawg pobudzania coraz wyzszej swiado-
mosci, wewnetrznej motywacji i rozwoju zdolnosci o charakterze metapoznawczym. Poru-
szona tematyka i przedstawione propozycje nie zostaty w petni wyczerpane ze wzgledu na
ograniczenia redakcyjne, ale stanowig inspiracje do zmian, ktére powinny pozytywnie wpty-
na¢ na budowanie autonomicznej spotecznosci uczniowskiej, zorientowanej na dtugofalowe
efekty uczenia sie i kierujacej sie zasadg uczenia sie przez cate zycie. W konsekwencji wpro-
wadzenie takich zmian powinno zwiekszy¢ efektywnosé uczenia sie i sprawic, ze ksztatcenie
na odlegtos¢ nie bedzie juz postrzegane jako kara, ale jako wyjatkowa okazja do rozwijania
witasnych umiejetnosci, kompetencji i podnoszenia poziomu motywagji.
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W jaki sposéb budowaé autonomie wsrod ucznidw
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ojecie autonomii w edukacji ulega ciggtej ewolucji oraz inter-
pretacji. Holec (1981) definiuje autonomie jako zdolnos$¢ do
przejecia kontroli nad procesem uczenia sie. Dla Little (2000)
autonomia jest zespotem czynnikdw i postaw ucznia, takich
jak: umiejetnos¢ zachowania dystansu, krytycznego myslenia
i podejmowania decyzji, ktére prowadza do osiggniecia postawy auto-
nomicznej. Benson (2011) z kolei zaproponowat interpretacje pojecia
autonomii jako kontroli nad procesem uczenia sie, w ktérym samodziel-
na nauka oraz dobdr strategii uczenia sie, kompetencji i umiejetnosci sg
bardzo istotne. Benson zwraca tez uwage, ze umiejetno$¢ koncentro-
wania sie na zadaniu, kompetencja refleksyjnosci nad procesem uczenia
sie prowadzg do wyksztatcenia u ucznia wiedzy metakognitywnej, ktora
stanowi podstawe do osiggniecia postawy autonomicznej. Dodatkowo
Nunan i Lamb (1996) twierdzg, Zze autonomia nie jest stanem statym;
moze by¢ zmienna w zaleznosci od zadania, jakie przed soba ma uczen,
konkretnej sytuacji edukacyjnej, a takze od stopnia opanowania jezyka.

Istnieje nierozerwalny zwigzek pomiedzy autonomig a strategiami
uczenia sie oraz motywacjg ucznia. Uczen autonomiczny jest jednostka
zmotywowang wewnetrznie oraz jest kompetentny w zakresie znajomo-
$ciidoboru strategii uczenia sie odpowiednich dla siebie. Strategie ucze-
nia sie wedtug Oxford (2017: 14-17) dzielg sie na kognitywne, afektywne,
spoteczne i motywacyjne oraz wspdtdziatajg ze sobga, a rozumied je nale-
2y jako $wiadomie wybierane dziatania, mysli i zachowania ucznia w celu
kierowania jego wtasng nauka.

Autonomia ma tez ogromny wptyw na budowanie motywacji, dobre-
go samopoczucia oraz samoregulacji u uczniéw (Cosme i Berkman 2020:
31-37). Wedtug teorii samodeterminacji Deciego i Ryana (2000) kazdy
z nas, majac potencjat do dziatania, rozwija go w przyjaznym Srodowi-
sku w warunkach, w ktérych zostajg mu zapewnione trzy prymarne po-
trzeby psychologiczne: kompetencji, autonomii i relacji z innymi (Deci
i Ryan 2000). Potrzeba kompetencji to pragnienie odczuwania spraw-
stwa, mocy i efektywnosci naszych oddziatywan na srodowisko. Potrze-
ba autonomii to poczucie, ze jest sie przyczyna zdarzen, rozumiane jako
mozliwos¢ dokonywania wyborow. Potrzeba relagji jest zwigzana z pra-
gnieniem interakgji z innymi oraz poczuciem troski, przywigzania i opieki
zaréwno skierowanymi w strone innych, jak i ich przyjmowaniem. Zabu-
rzenie chocby jednej z tych podstawowych potrzeb moze prowadzi¢ do
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biernosci, obnizonego zadowolenia z zycia i wyobcowania. Budowanie postawy autonomicz-
nej i ksztattowanie jej przez nauczycieli u uczniéw wzmacnia motywacje wewnetrzng (Deci
i Ryan 2000), dobre samopoczucie (well-being) i prowadzi do samoregulacji. Samoregulacja
wedtug Zimmermana (2000: 13-39) to samodzielnie tworzone mysli, odczucia i dziatania, kté-
re s zaplanowane i cyklicznie adaptowane w sposob pozwalajgcy na osigganie zamierzonych
celdw. Van Lier (2009) wskazuje z kolei na bliski zwigzek miedzy autonomig a samoregulacjg
i sprawczoscig (agency). Uczen samoregulujacy swéj proces uczenia sie jest nie tylko Swiadomy
wiedzy jezykowej, ale posiada wiedze na temat uczenia sie. Lantolf i Thorne (2006) twierdzg, ze
proces przechodzenia od autonomii do samoregulacji bedzie stopniowy i powolny.

Oprécz wspomagania motywacji do nauki, sprawczosci i samoregulacji rozwijanie auto-
nomii u ucznidéw ksztattuje w nich konkretne i przydatne cechy. Michonska-Stadnik (2004:
11-18) wymienia szereg atrybutow ucznia autonomicznego. Taki uczen potrafi okresli¢ swo-
je mocne i stabe strony, rozwija swéj wiasny plan nauki, bierze odpowiedzialno$¢ za proces
uczenia sie, obiektywnie ocenia zrédto swoich postepow i porazek, potrafi wspotpracowad
z nauczycielem w kontekscie wyboru tresci nauczania oraz podejmuje sie wspotpracy i wza-
jemnej pomocy w grupie.

Podsumowujgc przytoczone wnioski z literatury, im wieksza autonomia u ucznia, tym
mocniejsza motywacja do nauki oraz bardziej uksztattowana umiejetnosé wykorzystywania
strategii uczenia sie.

Pisanie dziennika jako narzedzie wspomagajace budowanie autonomii
uczniowskiej
Dziatania ze strony nauczyciela w celu promowania postawy autonomicznej powinny by¢
prowadzone z uczniami na kazdym szczeblu edukacji. W mtodszych klasach, kiedy wprowa-
dzamy dzieci w $wiat poznawania swoich styléw uczenia sie oraz pierwszych strategii ucze-
nia sie, narzedziem rozwijajagcym autonomie i wspomagajgcym kompetencje refleksji nad
procesem uczenia sie moze by¢ Moja Biografia Jezykowa w Europejskim Portfolio Jezyko-
wym (EPJ) dla dzieci od lat 6-10. Dla dzieci starszych i mtodziezy oprécz EPJ jako nauczyciele
mamy do wyboru wiecej narzedzi do rozwijania i podtrzymywania postawy autonomicznej
np. logbook - czyli dziennik uczniowski, ktéry stanowi zbior mysli, odczué, obserwacji, no-
tatek na temat procesu uczenia sie. Ghanizadehiin. (2020: 148-152) wymieniajg kilka réznych
form dziennika np. dziennik refleksyjny (reflective journal), portfolio, pamietnik, dziennik
w sieci (weblog), dziennik (logbook). Dam (2018: 266) definiuje logbook jako dokumenta-
Cje trwajgcego procesu nauczania, tego co, dlaczego i jak sie robi podczas lekcji. Wedtug
Dam (2018: 130) stosowanie logbooka jako narzedzia podczas lekgji utatwia nauczycielowi
aktywne witaczenie uczniéw w $wiadomy proces uczenia sie i przekierowuje model ksztatce-
nia z modelu zorientowanego na nauczyciela w kierunku modelu zorientowanego na ucznia.
Badania Farrella (2016) nad refleksyjnoscig uczniow pokazuja, ze uczniowie, ktdrzy sa
skorzy do poddania analizie tego, co dzieje sie podczas lekcji, lepiej rozumiejg proces ucze-
nia sie, znaczenia tresci, jakie sg im przekazywane, rozpoznaja i okreslajg swoje stabe i mocne
strony, sg bardziej zmotywowani do dalszej pracy. Wedtug Ghanizadeh iin. (2020:153) istnie-
je szereqg korzysci ptyngcych z refleksyjnego opisywania procesu uczenia sie przez ucznia:
= zapis wydarzen i ich konsekwencji oraz indywidualnych reakcji ucznia,
= motywowanie uczniéw do podjecia zaplanowanych dziatan podczas lekgji,
= budowanie pewnosci siebie u uczniéw w przejmowaniu odpowiedzialnosci za proces
uczenia sie,
inicjowanie komunikacji miedzy uczniem a nauczycielem,
taczenie réznych stylow uczenia sie podczas lekgji,
wspomaganie postawy ,ucze sie JAK sie uczyc”.
Poniewaz zaciekawitam sie autonomig i samoregulacjg, wprowadzitam pisanie logbooka
na swoich lekcjach i wykonatam badanie nad jego efektywnoscig w ksztattowaniu postawy
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autonomicznej. Wyniki mogg by¢ dla nauczycieli wskazéwka do pracy oraz zachetg do wia-
czania dziennika w proces nauczania.

Cel badania: Celem badania byto znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy prowadzenie
logbooka wspomaga postawe autonomiczng wérdd ucznidw. Postawiono dwa pytania ba-
dawcze: Do jakiego stopnia uczniowie potrafig podejmowac dziatania autonomiczne w pro-
cesie uczenia sie? Do jakiego stopnia dokonywanie systematycznej refleksji w postaci logbo-
oka nad swoim procesem uczenia sie podtrzymuje rozwdj autonomii u ucznidéw?

Uczestnicy badania: Grupg badawczg byto 16 ucznidéw (4 chtopcow, 12 dziewczynek) | klasy
liceum ogdlnoksztatcacego, dla ktérych jezyk angielski jest przedmiotem wiodgcym i pro-
wadzonym na poziomie podstawowym. Uczniowie realizowali nauke jezyka angielskiego
w wymiarze trzech godzin w tygodniu. Wyniki ogdlnego testu kompetencyjnego, ktory
uczniowie napisali na poczatku roku szkolnego, wskazywaty na poziom biegtosci jezykowej
B1/B2.

Procedura: Uczniowie przed przystgpieniem do pracy z logbookiem przeszli trening stra-
tegiczny w postaci uzupetnienia Biografii Jezykowej w Europejskim Portfolio Jezykowym.
Wspdlnie z nauczycielem przeanalizowali zawarte w Biografii Jezykowej sposoby uczenia sie
czytania, méwienia i pisania, dopisali tez swoje techniki pracy przy kazdej umiejetnosci. Na-
stepnie odpowiedzieli na pytania ankietowe dotyczace EPJ: 1) Have you ever answered such
a large number of questions concerning language learning? oraz 2) What conclusions can
you draw after filling the ELP Biography?

Zaprojektowatam logbook, dzielgc go na cztery czesci:
1 Co robie na lekcji (Things | do),
2. Czegosie ucze (Things I learn),
3. Zadanie domowe (Homework),
4. Samoocena (Evaluation).

Nastepnie udzielitam uczniom wskazéwek, w jaki sposdb prowadzi¢ logbook. Ucznio-
wie mieli uzupetniaé dziennik w jezyku angielskim i robic to systematycznie po kazdej sekgji
tematycznej w podreczniku. | tak w czesci Things | do uczniowie zostali poproszeni o zapi-
sywanie tego, co aktualnie dzieje sie podczas lekcji, w czesci Things | learn uczniowie zapi-
sywali konkretne elementy z lekgji, ktérych sie nauczyli oraz w jaki sposdb. W czesci Home-
work uczniowie zapisywali, jakie konkretne ¢wiczenia/e wybrali sobie jako zadanie domowe
po lekgjii czego sie nauczyli. W tej czesci mogli opisac tez, co dodatkowo robig w domu/po-
za szkota w zakresie jezyka angielskiego i czy wybieraja tez dodatkowe ¢wiczenia zadawane
przez nauczyciela. W czesci Evaluation uczniowie mogli dokonad refleksji nad swoimi poste-
pami, odniesc¢ sie do wynikéw sprawdzianéw/kartkowek, a takze do prac podczas lekcji np.
po zajeciach w grupach czy parach. Uczniowie pisali logbooki przez trzy miesigce. Po zakon-
czonej pracy z logbookami nauczyciel poprosit ucznidow o odpowiedzenie na dwa pytania
otwarte: 1) Did you enjoy writing your logbook? i 2) Will you still keep writing it ?

Wyniki: Analiza jakosciowa wynikdéw badania w postaci wypowiedzi uczniow wskazata, ze
logbook stanowi dla ucznia miejsce do refleksji i zmusza go do przemyslenia tego, co sie
dzieje podczas lekgji i w jakim celu (Janczar 2020: 66—-69). Wyniki ankiety na temat Biogra-
fii Jezykowej w EPJ jasno wskazywaty na zaskoczenie ucznidw iloscig strategii, ktére moz-
na wtacza¢ w nauke czterech sprawnosci jezykowych. Na pytanie Have you ever answered
such a large number of questions concerning language learning 100 proc. ankietowanych
uczniéw odpowiedziato przeczgco. Mozna wiec wnioskowad, ze uczniowie nie byli wczesniej
pytani o proces uczenia sie jezyka oraz jakie stosujg strategie w tym celu. Drugie pytanie
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brzmiato: What conclusions can you draw after filling the ELP Biography? Odpowiedzi wygla-
daty nastepujaco: What I have to exercise more and what can be skipped; It made me aware
of my weak points and what | should focus on while learning English language; | must learn
more; It made me aware that | have to change my style of learning; | can use more materials
and sources and | can focus on communication and speaking, | should use English magazines
and books, it can help me improve my language skills, It is now clear that if | don’t start doing
something about it at once, problems won't solve themselves. It is good that somebody got
interested in how students learn and wants to help them; After answering so many questions
I realized that I have as many strong as weak points and lots more information about langu-
age learning.

W czesci logbooka Things | do uczniowie najczesciej wspominali o swoich witasnych
sposobach na uczenie sie: | watch English series, read stories and books in Engllish; I revi-
se English vocabulary in my free time; | make my own flashcards; | speak English with my-
self; | print lyrics of my favourite songs, read English articles, use Quizlet to revise vocabula-
ry; | keep taking notes.

W cze$ci Things I learn uczniowie najczesciej wskazywali na $wiadome uczenie sie pod-
czas lekcji, np. I learn new vocabulary; | learn how to make my work more systematic; We
are now learning tenses, | am at loss sometimes, but when | analyze the exercises at home
and try to read them aloud, | know I learn it then; | got 4 (grade) finally from tenses, | looked
back to my notes in the logbook for ready sentences with Present Perfect, and it works; Now
I know I'm completely bad at reading and need to focus more on the words, it is up to me
what | choose from strategies.

W czes$ci Homework pojawity sie czesto takie wypowiedzi, jak: Homework shows me
which things | should work on more, it is really necessary; | write additional essays set by our
teacher; I do my homework because it helps me during a lesson; | always do my homework, it
is sometimes difficult but | keep trying; | write additional essays and | do grammar exercises.

W czesci Evaluation uczniowie opisywali swoje postepy: | think | make progress; | have
learnt a lot of new words; I get to know new vocabulary, | am aware of the tenses; | under-
stand more expressions, | have slightly improved my pronunciation; | got 4 (grade) finally
from tenses, | looked back to my notes in the logbook for ready sentences with Present
Perfect, and it works.

Na pytanie otwarte: 1) Did you enjoy writing your logbook? — wszyscy uczniowie odpo-
wiedzieli twierdzaco, natomiast na pytanie: Will you still keep writing it? 60 proc. ucznidéw
zadeklarowato pisanie logbooka w dalszym ciagu, a kilkoro uczniéw dopisato komentarze,
np. | will write logbook because | now can see the situation in the lesson, | can look for the
words there; Yes, | will write it to see my progress; | don’t want to write it because | don’t have
time for it; | am going to write it longer because then | don’t need a notebook, I just open
my logbook and remember the lesson; It’s a pity my Maths teacher doesn’t make us write
logbooks, I think I will be better then with numbers and tests.

Podsumowujac badanie i jego wyniki, mozna stwierdzi¢, ze pisanie logbooka wspiera dzia-
tania nauczyciela w celu promowania i uksztattowania postawy autonomicznej. Co wiecej,
uczniowie piszac logbooka, systematycznie staja sie bardziej zmotywowani do nauki, poszu-
kiwania swojego wtasnego stylu uczenia sie, podejmowania niezaleznych decyzji czy uczenia
sie od réwiesnikow. Stajg sie bardziej chetni do uczenia sie poza formalnym, klasowo-szkol-
nym s$rodowiskiem. Jednakze pisanie logbooka moze sprawiac trudnos¢ uczniom, ktdrzy nie
chca lub nie potrafig skupi¢ sie na refleksji nad swoim stylem uczenia sie. 40 proc. ucznidw za-
deklarowato, ze nie bedzie juz pisaé logbooka po skornczonym badaniu. Wynika z tego, ze po-
mimo atrakcyjnosci tej techniki w czasie badania (wszystkim uczniom podobato sie to zada-
nie) uczniowie nie chcg podtrzymac tej praktyki samodzielnie. Powodem moze by¢ brak ich
gotowosci do dokonywania samodzielnej refleksji, wizja braku kontroli ze strony nauczyciela.
W mojej praktyce w nauczaniu jezyka zdarzaja sie przypadki ucznidw, ktorzy bezpiecznie czuja
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sie, kiedy wykonuja wytacznie zadania wyznaczone przez nauczyciela. Pisanie logbooka jest
zajeciem czasochtonnym, co réwniez mogto dziatac na niektérych ucznidw demotywujaco.

Rekomendacje: Po analizie badania moge z pewnoscig poleci¢ wprowadzenie techniki pi-
sania logbooka kazdemu nauczycielowi. Dobrym pomystem jest zastgpienie zeszytu czy
notatnika na lekcji wtasnie dziennikiem, czyli logbookiem. Nauczyciel moze sam zapro-
ponowac uczniom forme i zasady pisania logbooka. Niemniej jednak, aby jeszcze bardziej
wspomdc budowanie postawy autonomicznej wérdd ucznidw, dobrze bytoby dad im wybdr
np. w sprawie czestotliwosci pisania logbooka czy formy (elektroniczna, papierowa lub inna
wybrana przez ucznidw). Polecitabym tez nauczycielom, ktorzy przygotowujg ucznidow do
egzaminu ésmoklasisty badZz egzaminu maturalnego, aby prace z logbookiem wspomogli
praca z plakatami zawieszanymi na $cianach pracowni jezykowej. Przed kazda sekcjg w pod-
reczniku umieszczamy na plakacie zadania do wyboru dla ucznidw, np. napisanie maila, roz-
prawki, zrobienie wywiadu, obejrzenie filmu, przeczytanie artykutu. Nastepnym krokiem
bedzie poproszenie ucznia o zapisanie w logbooku, jakie zadanie zostato przez niego wybra-
ne i dlaczego, a takze dlaczego nie wybrat innych zadan. Wazne jest, aby uczniowie odniesli
sie do dokonywanych wyboréw w logbookach pod katem nie tylko atrakcyjnosci zadania, ale
takze sprobowali okresli¢ swoje najlepsze sposoby uczenia sie.

Zakonczenie

Celem pracy kazdego nauczyciela powinno by¢ miedzy innymi ksztattowanie postawy auto-
nomicznej wérod ucznidw. Przyjdzie czas, kiedy uczniowie skoncza szkote i rozpoczng przy-
gode na rynku pracy, ktory obecnie wymaga od nich podejmowania coraz to nowszych wy-
zwan. Uczenie sie przez cate zycie, znajomosc i Swiadomosc swoich stabych oraz mocnych
stron, a takze optymalnych strategii uczenia sie i umiejetnos¢ refleksji nad procesem ucze-
nia sie moga okazac sie niezwykle pozadang miekkg kompetencjg w przysztosci. Autonomia
ucznia powinna by¢ ksztattowana w szkole. Jednym ze sposobdéw wspomagania postawy
autonomicznej moze by¢ pisanie logbooka, dziennika, w ktorym uczen dokonuje refleks;ji
nad wtasnym procesem uczenia sie. Polecam wprowadzenie takiej metody pracy z uczniami,
a z pewnoscia dostrzegg Panstwo korzysci, na ktore wskazatam w artykule.
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ezyk obcy zawodowy, nazywany réwniez jezykiem specjali-

stycznym, branzowym lub ukierunkowanym zawodowo, jest

obecnie obowigzkowym przedmiotem zawodowym w techni-

kach i szkotach branzowych. Zaleca sie, aby jezykiem obcym

zawodowym w danym oddziale byt ten sam jezyk, ktory jest na-
uczany jako przedmiot obowigzkowy w ramach ksztatcenia ogdlnego.
Dlatego najczesciej mamy do czynienia z jezykiem angielskim zawodo-
wym (JAZ). Przedmiot ten od wielu lat jest obecny w polskim systemie
edukacji zawodowej, a mimo to nadal pozostaje tematem niszowym,
niedocenianym przez wydawnictwa, a czasem nawet przez samych na-
uczycieli.

Zmiany w ustawie o systemie os$wiaty oraz rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2019 r. (MEN 2019a) zmienity za-
kres i forme egzaminu zawodowego. Obecnie cze$¢é pisemna sktadad
sie bedzie z 40 pytan w formie zamknietej, a sam test uczniowie be-
da pisac przy komputerach, z wykorzystaniem elektronicznego syste-
mu przeprowadzania egzaminu zawodowego. Nowa podstawa progra-
mowa ksztatcenia w zawodach szkolnictwa branzowego wprowadzita
na egzamin jezyk obcy zawodowy, ale takze zmienita zapisy odnosnie
do samego JOZ. Zostaty one dostosowane do zapiséw podstawy pro-
gramowe] w zakresie jezyka obcego nowozytnego w ksztatceniu ogdl-
nym. Stara podstawa programowa ksztatcenia w zawodach umiejsca-
wiata JOZ w efektach ksztatcenia wspdlnych dla wszystkich zawoddw.
Byto to zaledwie piec¢ krétkich i dosé ogdlnych punktdw. Tymczasem
nowa podstawa lokuje JOZ w efektach ksztatcenia dla poszczegdl-
nych kwalifikacji oraz podaje kryteria weryfikacji tychze efektow. Ma-
my tutaj do czynienia z szescioma rozbudowanymi efektami ksztatce-
nia, a do kazdego z nich przynalezy od jednego do szesciu kryteriéw
weryfikacji. W przypadku szkoty branzowej | i Il stopnia nawet podsta-
wa programowa ksztatcenia ogdlnego wskazuje, ze lekcje jezyka obce-
go maja by¢ nakierowane na ksztatcenie zawodowe. Wspomniany do-
kument wymienia elementy wiedzy o bezpieczenstwie i higienie pracy
oraz o podejmowaniu i prowadzeniu dziatalnosci gospodarczej w wy-
maganiach szczegdtowych tresci nauczania.

Przyktadowe zadania w jezyku angielskim, jakie moga pojawic sie na
egzaminie w czesci pisemnej, mozna znalez¢ w informatorach o egza-
minach zawodowych w zakresie poszczegdlnych kwalifikacji na stronie
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (bit.ly/3yYrWNS5).

Nie mozna wiec w zaden sposob lekcewazydé przedmiotu, ktéry be-
dzie miat realny wptyw na przysztos¢ mtodziezy uczacej sie w szkotach
ksztatcgcych w zawodach. Gdzie zatem lezy problem?
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Kto powinien uczyc JOZ?

Pierwszg kwestia jest pytanie, kto powinien uczy¢ JOZ. Poniewaz jest to jezyk obcy zawo-
dowy, od razu zatozono, ze to nauczyciele jezykéw obcych beda nauczad tego przedmio-
tu. Zupetnie pominieto tutaj niezmiernie wazng kwestie, jaka jest brak fachowej wiedzy
z zakresu branz oferowanych przez szkote. Moze sie zdarzy¢, ze jeden nauczyciel jezyka
obcego bedzie prowadzit zajecia w klasach z kilku réznych branz zawodowych. Absol-
wenci kierunkow filologicznych nie sg w Zaden sposdb przygotowani do nauczania jezyka
specjalistycznego. Nie dysponujg odpowiednig wiedzg z zakresu metodyki czy stownic-
twa branzowego, co sprawia, ze muszg sie doksztatca¢ samodzielnie. Mimo iz od dawna
mowi sie o korelacji ksztatcenia ogdlnego i zawodowego, to tutaj dziata ona tak jedno-
stronnie, ze w nauczycielach JOZ budzi zaréwno obawy, jak i zniechecenie. Dodatkowo
wystepuje tez problem z interpretacjg przepisu, ktéry na nauczycieli ksztatcenia zawo-
dowego teoretycznego oraz praktycznego naktada obowigzek odbycia szkolenia bran-
zowego — np. u pracodawcy w wymiarze 40 godzin. Z jednej strony czes¢ osob wskazuje,
ze rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (MEN 2019b) nie wymienia nauczycieli
jezykdw obcych jako tych, ktorzy realizuja ksztatcenie zawodowe. Z drugiej strony JOZ
jest przedmiotem zawodowym teoretycznym, a wiec w mys| art. 42 ust. 2e ustawy z dnia
26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (2021) nauczyciel JOZ powinien odby¢ szkolenie
branzowe. Obowiazek ten budzi duze kontrowersje wsréd lingwistéw z kilku powoddw.
Przede wszystkim chodzi o to, jakie korzysci takie szkolenie przyniesie nauczycielowi je-
zyka obcego. Faktycznie moze pomdc w obserwacji codziennej pracy ekspertéw w da-
nej dziedzinie, ale watpliwe jest, aby pomogto udoskonali¢ jego zdolnosci jezykowe czy
pozwolito pozyskaé materiaty w jezyku obcym, ktére mozna potem wykorzystac na lek-
cjach. Nauczyciel rysunku technicznego czy projektowania moze odniesc sporo korzysci
ze szkolenia odbytego w biurze projektowym, ale dla lektora JOZ bedzie to utamek wie-
dzy potrzebnej mu do zrealizowania przedmiotu. Zdecydowanie lepsze bytyby szkolenia
w $rodowisku miedzynarodowym, np. w firmie z zagranicznym kapitatem czy w ramach
wyjazdu zagranicznego.

Podreczniki i materiaty

Druga sprawa jest brak odpowiednich podrecznikow. Jesli przyjrzymy sie dostepnym po-
zycjom, zauwazymy, ze chociaz tytutdéw systematycznie przybywa, nie sg one stworzone
z mysla o polskiej szkole, a raczej o prywatnych kursach. Mimo ze popyt na takie podrecz-
niki jest duzy, to rynek zbytu jest zbyt maty. Ciekawy wyjatek stanowiag materiaty cyfrowe
na Zintegrowanej Platformie Edukacyjnej (zpe.gov.pl/), ktore zostang omdwione w dalszej
czesci artykutu. Sytuacje doskonale obrazuje prosty przyktad. Repetytorium maturalne
z jezyka angielskiego moze by¢ wykorzystane w kazdym typie szkoty ponadpodstawowe;.
Wedtug GUS w roku szkolnym 2019/2020 w liceach i technikach uczyto sie tagcznie ponad
1400 000 osdb i kazda z nich docelowo mogta by¢ nabywca repetytorium. Podrecznik,
ktory zostatby stworzony na potrzeby polskiego technikum, a wiec bytby dostosowany
do podstawy programowej ksztatcenia w danym zawodzie tak, aby przygotowywat do eg-
zaminu zawodowego, miatby szanse znalez¢ nabywcéw jedynie w szkotach zawodowych
- technikach i ewentualnie w szkotach branzowych, ksztatcacych fachowcédw w danym za-
wodzie. Dla przyktadu, na najpopularniejszym kierunku na poziomie technikum, tj. na kie-
runku technik informatyk, we wspomnianym okresie ksztatcito sie niewiele ponad 110 000
oséb. Drugi najpopularniejszy kierunek to technik logistyk z niespetna 62 000 ucznidw.
Wida¢ zatem kolosalng réznice, a jesli dodamy do tego koszty stworzenia podrecznika
(wynagrodzenia autoréw i konsultantow, pracownikow technicznych, zakupy licencji do
zdjec i grafik, druk itp.), okaze sie, ze jest to po prostu nieoptacalne. W rezultacie w tej
chwili jest zaledwie kilka podrecznikéw do jezyka obcego zawodowego, ktére dostosowa-
no do nowej podstawy programowej — i trudno oczekiwaé pojawienia sie nowych.
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Naturalng konsekwencja powyzszej sytuagji jest to, ze wydawnictwa nie inwestujg w opra-
we metodycznadlatakich ksigzek, tj. nietworzginteraktywnych podrecznikéw (tzw. digibook
lub onebook), gotowych programéw nauczania, dodatkowych ¢wiczen, nagran audio lub
wideo, nie zatrudniajg specjalistéw z zakresu metodyki nauczania jezykow branzowych, nie
organizujg szkolen, a nauczyciele JOZ s3 pozostawieni sami sobie. Sg niejako zmuszeni nie
tylko do doksztatcania sie we wtasnym zakresie, ale tez do samodzielnego tworzenia ma-
teriatdw z tematyki, o ktérej czesto majg nikte pojecie. W tym miejscu warto zauwazyd, ze
przyktadowe pytania z JOZ na egzaminie zawodowym, ktére mozna znalez¢ w informato-
rach, sg bardzo szczegdtowe. Z kolei sugerowana liczba godzin przeznaczonych na realizacje
JOZ to 30 godzin na kazda kwalifikacje wyodrebniong w danym zawodzie, z zakresu ktérej
uczen bedzie zdawat egzamin zawodowy. Nauczyciel musi zatem w trakcie 30 lekgji prze-
kazac uczniom w jezyku obcym wiedze specjalistyczng, ktorg zdobyli oni wezesniej w ciagu
kilkuset godzin zaje¢ na przedmiotach zawodowych. Mamy do czynienia z sytuacja trudng,
stawiajgcg pedagoga przed niemal niemozliwym zadaniem. Jak wiec majg radzi¢ sobie na-
uczyciele JOZ?

Warsztat pracy — od czego zaczac?

Jako osoba z kilkunastoletnim doswiadczeniem w nauczaniu jezyka angielskiego zawo-
dowego wiem, ze najlepiej zacza¢ prace nad wtasnym warsztatem od podstaw, czyli od
zapoznania sie z odpowiednimi dokumentami. Kluczowe s3 tutaj podstawa programowa
nauczania w danym zawodzie (MEN 2019a), dostepna réwniez na stronie internetowej
Osrodka Rozwoju Edukacji, oraz informatory (dostepne na stronie internetowej Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej). To pozwoli nam zrozumieé, czego doktadnie mamy uczy¢, jakie
zagadnienia realizowac oraz jakie efekty ksztatcenia osiaggnac. Posiadajac te wiedze, moze-
my spokojnie zaplanowac tematy lekcji — ciggle majgc w pamieci, iz dysponujemy bardzo
ograniczonym czasem. W razie jakichkolwiek watpliwosci dobrze jest poprosi¢ o pomoc
nauczycieli przedmiotow zawodowych, ktérzy doskonale orientuja sie w poszczegdlnych
kwalifikacjach i zakresie materiatu, ktéry te obejmuja. Trudno jednak wymagac, aby za nas
tworzyli rozktady materiatu. Bedg natomiast doskonatymi doradcami i wskaza najwazniej-
sze tresci programowe.

O ile kwestia tego, czego mamy nauczad, jest stosunkowo prosta do zweryfikowania, to
problem z materiatami jest o wiele bardziej ztozony. Nie da sie ukry¢, ze nauczyciele jezy-
kéw obceych sg bardzo rozpieszczani przez wydawnictwa, ktére publikujac nowe podrecz-
niki, przescigaja sie w tworzeniu dodatkowych materiatow i aplikacji bezptatnie udostep-
nianych zaréwno uczniom, jak i pedagogom. Standardem s3 juz cyfrowe odzwierciedlenia
ksigzek czy bezptatne egzemplarze okazowe i zestawy nauczycielskie. Jesli przygotowujemy
mtodziez do egzaminu 6smoklasisty czy egzaminu maturalnego, mozemy wybiera¢ sposréd
dziesigtkdw tytutdw. W przypadku JOZ nie mozna liczy¢ na wiele. To samo dotyczy materia-
téw, takich jak np. nagrania do podrecznika, klucz odpowiedzi, dodatkowe ¢wiczenia. Cze-
sto jest tak, ze nauczyciel musi je zakupi¢ dodatkowo lub takie materiaty nie istnieja. Zosta-
jemy zatem bez opracowanych materiatéw w formie podrecznika do pracy, nie wiedzac, co
robi¢ dalej. Jest to tez nierzadko moment, w ktorym lektor przezywa najwieksze watpliwo-
$ci — problemy sie pietrza, a rozwigzania nie widac.

Uniwersalne tematy

Warto pamietad, ze istniejg uniwersalne tematy, ktére zawsze mozna poruszy¢ na lekcjach
JOZ. Sa to: bezpieczenstwo i higiena pracy, przygotowywanie dokumentéw aplikacyjnych
oraz rozmowa kwalifikacyjna. Zdaje sobie sprawe, ze dwa ostatnie mogg sie wydawacd kon-
trowersyjne w swietle informacji o nowym egzaminie zawodowym, jednak chciatabym zwro-
ci¢ uwage na bardzo istotny zapis podstawy programowej, a mianowicie, ze nauczyciele
wszystkich obowigzkowych zaje¢ z zakresu ksztatcenia zawodowego powinni wspomagad
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ucznidw w nabywaniu kompetencji spotecznych oraz personalnych. Odgrywanie scenek
takich jak rozmowa o prace moze by¢ tutaj bardzo przydatne. Podobnie jak tworzenie CV
i listu motywacyjnego, ktére powinny przedstawic¢ pracodawcy nasze umiejetnosci i kompe-
tencje. Z zatozenia chcemy przygotowac naszych uczniéw do pracy na rynku miedzynaro-
dowym, wiec uzasadnione jest takze przyblizenie im rynku pracy np. w Wielkiej Brytanii (jesli
uczymy jezyka niemieckiego zawodowego, to mozemy skoncentrowad sie na rynku pracy
w Niemczech czy Austrii), a takze kultury danego kraju w kontekscie rynku pracy. Jest to nie-
zmiernie wazne, gdyz rzeczy, ktore w Polsce uznawane sg za oczywiste, nie muszg takimi by¢
w innych krajach — cho¢by kwestia wynagrodzen. W Polsce normg jest podawanie zarobkéw
miesiecznych, tymczasem w Wielkiej Brytanii preferuje sie podawanie stawek godzinowych,
tygodniowych badz rocznych.

Jezeli natomiast chodzi o lekcje zwigzane z BHP, to w zawodach w ramach jednej bran-
2y bedg one bardzo podobne lub takie same. Przyktadowo w zawodach z branzy budowlane;j
warto oméwic znaki informacyjne, ostrzegawcze, zakazu i nakazu, tak aby uczen potrafit je
zinterpretowac i krotko wyjasnic ich znaczenie w jezyku obcym. Bazujac na informatorach,
wnioskuje, ze temat ten jest wazny, poniewaz niemal w kazdym informatorze wérdd przykta-
dowych zadan sg wtasnie te z zakresu BHP.

Materiaty, po ktore warto siegnac

Gdy chcemy zaczad lekcje z konkretnych tematéw, z pomoca przychodzi nam Zintegrowa-
na Platforma Edukacyjna (zpe.gov.pl/), na ktérej znajdziemy gotowe lekcje jezyka angiel-
skiego zawodowego do kazdego zawodu. Mozna je wykorzystac zarowno w trakcie nauki
stacjonarnej, jak i zdalnej. Platforma oferuje materiaty w wersji cyfrowej, osadzone na stro-
nie internetowej — nie mozna ich pobrac. Lekcje sg niezwykle rozbudowane - towarzysza
im filmy i liczne ¢wiczenia. Kazdy film mozemy obejrzeé w kilku wersjach, np. standardo-
wej, z napisami lub z narratorem. Po nagraniu mamy do dyspozycji serie zadan sprawdza-
jacych zrozumienie filmu, znajomos$¢ stownictwa, ale tez gramatyke. Ponadto na koncu
kazdej lekcji znajdziemy stowniczek angielsko-polski. ZPE pozwala na spokojne przepro-
wadzenie kilku godzin lekcyjnych w sposéb angazujacy i efektywny. Dodatkowo istnie-
je mozliwos¢ zatozenia klas i zorganizowania catego procesu nauki. Z pewnoscig ZPE to
opcja, ktérej nie mozna pomingd.

Wsrod podrecznikdéw obecnych na rynku godne uwagi sg nowe zeszyty ¢wiczen do je-
zyka angielskiego zawodowego Wydawnictwa Szkolnego i Pedagogicznego. Wydawnictwo
podkresla, iz zawieraja one zadania zgodne z nowa podstawg programowa ksztatcenia w za-
wodach szkolnictwa branzowego, dostosowane do konkretnego zawodu, a nie catej branzy.
Powstaty one po konsultacjach z nauczycielami praktykami i zawieraja elementy, ktére ma-
jg usprawnic proces nauki oraz uatrakcyjnic¢ lekcje. W zeszytach znajdziemy m.in. infografiki,
cze$¢ Vocabulary Assistant”, ktora wprowadza nowe stownictwo, stownik angielsko-polski
wraz z transkrypcja fonetyczng oraz ¢wiczenia sprawdzajgce, tzw. self-check. Wydawnictwo
zapewnia, ze ich ksigzka gwarantuje dostep do zywego jezyka pokazanego w $rodowisku
pracy. Dodatkowo nauczyciel moze bezptatnie uzyska¢ dostep do klucza odpowiedzi, na-
gran (dla utatwienia pracy niektére nagrania dostepne sg pod kodem QR), testow, rozkta-
dow materiatu. Plusem sg tez elementy przypominajace reguty gramatyczne. Na te chwile
dostepnych jest sze$¢ zeszytdéw do dwunastu zawododw, a przyktadowe strony mozna po-
brac ze strony internetowej WSiP.

Dlaczego warto uczyc (sie) JOZ?

Kolejny problem, z ktérym czesto mierza sie pedagodzy, a ktory moze by¢ najtrudniejszy do
przezwyciezenia, to nieche¢ uczniéw do przedmiotu. W minionych latach JOZ byt obecny
na egzaminach tylko w wybranych zawodach. Dlatego cze$¢ ucznidw, w swoim przekona-
niu, uczyta sie przedmiotu zbednego, ktéry nie przektadat sie ani na mature, ani na egzamin
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potwierdzajgcy kwalifikacje w zawodzie. Jest to bardzo zte i niesprawiedliwe podejscie,
poniewaz bez wzgledu nato, czy JOZ jest elementem egzaminu, czy tez nie, stanowi on wiel-
ki atut na rynku pracy. Mozemy $miato zatozy¢, ze firma poszukujaca specjalisty do spraw
obstugi klienta ze znajomoscia jezyka angielskiego chce zatrudnié kogos, kto bedzie swo-
bodnie poruszat sie w danej branzy na rynku miedzynarodowym. Pracownik, ktéry potrafi
zarezerwowac pokdj w hotelu bagdz zaméwid obiad, niekoniecznie poprawi sprzedaz firmy.
Natomiast znajomo$¢ jezyka branzowego z pewnoscig bedzie wielkim plusem dla kazdego
pracodawcy.

Dodatkowo program Erasmus Plus daje obecnie wielkie mozliwosci, w tym mtodziezy
szkolnej i studentom, nauki i doskonalenia znajomosci jezyka obcego w $rodowisku zawo-
dowym. Mozliwe sg wyjazdy na staze, praktyki czy tzw. job shadowing. Zmiany wprowadzo-
new programie na lata2021-2027 spowodowaty, ze wyjazdy beda tatwiejsze, a samo finanso-
wanie zostato zwiekszone. Od roku 2022 kazdy absolwent 4-letniego technikum oraz szkoty
branzowej Il stopnia, posiadajacy dokumenty poswiadczajgce uzyskanie tytutu technika, nie
musi przystepowac do egzaminu maturalnego na poziomie rozszerzonym. Ponadto szko-
ty wyzsze moga uwzgledniaé wyniki egzaminu zawodowego w procesie rekrutacji na studia.
Réwniez sama oferta szkot wyzszych pozwala przypuszczad, ze znajomosc jezykdw obeych,
w tym JOZ, bedzie coraz bardziej istotna. Mozna zauwazy¢ trend wprowadzajgcy jednocze-
sne ksztatcenie w jezyku polskim i obcym.

Podsumowanie

Gwarancjg skutecznego nauczania JOZ w szkotach branzowych i technikach jest dobrze
przygotowana kadra dydaktyczna, ktéra moze liczy¢ na szkolenia, wtasciwe materiaty oraz
odpowiednia liczbe godzin przeznaczonych na realizacje przedmiotu. Obecnie jezyk obcy
zawodowy i nauczyciele go nauczajgcy pozostajg w cieniu innych przedmiotow. Potrzebne
sg zmiany systemowe, ktére unormujg kwestie wzbudzajgce kontrowersje i pozwolg je raz
na zawsze wyjasnic.
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Wybrane sposoby pracy z dzie¢mi z autyzmem na lekcjach jezyka angielskiego w nauczaniu poczatkowym

Wybrane sposoby pracy

z dzieCcmi z autyzmem

na lekcjach jezyka angielskiego
W Nauczaniu poczgtkowym

Badania pokazujg, ze liczba
dzieci z diagnozg autyzmu
rosnie w zaskakujgcym tempie.
Z roku na rok coraz wiece;
nauczycieli jezyka angielskiego
musi sprosta¢ wyzwaniom
zwigzanym z nauczaniem dzieci
Z t3 niepetnosprawnoscia. Co
moze zrobi¢ nauczyciel jezyka
angielskiego, aby dziecka

z autyzmem w oddziale

nie traktowac jako ,dziwne’

I ,niepojete’, ale zobaczy¢ w nim
odmienny sposoéb funkcjonowania
| potencjat? Jak prowadzic¢ lekcje,
by nauka jezyka angielskiego
sprawiata dzieciom z autyzmem
radosc i przynosita oczekiwane
przez nauczyciela efekty?
Podpowiedzig moga stac sie
opisane ponizej, sprawdzone
przeze mnie sposoby pracy.
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utyzm to zaburzenie rozwojowe, najczesciej diagnozowane

w trzech pierwszych latach zycia. Zaburzenie to ma charak-

ter neurologiczny i wptywa na dziatanie mozgu w czterech

gtéwnych obszarach funkcjonowania: jezyka oraz komuni-

kacji, umiejetnosci spotecznych, uktadow sensorycznych
i zachowania (Grandin 2019).

Autyzm pozostaje ciggle zagadka. Pomimo tego, ze co roku na
Swiecie przybywa badan oraz osrodkéw zajmujacych sie problematyka
autyzmu, kryje on wcigz wiele tajemnic i kontrowersji. Wsrod spegjali-
stow zajmujgcych sie tematyka autyzmu tocza sie debaty i spory doty-
czace m.in. bardziej precyzyjnego zdefiniowania autyzmu i okresle-
nia jego granic, ustalenia, na czym polega jego istota oraz wyjasnienia
przyczyn tego zaburzenia. Niejasno$ci zwigzane z autyzmem znajdujg
odbicie w duzej liczbie termindw stosowanych w literaturze na okresle-
nie tego zaburzenia m.in.: autyzm klasyczny/zespo6t Kannera, autyzm
wczesnodzieciecy, cechy/tendencje/zachowania autystyczne, autyzm
dzieciecy, zaburzenie ze spektrum autyzmu, autyzm atypowy, wyso-
ko funkcjonujaca osoba z autyzmem, nisko funkcjonujgca osoba z au-
tyzmem (Pisula 2021).

Osoby z autyzmem rdznig sie od siebie i kazda z nich posiada niepo-
wtarzalng kombinacje mocnych i stabych stron. W spektrum autyzmu
mieszczg sie rozne przypadki — od osdb niemdwigcych i z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, po jednostki bardzo inteligentne i postu-
gujace sie jezykiem, jednak z wyraznym brakiem umiejetnosci spo-
tecznych. Na przestrzeni lat nastapit duzy rozwdj wiedzy na temat
optymalnych sposobdw oraz metod terapii i pomocy osobom z auty-
zmem (Grandin 2019).

Punktem wyjscia w pracy kazdego nauczyciela jest jego wiara w to,
Ze wszyscy uczniowie danego oddziatu, bez wzgledu na ich indywidu-
alne predyspozycje lub ograniczenia, potrafig sie uczy¢. Uczniowie do-
skonale wiedza, kiedy i czy nauczyciel wierzy, ze nauczg sie i odniosa
sukces (Kluth 2010). Od kilku lat pracuje jako nauczyciel jezyka angiel-
skiego w placowce dla dzieci z autyzmem. Wczesniejsze doswiadcze-
nia nabyte w pracy z dzie¢mi neurotypowymi w szkolnictwie po-
wszechnym staty sie dla mnie nieodzowne w rozpoznawaniu potrzeb
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i preferencji dzieci z autyzmem oraz we wtasciwym dostosowywaniu materiatu, doborze
technik nauczania oraz sposobdw przeciwdziatania zachowaniom trudnym. Majac na uwa-
dze potrzeby dzieci z autyzmem, ich odmienny sposéb myslenia, uczenia sie i funkcjono-
wania, opracowatam i wdrozytam pewne sposoby pracy na zajeciach jezyka angielskiego.
Wypracowane przeze mnie rozwigzania sprawiaja, ze dzieci chetnie biorg udziat w zajeciach,
sg zaciekawione poznawaniem nowych tresci i nauka jezyka angielskiego przynosi im wie-
le radosci.

Lek i potrzeba bezpieczenstwa u dzieci z autyzmem

Osoby z autyzmem doswiadczajg ogromnych przeszkdd zwigzanych z zaufaniem wzgledem
swojego ciata, wzgledem otaczajgcego swiata i innych ludzi (Prizant 2017). To poczucie braku
zaufania rodzi u nich lek i strach. Temple Grandin'w jednym z wywiadow stwierdza: ,Kolejna
naprawde trudna kwestia zwtaszcza w przypadku osdb wysoko funkcjonujacych to lek, ktéry
rosnie wraz z uptywem lat. Nawet zazywajac prozac lub inne leki, odczuwa sie tak silny lek,
ze trudno funkcjonowac. Chciatabym, aby znaleziono jakis sposéb zapanowania nad nim, tak
by nie trzeba byto ludzi faszerowad lekami do nieprzytomnosci” (Grandin 2019: 28). Wedtug
mnie najwazniejszym zadaniem kazdego nauczyciela pracujgcego z dzieckiem z autyzmem
jest zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa.

Pracujgc z dzie¢mi z autyzmem, zawsze staram sie okazywac postawe aprobaty i akcep-
tacji kazdej odmiennosci dziecka, z zachowaniem szacunku dla siebie, ucznidéw oraz wyko-
nywanej przez nas pracy. Majac na uwadze zaspokajanie potrzeby zaufania do otaczajgcego
$wiata, postepuje wedtug ustalonych i przyjetych przez dzieci z autyzmem zasad. Na poczat-
ku pracy z grupa/oddziatem zajecia przebiegajg wedtug ustalonego schematu, ktéry dzieci
dobrze znaja i akceptuja. Po niedtugim czasie, gdy podopieczni czujg sie bezpiecznie, reali-
zujac znany im plan dziatan, s3 juz w stanie zaakceptowac moje zmiany kolejnosci podejmo-
wanych zadan, dodanie nowej aktywnosci lub zamiane jej na inna.

Przydatne w pracy nauczyciela dzieci z autyzmem moga okazad sie takze indywidualnie
przygotowane dla ucznia plany aktywnosci. Powinny by¢é one oméwione z uczniem i przez
niego zaakceptowane przed przystgpieniem do zadania. Plany aktywnos$ci maja postac ko-
lejnych zapisanych na kartce, nastepujgcych po sobie dziatar — punktow, ktére uczen wyko-
nuje, realizujgc dane zadanie. Po zakonczeniu danej czynnosci uczen na planie zaznacza, ze
czynnosc¢ zostata wykonana i moze przejs¢ do realizowania kolejnego punktu dziatan.

Rozwijanie zainteresowan dzieci z autyzmem

Wspomniana wczesniej Temple Grandin w wielu swoich pracach na temat autyzmu (1995,
2019, 2020) podkresla, jak wazne dla rozwoju dzieci z autyzmem jest rozwijanie wtasnych
zainteresowan, mocnych stron i zdolnosci. Zdaniem autorki dzieci z autyzmem muszg miec
okazje do rozwoju, bo jesli bedzie sie wymagato od nich wykonywania ciggle tego same-
go, moga pojawi¢ sie nuda i problemy wychowawcze. Grandin (2020) zwraca uwage na to,
ze wspotczesni nauczyciele czesto oczekuja od dzieci pokazywania efektéw swojej pracy.
Cze$¢ dzieci z autyzmem nie jest w stanie w ten sposob pracowac, poniewaz inaczej mysli,
tj. obrazami. Obrazy w gtowach segregowane s3 na rézne kategorie, tworzac w ten sposdb
pojecia. Pojecia tworzg sie dzieki konkretnym przyktadom. Nie da sie wydoby¢ tych obra-
zbw z gtow dzieci. Zamiast zabraniac dzieciom z autyzmem i méwié ,nie”, nalezy udzieli¢ im
prostej instrukcji. Wazne takze, aby dzieci z autyzmem wykorzystywaty swoje predyspozycje
wynikajace z ich odmiennego sposobu myslenia w sferze wizualnej.

Na nauczycielu jezyka angielskiego dzieci z autyzmem spoczywa takze powinnoscé
rozpoznania i rozwijania szczegdlnych predyspozycji i zainteresowan dzieci. Z moich do-
$wiadczen wynika, ze poznanie i rozwijanie zainteresowan pomaga nauczycielowi w na-
wigzaniu i utrzymywaniu dobrego kontaktu z dzie¢mi. Rozpoczynajac prace z grupg, po-
przez rozmowy z kazdym dzieckiem oraz jego wychowawca lub rodzicem staram sie poznac
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Fot. 1. Indywidualne czytanie/przegladanie wybranej przez dziecko

ksigzki

Zrédto: zdjecie wtasne

zainteresowania i pasje ucznia. Przygotowujac ma-
teriaty na lekcje, mam na uwadze wtgczanie i posze-
rzanie tresci zwigzanych z zainteresowaniami dzieci
w danej grupie. Na koncu moich zaje¢ przeznaczam
takze czas na indywidualne czytanie/przeglada-
nie przez dziecko wybranej przez nie ksigzki w jezy-
ku angielskim. Dziecko jako nagrode za dobra prace
wybiera sobie sposréd przygotowanych przeze mnie
ksigzek te, ktora je najbardziej interesuje. Na zdjeciu
nr 1 uczen, ktérego pasjg jest matematyka, pracuje
zwybrang przez siebie ksigzkg z okienkami do otwie-
rania. W czasie indywidualnego czytania oferuje
swojg pomoc, czasami takze proponuje, aby dziecko
zwrdcito uwage na pewne tresci zawarte w ksigzce.
Jako nagrode wykorzystuje takze naklejki tematycz-

nie zwigzane z zainteresowaniami dzieci.

Zainteresowanie dziecka materiatem prezentowanym na zajeciach
Wprowadzajac stownictwo z jezyka angielskiego u dzieci w wieku przedszkolnym, opieram
sie w pierwszej kolejnosci na realnych reprezentantach danych pojed, np. warzywa, owoce,
ubrania. W przypadku gdy nie jestem w stanie zaprezentowac dzieciom realnych odpowied-
nikdéw danych nazw, wprowadzam modele, np. zwierzeta, rodzaje pogody. Zaraz po poka-
zie danego przedmiotu, ktérego nazwe wprowadzam, umozliwiam kazdemu dziecku ,zba-
danie” go - pozwalam na swobodng manipulacje

Fot. 2. Wprowadzanie nazw zwigzanych ze Swietami

Zrédto: zdjecie wiasne

przedmiotem. Zauwazytam, ze gdy dziecko otrzy-
muje przedmiot lub model, ktérego nazwe wprowa-
dzam, staje sie bardziej zainteresowane i pozytywnie
nastawione do procesu poznawczego. Manipulacja
przedmiotem w dtoniach pozwala dziecku na reduk-
cje napiecia miesniowego oraz pozbycie sie nega-
tywnych emocji. Po wprowadzeniu wszystkich nazw
pozwalam kazdemu dziecku na krotka swobodng za-
bawe z wykorzystaniem prezentowanych przedmio-
tow czy modeli. Dzieci z autyzmem maja trudnosci
z czekaniem na swoja kolej, dlatego rozpoczynajac
prace z grupg/oddziatem, najpierw przygotowu-
je realne reprezentanty danych pojeé, modele dla
kazdego dziecka. Stopniowo wdrazam dzieci w cze-
kanie na swoja kolej. Dopiero po zapoznaniu z na-
zwami odpowiadajacymi konkretnym przedmiotom

wprowadzam karty obrazkowe i ewentualnie karty
wyrazowe. Zdjecie nr 2 jest przyktadem wprowadzania nazw zwigzanych ze $wietami Boze-
go Narodzenia najpierw na podstawie przedmiotéw/modeli, a nastepnie kart obrazkowych
i wyrazowych.

Gdy zapoznaje ucznidw z trescig ksigzki z literatury anglojezycznej dla dzieci, czesto to-
warzyszy mi pluszak lub pacynka przedstawiajagca gtéwnego bohatera. Zaprezentowanie
bohatera ksigzkowego w postaci nieco urealnionej wywotuje duze zainteresowanie i radosc
ucznidw, a takze motywacje do podejmowania zadan. Pluszaka dzieci mogg dotkngd, przy-
tuli¢, zada¢ mu pytanie. Jednym z pluszakéw bohateréw poznawanych opowiesci jest Blue,
ktdry towarzyszyt dzieciom w trakcie zapoznawania sie z trescig ksigzki Blue’s School Pictures
z serii Blue’s Clues and You (Fot. 3).
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Gtownie w przedszkolu oraz w klasie 11 2 wyko-
rzystuje stata pacynke, najczesciej bohatera pod-
recznika (np. Myszke Miki), ktdérg dzieci sie witaja
i zegnaja. Czesto pacynka takze bierze udziat w na-
szych grupowych zabawach.

Podczas lekgji, na ktérych zapoznaje ucznidw
z trescig ksigzki z literatury anglojezycznej dla dzie-
ci, takze towarzysza mi zrobione przeze mnie pa-
cynki gtownych bohateréw, np. wykonane wtasno-
recznie pacynki do ksigzki Erica Carlego Brown Bear,
Brown Bear, What Do You See? (Fot. 4). W przypadku
mitodszych dzieci opowiadam w wersji uproszczonej
prezentowang ksigzke, pokazujac obrazkii odgrywa-
jac sytuacje z udziatem pacynek. Czasami z wykorzy-
staniem pacynek uczniowie odgrywaja takze krotkie
scenki w oparciu o przeczytany tekst.

Fot. 3. Pluszak Blue — bohater ksiazki Blue’s School Pictures

Zrédto: zdjecie wrasne

. o ) . Fot. 4. Pacynki towarzyszace pracy z ksiazka Brown Bear, Brown
Dokonywanie wybordow i okresSlanie Bear, What Do You See?

swoich preferencji

Wazne w pracy z dzieémi z autyzmem jest takze
uczenie ich okreslania swoich preferencji, swoich
wyboréw oraz bycia odpowiedzialnym za wtasny wy-
bér. Czesto na moich zajeciach dzieci wskazujg, co
z prezentowanych rzeczy podoba im sie najbardziej/
jest ich ulubiong rzecza (What is your favourite ...?)
lub ktdra czynnos¢ lubig wykonywaé (What do you
like to do?), jak lubig spedzad czas itp. Wazne jest tak-
ze, aby uczy¢ dzieci z autyzmem odpowiedzialnosci
za swoj wybor. Na przyktad przy wyborze ksigzki do
samodzielnego czytania, pomimo tego, ze uczen po
chwili prosi o inng, bo wybrana wczesniej z jakich$
powodow mu sie nie podoba, nie pozwalam na zmia-
ne, tylko zachecam do zapoznania sie z trescig tej,
ktorag wybrat, np. ukazujac jej zawartos$¢ w sposéb atrakcyjny, mowigc o waznych tresciach,
obrazkach, jakie zawiera. Postepujac w ten sposob, staram sie niwelowac duze sktonno-
$ci dzieci z autyzmem do przechodzenia z jednej aktywnosci w drugg bez zakonczenia tej
pierwszej oraz do szybkiego przenoszenia swojego zainteresowania z jednego przedmiotu
na drugi bez doktadniejszego poznania czy zbadania.

Zrédto: zdjecie wrasne

Zmyst wzroku i poznawanie polisensoryczne

Wzrok to u wielu dzieci z autyzmem najlepiej dziatajacy zmyst (Notbohm 2017). Majac to na
uwadze, jak i fakt przejawiania przez osoby z autyzmem wiekszego zaufania do rzeczy mate-
rialnych niz do ludzi oraz potrzebe nauczania polisensorycznego, wprowadzitam jako forme
pracy na lekcjach czytanie uczestniczgce. Czytanie uczestniczace, czyli czytanie interaktyw-
ne (interactive reading/shared reading) to forma wspdlnego czytania dorostego i dziecka/
dzieci, podczas ktdérego dziecko nie tylko stucha i patrzy na tekst, ale rowniez aktywnie, na
miare swoich mozliwosci, uczestniczy w procesie czytania (Lojewska i Sadowska 2019). Wéréd
naszych ksigzek do czytania interaktywnego znajduja sie pozycje: z elementami o réznej fak-
turze; z okienkami lub przesuwanymi obrazkami; zawierajace ilustracje w kontrastowych ko-
lorach, potyskliwe lub elementy przestrzenne; wydajgce rozne dzwieki; wydzielajace zapa-
chy; wyposazone w dodatkowe rekwizyty. Ksigzki te pozwalajg na wykorzystywanie w nauce
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jezyka angielskiego réznorodnych bodzcéw podtrzymujacych uwage, tj. obrazu, dzwieku,
ruchu, dotyku. Czytanie uczestniczace utatwia dzieciom zrozumienie tresci ksigzki, stymulu-
je takze myslenie oraz nauke nowych nazw i struktur jezykowych. Zdjecie nr 5 jest przykta-
dem pracy z ksigzka z przesuwanymi obrazkami, z pomoca ktérej dzieci utrwalaty znajomosé
przyimkdéw. W grupie przedszkolnej czy w klasie pierwszej, gdy podopieczni nie s jeszcze

wdrozeni do pracy grupowej, na kazdych zajeciach

Fot. 5. Utrwalanie przyimkow w trakcie pracy z ksigzka z przesuwanymi kazde dziecko otrzymuje taka ksigzke i przez kilka

obrazkami

Zrédto: zdjecie wtasne

minut z pomocg osoby dorostej przeglada ja, pro-
buje czyta¢, dotyka réznych struktur lub otwiera
obrazki. Po kilku minutach uczniowie zamieniajg sie
ksigzkami. Po kilku tygodniach przegladania/czyta-
nia indywidualnego wprowadzam czytanie wspdlne
- prace w grupie, w trakcie ktérej dzieci, czekajac
na swoja kolej, np. dotykaja obrazkéw, otwieraja za-
ktadki itp.

Na kazdej lekcji jezyka angielskiego wykorzystuje
karty obrazkowe, tzw. flashcards, najczesciej w po-
staci zdje¢ przedmiotéw, czynnosci. Wykorzystu-
jac karty obrazkowe i wyrazowe w pracy z dzie¢mi
z autyzmem, dosztam do przekonania, ze najlepsze
efekty uzyskuje, wprowadzajgc od wieku przed-

szkolnego (gdy zaobserwuje zainteresowanie tek-
stem napisanym) karty obrazkowe réwnoczesnie z odpowiadajgcymi im kartami wyrazowy-
mi (najczesciej sklejam karty obrazkowe z kartami wyrazowymi). Wedtug mnie w ten sposéb
dzieci z autyzmem, wykorzystujgc pewne predyspozycje zwigzane z pamiecig wzrokowg, le-
piej zapamietujg brzmienie danego stowa, jak i jego graficzng forme.

W pracy wykorzystuje czesto takze duze ksigzki (Big Books), ktore pozwalajg uczniom
na sledzenie tekstu czytanego przeze mnie i doktadne zapoznawanie sie z obrazkami. We-
dtug mnie wydtuzajg one, w poréwnaniu z ksigzkami o tradycyjnych formatach, czas skupie-
nia uczniow.

Zmyst stuchu

Zmyst stuchu bywa najczesciej u dzieci z autyzmem zaburzony. Nadwrazliwo$¢ stuchowa
moze by¢ u nich powodem wielu cierpien. Dzieci z autyzmem mogg stysze¢ dzwieki nie-
uchwytne dla naszych uszu. Moga nie by¢ w stanie wyodrebnic¢ gtosu nauczyciela sposrod
szeptow i odgtosdw poruszania sie innych uczniow po sali lekcyjnej. Czesto nie potrafig
wyodrebni¢ gtosu nauczyciela jako podstawowego dzwieku, na ktérym nalezy sie skupic.
Z tego tez powodu nie docierajg do nich pewne fragmenty wypowiedzi. U niektérych dzieci
z autyzmem mozna zaobserwowadé podwrazliwosé stuchowa. W takich przypadkach dzieci
starajg sie przebywad w poblizu gtosnych urzadzen lub miejsc, ktére zapewniajg im dodatko-
we bodzce sensoryczne (Notbohm 2017).

W czasie zajec kieruje do dzieci komunikaty krétkie i proste. Pomimo ze moj jezyk jest
nieco szablonowy, to zawsze mowie tagodnie, z odpowiednig mimika twarzy i intonacjg do-
pasowang do sytuacji. Polecenia do zadan, ktére uczniowie maja wykonaé, przedstawiam
krétko, natomiast zawsze pokazuje sposdb wykonania na przyktadzie.

Gdy pracuje z nowa grupa, piosenki wprowadzam ostroznie, zaczynajac od krotkich
i prostych. Pytam ucznidw, czy gtosnos¢ jest odpowiednia dla kazdego z nich. Na poczat-
ku moim celem jest, aby uczniowie zaakceptowali piosenki jako element naszych zajec. Po
pewnym czasie zachecam uczniéw do nasladowania moich ruchéw towarzyszacych piosen-
ce. Gdy uczniowie juz chetnie je powtarzajg (lub sami je wykonuja), zachecam ich do przy-
taczania sie do $piewania razem z nagraniem. W trakcie nauki piosenki z towarzyszacymi
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ruchamiwazne jest, aby pamietad, ze dzieci z autyzmem maja bardzo duze problemy z wyko-
nywaniem dwoch czynnosci rownoczesnie, np. spiewaniem i reagowaniem ciatem. Piosen-
ki zwigzane tematycznie z lekcjg wykorzystuje czesto jako przerywnik (brain breaks) miedzy
zmieniajgcymi sie aktywnosciami, np. pracg z podrecznikiem i nastepujagcym po niej wyko-
nywaniem zadan w zeszycie ¢wiczen.

W swojej pracy mam na uwadze ciggte przypominanie i utrwalanie poznanego materia-
tu. Zawsze na poczatku lekcji uczniowie przypominajg sobie stownictwo i zwroty, ktére poja-
wig sie w trakcie trwania zaje¢. Do utrwalania wczesniej oméwionego materiatu wykorzystu-
je takze piosenki w wersji karaoke z wokalem i tekstem.

Zachowania trudne i konsekwencja wobec 0s6b z autyzmem
Konsekwencja odgrywa szczegdlng role w procesie nauczania osob z autyzmem. Naoki
Higashida — chtopiec z autyzmem — w swojej ksigzce pt. Dlaczego podskakuje (2015: 109),
zwracajac sie do terapeutdw i 0sob pracujgcych z osobami z autyzmem, pisze: ,podchodzcie
do naszych ktopotliwych zachowan z mocng wiarg, ze one w koricu mina. Kiedy przeszkadza
nam sie robic to, co chcemy, bywa, ze wszczynamy straszng awanture, ale po jakims czasie
pogodzimy sie z tym. Dopoki nie dojdziemy do tego punktu, badzcie wytrwali. Nie odpusz-
czajcie nam”.

Moja nadrzedng zasada w trakcie reakgcji na zachowania trudne jest zachowac spokdj
i Swiadomie zaakceptowad dziecko. Zawsze prébuje doszukad sie przyczyny danego zacho-
wania i jesli to mozliwe, natychmiast jg wyeliminowad. W sytuacjach trudnych, gdy uczen np.
odmawia wykonywania zadan, staram sie, aby zobaczyt on moje zrozumienie i jednocze-
$nie moja stanowczg postawe co do koniecznosci zrealizowania danego zadania. W takich
sytuacjach korzystam z nastepujacych rozwigzan: proponuje uczniowi krétki odpoczynek,
a po nim powrdt do pracy; motywuje ucznia, méwiac o czekajacej go nagrodzie; staram sie
wzmocni¢ u niego poczucie wiasnej wartosci i przypominam o jego mocnych stronach; cza-
sami pomagam fizycznie w rozpoczeciu pracy nad zadaniem przez naprowadzenie np. reki
do pisania lub napisanie z uczniem pierwszej litery lub wyrazu.

Otwarcie na inne kultury

Niewatpliwie waznym zadaniem dla nauczyciela je-
zyka angielskiego jest rozbudzenie u ucznidw zain-
teresowania kulturg anglojezyczng. Wiadomym jest,
Ze uczniowie po czesci przejmujg otwartosc i zain-
teresowania nauczyciela. Wazne, aby to nauczyciel
sam pasjonowat sie kulturg krajow anglojezycznych
i mogt w ten sposéb zarazad swoich uczniow. Lek-
cjom kulturowym dotyczacym tradycji krajéw anglo
jezycznych, na ktére przynosze pocztéwki, pamiatki,
eksponaty, a sami uczniowie czesto wykonujg wspdl-
ny projekt zwigzany z danym $wietem, zawsze towa-
rzyszy rados¢ i duza motywacja do dziatan z ich stro-
ny. Przyktadem wspdlnego projektu byto wykonanie
indyka z okazji amerykanskiego Swieta Dziekczynie-
nia/Thanksgiving (Fot. nr 6). Kazdy uczen na pidrze
z ogona indyka napisat, za co jest wdzieczny. Z poje-
dynczych piér powstat wspdlny ogon. Zrodio: zdjecie whasne

W obecnym roku szkolnym razem z uczniami

Fot. 6. Wspélny projekt z okazji Swieta Dziekczynienia

w ramach kota jezyka angielskiego bierzemy udziat w miedzynarodowym projekcie eTwin-
ning ,Adjust Unique Tools In School Methods (AUTISM)”, w ramach ktérego wspotpracujemy
z innymi szkotami dla dzieci z autyzmem w Europie. W ramach innego projektu eTwinning,
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,The Magical Power of Stories”, wsp&tpracowalismy ze szkotami ogdélnodostepnymi i w trak-
cie jego realizacji uczniowie wykonywali zadania dostosowane przeze mnie do ich potrzeb
i mozliwosci na réwni z partnerami bez niepetnosprawnosci.

Podsumowanie

Nie ma jednej sprawdzonej metody, ktora okazataby sie skuteczna w procesie nauczania
jezyka angielskiego wszystkich dzieci z autyzmem. Dobierajac sposoby pracy na zajeciach,
nauczyciel powinien mie¢ na uwadze indywidualne ograniczenia oraz zainteresowania kaz-
dego z ucznidw, jak réwniez braé pod uwage mozliwosci i preferencje catej grupy. Na kazda
lekcje jezyka angielskiego przychodze z doktadnie opracowanym planem i moim celem jest,
aby tak poprowadezic¢ zajecia, by biorgc pod uwage kondycje psychofizyczng uczniéw z auty-
zmem, zrealizowad ten plan do konca. Kazda lekcje poddaje ewaluacji — doktadnie m.in.ana-
lizuje, jaka aktywnosc sie sprawdzita, czym uczniowie byli zainteresowani, co ich motywowa-
to, co sprawiato im trudnos¢, na co reagowali negatywnie. Wnioski z ewaluacji wykorzystuje
w przygotowywaniu planu na kolejne zajecia. Grandin (2020: 10) bardzo trafnie opisuje po-
winnos¢ nauczyciela dzieci z autyzmem: ,Dobry nauczyciel powinien by¢ delikatny i uparty;
musi instynktownie wyczuwad, jak bardzo mozna dziecko «docisngé». Na niektore od razu
mozna wywrzec wieksza presje. Z innymi trzeba postepowac tagodniej, zeby nie zaczety od-
czuwad przecigzenia sensorycznego”. Wazne jest, aby uczniowie zaczynali i konczyli kazda
lekcje z dobrym samopoczuciem oraz checig poznawania nowych tresci z jezyka angielskie-
go. Opisane sposoby pracy na lekcjach jezyka angielskiego wywotujg u moich uczniéw za-
angazowanie i sprawiajg im rado$¢, co dla mnie jest najwiekszym motywatorem do pracy.
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W kierunku dobrostanu przysztych nauczycieli jezykéw obcych

W kierunku dobrostanu
przysztych nauczyclell

Pojecie dobrostanu (ang. well-
being) coraz czesciej pojawia sie

w pracach naukowych i dyskusjach
0 ksztatceniu nauczycieli.

W poprzednich latach skupiano

sie gtéwnie na przyczynach
wypalenia zawodowego nauczycieli,
pomijajgc okreslanie czynnikdw,
majgcych wptyw na zapewnienie
ich dobrostanu. Dlatego

w dydaktyce jezykowej trzeba
doprecyzowac elementy, ktore
zwiekszajg poziom zadowolenia
uczniéw oraz nauczycieli i maja
wptyw na efektywnos¢ procesu
nauczania i uczenia sie. Artykut
przedstawia projekt, ktérego

celem byto okreslenie dobrostanu
studentow - przysztych nauczycieli
- oraz zaoferowanie rozwigzan,
poprawiajgcych well-being
nauczycieli i uczniéw.
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Szczescie to stan umystu
Steve Maraboli

obrostan wedtug stownika internetowego Oxford English
Dictionary to ,stan, w ktérym osoba czuje sie komforto-
wo, jest zdrowa i szczesliwa”. Trudno jest okresli¢, jakie
czynniki i w jakim zakresie moga wptywac na osiggniecie
takiego stanu u ucznidw i nauczycieli. Pomimo wielu pu-
blikacji na temat psychologii pozytywnej oraz well-being, ktére sg uzna-
ne za wazne w wielu krajach zachodnich (Wielkiej Brytanii, Kanadzie czy
Australii), prace badawcze tego typu nie byty do tej pory prowadzone
w Polsce. Badania nad dobrostanem wywodz3 sie z dwdch tradycji: he-
donistycznej, utozsamianej ze szcze$ciem polegajgcym na osigganiu
przyjemnosci i unikaniu bdélu, oraz eudajmonistycznej — zajmujacej sie
odnajdywaniem sensu i samorealizacji przejawiajacej sie w sposobie,
w jaki osoba funkcjonuje w zyciu (Ryan i Deci 2001). Podejscie hedo-
nistyczne jest uznawane za dobrostan subiektywny i wigze sie z emo-
cjami i elementami poznawczymi wptywajgcymi na satysfakcje w zyciu
(Dieneriin.1999; Linely i in. 2009). Nalezy tu doda¢, ze dazenie do do-
brostanu subiektywnego nie oznacza catkowitego braku czy unikania
emocji negatywnych, ale zrbwnowazenie ich zemocjami pozytywnymi.
Podejécie eudajmonistyczne reprezentuje dobrostan psychologiczny
i obejmuje szes¢ obszardw: samoakceptacje, rozwdj osobisty, cel w zy-
ciu, pozytywne relacje z innymi, autonomie i doskonato$¢ w otoczeniu
(ang. environmental mastery).

Jednym z najbardziej znanych podej$¢ do rozumienia dobrostanu
w ujeciu eudajmonistycznym jest model PERMA, ktorego autorem jest
Seligman (2012). Podejscie to zyskato swojg nazwe od pierwszych liter
pieciu aspektéw w wersji anglojezycznej, na ktore sktadaja sie: pozy-
tywne emocje (ang. positive emotion), zaangazowanie (ang. engage-
ment), relacje (ang. relationships), znaczenie i cel (ang. meaning and
purpose) oraz osiggniecia (ang. accomplishment/competence). Pozy-
tywne emocje identyfikowane sg z przyjemnym zyciem, szczesciem,
radoscia, dumg, podziwem, ciekawoscia i satysfakcjg z zycia. To subiek-
tywne postrzeganie dobrostanu wigze sie z przyjemnoscia, komfortem,
bezpieczenstwem i innymi korzystnymi doznaniami. Zaangazowanie
oznacza zaabsorbowanie wykonywanym zadaniem, jest oceniane su-
biektywnie i refleksja nad nim jest przeprowadzana retrospektywnie.
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Ten aspekt jest czasem utozsamiany ze stanem flow (Csikszentmihalyi 2008), w ktorym oso-
ba zaangazowana w zadanie traci poczucie czasu i Swiadomo$c tego, co dzieje sie wokot niej.
Ten stan jest czesto udziatem artystéw w czasie tworzenia dziet sztuki. Aktywno$é typu flow
moze dotyczy¢ komponowania muzyki, wspinaczki gorskiej, tanca, zeglarstwa, gry w sza-
chy (Csikszentmihalyi 2008: 72). Uczestnicy w trakcie wykonywania tych czynnosci odkry-
waja nowe obszary wiedzy i doswiadczaja przyjemnego stanu zwigzanego z wykonywaniem
tych czynnosci. Kolejnym aspektem modelu PERMA, stanowigcym jeszcze jedng kategorie
subiektywng, s celowos¢ i wartosciowos¢ dziatann. Osoba dziatajgca zgodnie z tg katego-
rig czuje, ze to, co robi, ma znaczenie i nadaje sens ludzkiej aktywnosci. Pragnienie osiggnie-
cia kompetencji, ktére prowadzi osobe do dazenia do sukcesu i doskonatosci, jest uznane za
subiektywny lub obiektywny bodziec. Ta kategoria implikuje wzrost poczucia sukcesu i do-
strzeganie osiggnie¢ w zyciu. Ostatnim elementem interpretacji dobrostanu wedtug mode-
lu PERMA jest rozpoznawanie pozytywnych relacji. Jest to rGwnoznaczne z utrzymywaniem
przyjaznych kontaktéow spotecznych z innymi. Cztowiek jest istotg spoteczng i cokolwiek ro-
bi, zazwyczaj odbywa sie to z innymi ludZmi lub jest skierowane do nich. Osoba, ktéra zasta-
nawia sie nad swoimi relacjami z innymi, moze nabra¢ przekonania, ze w jej zyciu sg ludzie,
ktoérym na niej zalezy. Dlatego w tym modelu aspekt spoteczny ma tak duze znaczenie (Se-
ligman 2012). Kazdy z pieciu aspektéw modelu PERMA wptywa na osiggniecie przez osobe
dobrostanu. Moga one by¢ mierzone albo subiektywnie poprzez autoraporty, albo rozpo-
znawane obiektywnie.

W najnowszym badaniu dobrostanu nauczyciela jezyka obcego (Babic i in. 2022) wy-
kazano, ze nauczyciele, z ktérymi przeprowadzono wywiady, pochodzacy z réznych kra-
jow, uznali kulture miejsca pracy, relacje pomiedzy nauczycielami, poczucie sensu i celu
pracy, status nauczyciela jezyka obcego oraz kondycje fizyczng za czynniki wptywaja-
ce na dobrostan w miejscu pracy. W badaniu Szulc-Kurpaskiej (2021) nauczyciele okre-
$lili, ze odczuwajg satysfakcje z pracy i s3 szczesliwi, wykonujac zawdd nauczyciela, ale
stres i napiecia w pracy wynikajace z dodatkowych obowigzkdéw, w szczegdlnosci wypet-
niania dokumentacji, stanowig przeszkode w osigganiu dobrostanu. W literaturze przed-
miotu oprocz opisdw badan pojawiajg sie przyktady aktywnosci wspierajacych dobrostan
nauczyciela (Mercer i Gregersen 2020; Mercer, w druku). Dotyczg one dziatania w celu
tworzenia pozytywnego miejsca pracy, wzmacniania motywacji wewnetrznej, utrzymy-
wania przyjaznych relacji, zarzadzania emocjami oraz rozwijania fizycznej sprawnosci. Ba-
dano czynniki zwigzane z budowaniem poczucia komfortu podczas zdalnych zaje¢ jezyko-
wych. Brano pod uwage opinie studentdw, nauczycieli, otoczenie oraz forme zajeé. Dane
ukazaty, ze wytaczona kamera pozytywnie wptywa na dobrostan studenta, jako ze daje
poczucie bezpieczenstwa, anonimowosci, chroni intymnosc i prywatnos¢. Studenci maja
takze mozliwos¢ sprawdzenia nieznanej informacji w Internecie. Z drugiej strony wtgczo-
na kamera wywotuje u nich stres, niepewnosé, niepokdj oraz poczucie zwiekszonej po-
datnosci na krytyke. Jako gtowne czynniki stresowe studenci wymieniali takze limit cza-
sowy zwigzany z wykonywaniem testow, narzedzia kontrolujgce samodzielnos¢ pracy czy
strach przed problemami technicznymi, ktére mogg wystgpi¢ podczas testdw. Do gtéw-
nych czynnikéw afektywnych zwigzanych z wyjsciem ze strefy komfortu studenci zaliczy-
li zmeczenie, bél i dyskomfort fizyczny. Zgtaszali takze niepewnosé odnoszacg sie do po-
prawnos$ci wypowiedzi.

Znaczenie dobrostanu ucznia i nauczyciela

Nauczanie innych wigze sie z wieloma wyzwaniami i nie bez przyczyny méwi sie: ,obys czyjes
dzieci uczyt”. Powszechnie wiadomo, ze zawdd nauczyciela ,wymaga, aby osoby go wyko-
nujgce posiadaty pewien okreslony wachlarz cech osobowosciowych oraz postaw” (Wyzga
2019: 7), ktory pomoze im poradzic¢ sobie w trudnych sytuacjach. Mimo to kazdy nauczyciel,
wczesniej czy pozniej, moze doswiadczy¢ wypalenia zawodowego (ang. burnout) (Pitura
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1 www.oecd.org/education/educa-
tion-at-a-glance-2015.htm

2 www.oecd-ilibrary.org/docserver

3 TT&D - Teacher Training and De-
velopment.

4 Stownik Jezyka Polskiego PWN
definiuje dyspozycje jako wrodzona
sktonnos¢ do czegos.

5 Ankieta znajduje sie pod linkiem -
bit.ly/39sNVBd

6 Badanie Jankowiak i Jaskulskiej
(2020) dotyczyto postaw wobec
ksztatcenia zdalnego w czasie pan-
demii COVID-19 i zostato oparte na
o$miu stwierdzeniach: ,prowadze
zycie, ktére ma sens i cel; moje rela-
cje spoteczne sa wspierajace i daja mi
satysfakcje; angazuje sie i interesuje
tym, czym zajmuje sie na co dzien; ak-
tywnie przyczyniam sie do szczescia
i dobrostanu innych; jestem kompe-
tentny i zdolny do wykonywania za-
je¢, ktére sa dla mnie wazne; jestem
dobrym cztowiekiem i prowadze dobre
zycie; zoptymizmem patrze na swoj3
przysztos¢; ludzie mnie szanujg” (Jan-
kowiak i Jaskulska 2020: 227).

W kierunku dobrostanu przysztych nauczycieli jezykdéw obcych

2014). Jednak Jankowiak i Jaskulska (2020) donosza, ze im wyzsze jest poczucie dobrostanu,
tym wieksze mogg by¢: zaangazowanie nauczycieli w prace, odporno$¢ na stres i niepowo-
dzenia oraz poczucie satysfakcji z wykonywanej pracy.

Warto spojrze¢ na ostatnie zmiany, jakie miaty miejsce w odniesieniu do dobrostanu
nauczycieli i ucznidéw. Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju OECD' (ang. Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development) uznata znaczenie well-being
ucznia w 2015 roku, wprowadzajac kryterium tego dobrostanu do badan efektywnosci na-
uczania w szkotach. Wynika z niego, ze system edukacyjny nie moze by¢ uznany za sku-
teczny, jesliwyniki osiggane w nauce sg wysokie, ale cierpi na tym dobrostan ucznia. OECD
bedzie takze reqularnie, co trzy lata, mierzy¢ dobrostan nauczyciela w kazdym cyklu ba-
dan PISA. Dane zebrane w 2021 roku dotyczace well-being nauczyciela znajdg sie w rapor-
cie PISA, ktéry bedzie opublikowany w 2023 roku (OECD 2021)%. Pojecie dobrostanu po-
jawia sie takze w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 sierpnia
2019 roku w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu
nauczyciela. W ogdlnych efektach uczenia sie czytamy, jaka wiedze powinien posiadac ab-
solwent pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Wedtug wytycznych absolwent ten
zna i rozumie ,wspotczesne interdyscyplinarne badania nad dziecinstwem (childhood stu-
dies) dotyczace zagadnienia dobrostanu dziecka” (s. 32), jak réwniez ,koncepcje dziecka
i dziecinstwa (...) i ich uwarunkowania kulturowe i spoteczne, interdyscyplinarne zagadnie-
nia dobrostanu dziecka oraz perspektywy metodologiczne badan nad dzieckiem i dziecin-
stwem, a takze wymagania etyczne badan naukowych z udziatem dzieci” (s. 36).

Projekt

Rozumiejac znaczenie dobrostanu ucznia i nauczyciela w edukacji, zainicjowano projekt
~,Promowanie psychologii pozytywnej wérdd studentdw i wyktadowcodw”. Celem projektu
byto poznanie czynnikéw wptywajacych na dobrostan, okreslany w psychologii jako stan
réwnowagi fizycznej, emocjonalnej i intelektualnej, oraz sprawdzenie, jakie korzysci tre-
ning w zakresie well-being moze przynies¢ studentom — przysztym nauczycielom. W ra-
mach wspdtpracy pomiedzy dwoma osrodkami ksztatcgcymi nauczycieli, Uniwersytetem
Pedagogicznym w Krakowie oraz Collegium Witelona Uczelnig Paristwowa, przeprowadzo-
ne zostato badanie pt. The modifiability of TT&D? — a study in teacher well-being. tacznie
w badaniu wzieto udziat N=68 studentéw kandydatéw na nauczycieli (34 z UP i34 z CWUP),
ktorzy zgodzili sie na udziat w badaniu. Byli to studenci drugiego roku studiow licencjac-
kich przygotowujacy sie do zawodu nauczyciela jezyka angielskiego. W badaniu wysunieto
hipoteze dotyczgcg wptywu na dobrostan trzech czynnikéw: praktykowania wdziecznosci,
uprawiania sportu i wykonywania dobrych uczynkéw. Analiza wynikéw badania oparta na
zmianietych dyspozycji* studentow obejmowatajedynietrzy zwielu mozliwych dowprowa-
dzeniainterwencji. Badanie opierato sie na analizie ilosciowej ankiety (Etap 1) sktadajacej sie
z 50 pytan® (w skali Likerta) i analizie jako$ciowej wypowiedzi narracyjnych studentow,
przysztych nauczycieli (Etap 2), w celu lepszego przedstawienia trzech obszarow badaw-
czych (Performance, Competency, Stance — PCS). Ostatni etap badania (Etap 3) polegat na
wprowadzeniu interwencji, a wiec treningu well-being.

Etap 1: Ankieta — poziom dobrostanu kandydatow na nauczycieli

W pierwszym etapie projektu przeprowadzono badanie wyjasniajace (ang. explanatory stu-
dy), oparte na zatozeniach psychologii pozytywnej, humanizmu i konstruktywizmu, aby
okresli¢ poziom dobrostanu przysztych nauczycieli. W przeciwienstwie do wynikéw ba-
dan Jankowiak i Jaskulskiej (2020), z ktérych wynika, ze ,poczucie dobrostanu nauczycieli
i nauczycielek jest dosy¢ wysokie™ (Jankowiak i Jaskulska 2020: 227), wyniki naszej ankiety
wskazujg na wiele obszaréw wymagajgcych interwencji w postaci zmiany zachowania, kom-
petencji i postaw (Performance, Competence, Stance, PCS).
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Przedstawione w Tabeli 1 dane ukazuja tylko niektére z dyspozycji studentéw — przy-
sztych nauczycieli, ktore mogg by¢ wyznacznikiem (lub prowadzi¢ do) dobrostanu. Zostaty
one celowo wybrane na podstawie teorii dotyczgcych samorealizacji (Maslow 1970; Szyman-
ska 1997) oraz z uwagi na specyfike odpowiedzi uczestnikéw.

Tabela 1. Procentowe zestawienie odpowiedzi uczestnikdw badania

CALKOWICIE SIE CZESCIOWO SIE CALKOWICIE
NIE ZGADZAM NIE ZGADZAM ZGADZAM SIE SIE ZGADZAM

4. Znajduje czas na relaks. 22,7 36,4 291 1,8
S. Praca zawodowa nie wptywa na mdj czas 30 38,2 26,4 55
wolny.
6. Nie mam probl‘emow z utrzymaniem 8 345 40 136
dyscypliny w klasie.
14. Uwazam, ze well-being ucznidw jest wazny. 1,8 1,8 10 86,4
15. Zarla'blarn wystarczajaco, zeby byc 255 345 236 164
szczesliwym.
18. JestemAwyczu\ony na nieuczciwe 36 164 291 509
zachowanie.
19. AkcethJg wady |u<;izk|e i traktuje je 64 91 54,5 30
z humorem i tolerancja.
23. Nie zatuje niczego. 32,7 391 18,2 10
47. Nie narzekam. 33,6 42,7 16,4 73

Powyzsza tabela ukazuje te dyspozycje, ktore moga nie tyle mie¢ wptyw na dobrostan
nauczycieli, co wskazujg na cechy i postawy nauczycieli, ktére wspomagajg ich w wykonywa-
niu zawodu. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli uwaza, ze well-being ucznidw jest dla nich
wazny (pozycja 14), z drugiej strony sg wyczuleni na nieuczciwe zachowanie podopiecznych
(pozycja 18) lub maja problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie (pozycja 6). Wiekszos¢ re-
spondentdw (59,1 proc.) nie zawsze znajduje czas na relaks (pozycja 4), wiekszo$¢ uczestni-
kéw badania (68,2 proc.) uwaza, Zze praca wptywa na ich czas wolny (pozycja 5). Sze$édzie-
sigt procent oséb, ktore wziety udziat w badaniu, nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze zarabia
wystarczajgco, zeby by¢ szczesliwym (pozycja 15). Zdecydowana wiekszos¢ odpowiedzi
(84,5 proc.) potwierdza akceptacje dla wad ludzkich i traktowanie ich z humorem oraz tole-
rancja (pozycja 19). Respondenci (71,8 proc.) w wiekszo$ci nie zgadzaja sie ze stwierdzeniem,
Zze nie zatuja niczego (pytanie 23) i potwierdzaja (76,3 proc.), ze zdarza sie im narzekac (pozy-
cja 47). Wyniki badan wskazuja, ze pozytywne relacje z uczniami moga w znaczacym stopniu
wptywac na dobrostan psychologiczny nauczycieli. Innymi stowy, dobre relacje z uczniami
s szczegolnie wazne dla pozytywnej atmosfery na zajeciach i well-being ucznidw.

Patrzac na dychotomie wypowiedzi uczestnikéw badania, zatozono, Ze istniejg réznice
pomiedzy uczestnikami. Innymi stowy, zebrane wyniki miaty pozwoli¢ na zauwazenie pew-
nych zaleznosci pomiedzy osobami, ktére reprezentuja growth i fixed mindset. Mindset to
stan umystu, a wiec pewien sposdb myslenia, nastawienie, indywidualne przekonanie. Czyn-
niki takie jak inteligencja lub zdolnos$ci nauczania czy uczenia sie, ktére sg postrzegane jako
state i nie mozna ich zmieni¢, okreslane jako niezmienny stan umystu lub state nastawienie
(ang. fixed mindset). Te, ktére sg plastyczne i mogg sie zmieniad, okreslane sg jako nastawie-
nie rozwojowe (ang. growth mindset) (Dweck 2006). Wedtug Dweck (2006) osoby reprezen-
tujgce nastawienie na trwatosc (ang. fixed mindset) ,chca mie¢ pewno$é, ze odniosg sukces”
i uwazaja, ze ,ludzie inteligentni zawsze odnosza sukcesy”, a przedstawiciele nastawienia na
rozwdj (ang. growth mindset) sa zdania, ze ,sukces polega na przekraczaniu granic” [ttum.
Czajkowska 2021, s. 24]. W celu okreslenia réznic pomiedzy osobami nastawionymi na rozwaj
i nastawionymi na trwatos$¢ podjeto decyzje, aby obserwowac jezyk wykorzystywany przez
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przysztych nauczycieli. Gtéwnym powodem byt fakt, ze uzywanie stow w sposdb pozytyw-
ny moze miec istotne znaczenie w ksztatceniu nauczycieli i dydaktyce jezykowej, a w szcze-

golnosci w komunikacji jezykowej.

Etap 2: Pisemne narracje — zalezno$¢ pomiedzy fixed i growth mindset
W drugim etapie projektu starano sie okresli¢ zaleznosci pomiedzy osobami nastawionymi
na rozwoj i nastawionymi na trwatosc. Przekonania i sposdb myslenia nauczycieli mogg mied
wptyw na to, jak funkcjonujg oni w spoteczenstwie, co szczegdlnie widoczne jest w ich za-
chowaniu lub jezyku, ktérego uzywaja w rozmowach z innymi. Tytutem uzupetnienia analizy
drugiego etapu badania warto przytoczy¢ kilka wypowiedzi udzielonych przez uczestnikéw
badania w jezyku angielskim, ktére weryfikujg wysuniete ponizej wnioski (Tabela 2).

Tabela 2. Przyktadowe dyspozycje os6b nastawionych na rozwdj i osdb nastawionych na trwatosé (ttumaczenie wtasne)

DYSPOZYCJE

OSOBY NASTAWIONE NA ROZWOJ
(GROWTH MINDSET)

OSOBY NASTAWIONE NA TRWALOSC
(FIXED MINDSET)

Umiejetnosc
samoregulagji

Nie mam problemdw z powstrzymywaniem sie, ale mam pro-
blem z koncentrowaniem sie. Dlatego zaczetam koncentrowac
sie na innych rzeczach niz studiowanie. | potem zaczetam sto-
sowac te metode (pomodoro technique) podczas studiowania,
45 minut studiowania i 15 minut przerwy. To pomaga mi bardzo
w koncentrowaniu sie.

Tak, moge sie powstrzymac od jedzenia stodyczy przez dtugi
czas. Od Internetu tez. Mysle, ze bardzo wazne jest, aby nie za-
czynac dnia od Internetu. Jesli zaczne dzier od ogladania cze-
gos, to sie rozleniwiam. A wiec zeby nie surfowac w Internecie
od rana, to lepiej tego w ogdle nie robic o tej porze! Tylko wie-
czorem, kiedy koriczy sie dzier, mozna przeszukiwac Internet!

Trudno jest mi sie powstrzymywac od ztych zachowar, ponie-
waz nie mam dos¢ silnej woli. Nigdy nie staratam sie tego zmie-
ni¢. W dziecinstwie nie uczono mnie dyscypliny i nigdy tak na-
prawde nie bytam karana za przewinienia. Mysle, ze stad to sie
wzieto.

Moge powstrzymywac sie od jedzenia stodyczy tylko wtedy,
kiedy chodze na sitownie, bo wtedy czuje, ze powinnam jes¢
zdrowe i pozywne rzeczy. Kiedy jem regularnie, nie odczuwam
potrzeby jedzenia stodyczy. Ale kiedy nie chodze na sitownie
iw szufladzie jest cos stodkiego, na pewno sie skusze.

Poczucie zalu

Ostatnig rzeczg, ktdrej zatowatam, byto niedotrzymanie obietni-
cy danej przyjacielowi. Myslat, ze moze na mnie liczy¢, ale ja za-
wiodtam go w potrzebie i musiatam to potem mu wynagrodzic.
Na szczescie udafo sie nam pogodzic.

Zatuje, ze bytem niemity dla mojej dziewczyny i dla mojej mamy.

Uprawianie sportu

Ogdlne mysli: dobrze byto wrécic do regularnego treningu i je-
stem szczesliwa z rezultatu, ale jak moze to potwierdzic kazdy
student — ciezko jest 0siaggngc swoje cele osobiste, jezeli ledwie
starcza czasu na zaspokojenie podstawowych potrzeb. Deter-
minacja i motywacja byty na pewno w trakcie wiekszosci dni, ale
brak czasu tez zrobit swoje. Doceniam to ¢wiczenie jako przy-
pomnienie, co umotywowana osoba moze osiggnac dzieki wy-
trwatosci, woli i pragnieniu osiggniecia sukcesu, ale szczyt formy
miatam jakis czas temu.

Nie bytam na zadnym treningu od dtuzszego czasu. Bytam jed-
nym z pyzatych dzieci w szkole podstawowej, ale pod koniec
szkoty sredniej wzietam sie za siebie. Mysle, ze sport czy 0gdl-
nie ¢wiczenia siegajg gtebiej, niz myslimy. Dyscyplina, pragnie-
nie i motywacja, niezbedna dla osiggniecia celdw, jest wazna

w catym zyciu. Wiec zdecydowatam sie wrécic do regularnych
¢wiczen (chociaz w tym roku ledwo starcza mi czasu na sen, po-
mimo ze tak wielu nauczycieli powtarza nam, jak wazne jest,
aby znalez¢ balans pomiedzy nauka i relaksem... A po dziesieciu
minutach zadaja dziesiec stron zadania domowego).

Praktykowanie
wdziecznosci

Na poczatku chciatabym wyrazic¢ swoja wdziecznosé za to za-
danie, ktére naprawde odmienito moje Zycie i sposdb, w ja-

ki odbieram codzienne doswiadczenia. Zauwazytam, ze prak-
tykowanie wdziecznosci sprawia, ze koncentruje sie tylko na
pozytywnych aspektach mojego zycia. Trudno jest opisac, jak
zaczetam czud sie bardziej pozytywna i wzmocniona z kazdym
mijajgcym dniem. M&j rozwdj osobisty mozna zauwazyc nawet
w sposobie pisania — z kazdym dniem moje opisy rzeczy (posia-
danie wiasnego miejsca do zycia, wody do picia), nad ktérymi
nigdy sie nie zastanawiatam, stawaty sie bardziej rozbudowane

i szczegStowe. Zdatam sobie sprawe, Zze moje Zycie jest wypet-
nione réznego rodzaju nadmiarem i pozytywnymi zdarzeniami
bardziej niz przeciwnosciami. Teraz traktuje problem jako okazje
do uczenia sie i rozwoju, poniewaz przekonatam sie, ze w koricu
wszystko sie jakos utozy. Takze ta systematyczna praktyka stata
sie dobrodziejstwem dla mojej wytrwatosci w prowadzeniu co-
dziennych wpiséw. Bez watpienia bede kontynuowac ten nawyk
wyrazania wdziecznosci, aby sie dalej rozwijac.

Ogdlnie trudno byto mi znalez¢ 10 rzeczy, za ktdre jestem
wdzieczna, poniewaz jestem szczesliwa z powodu tych samych
rzeczy kazdego dnia: ze dobrze spatam, ze zjadtam $niadanie,
ze przezytam tydzier z przyjaciétmi, rodzing, ze zwierzetami
domowymi.

Niestety nie skoriczytam tego zadania i mysle, ze lepiej jest sie
do tego przyznad. Podczas pierwszych kilku dni bytam catkiem
z siebie dumna, poniewaz bytam w stanie napisac liste takich
rzeczy bez wahania. Ale po pewnym czasie, kiedy bytam w bar-
dzo zlym, negatywnym nastroju, nie miatam ochoty tego dnia
nic pisac, bo oznaczatoby to zmuszanie sie do napisania czego-
kolwiek albo wymyslanie czegos, a to nie miatoby sensu. Po kil-
ku takich dniach zrezygnowatam z kontynuowania tego zada-
nia, ale nadal uwazam, ze ten pomyst jest bardzo wartosciowy

i mysle, ze pomdgt wielu ludziom.
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ZAWOD: NAUCZYCIEL

W badaniu zaobserwowano, ze studenci — przyszli nauczyciele réznig sie w poziomie i za-
kresie sposobu myslenia i méwienia. Pozytywne nastawienie do mozliwosci rozwoju jest
podstawa do podejmowania napotykanych w zyciu wyzwan z wiarg w skuteczny efekt dzia-
tania. Osoby nastawione na rozwdj charakteryzowad sie beda wiekszg otwartoscia, elastycz-
noscig, wyrozumiatoscia w podejmowaniu dziatan. Negatywne nastawienie moze ograni-
czac rozwdj lub by¢ przeszkoda w podejmowaniu wielu dziatalnosci, ktére mogg korzystnie
wptywac na jednostke. Osoba, ktdra nie wierzy, ze mozna osiggna¢ kompetencje w pewnej
dziedzinie zycia, nie podejmuje préob zmiany lub szybko sie zniecheca, bedac zdania, ze wy-
sitek jest bezcelowy. Narzekanie to charakterystyczna cecha oséb reprezentujacych nasta-
wienie na trwatos$é. Warto przyjrzed sie ponizszym przyktadowym wypowiedziom:

Zwykle narzekam na studia. Ze jest za duzo nauki, ze nie ma dosc czasu, ze wolatabym wiecej spac.
Narzekam tez na pogode, na to tez, ze jestem ciggle gtodna albo Ze sie nie wyspatam. Narzekam tez
na to, ze jesli cos mnie boli, to dlatego, Ze sie starzeje i ze koniec jest juz blisko. Narzekam w kaz-
dym towarzystwie, lubie narzekac w gronie znajomych, ale z mama i babcig tez da sie to robic row-
nie dobrze.

Naprawde czesto narzekam na siebie, jak bardzo jestem niezadowolony i rozczarowany moimi osig-
gnieciami, albo Ze czuje, ze daje sto procent swoich mozliwosci, albo ze mégtbym cos zrobic lepiej.
To narzekanie jest jak poczucie winy albo samoobwinianie sie, poniewaz czesto zapominam, ze dg-
zenie do perfekdji jest niemozliwe. Zapominam, ze przestrzeganie perfekcyjnej rutyny albo otrzy-
mywanie wytgcznie dobrych ocen nie jest gtdwnym celem w zyciu. Kiedy jestem niezadowolony
z siebie, czuje sie zdemotywowany i czesto po narzekaniu na zycie widze wszystko w czarnych ko-
lorach, w rezultacie czego znalezienie pozytywnej perspektywy na zycie zabiera duzo czasu. Mysle,
magtbym zrobic lepiej lub wtozyc w to wiecej wysitku, powinienem z tego wyciggnac wniosek i sko-
rzystac z tego w przysztosci tak, aby pozostac umotywowanym nawet po porazce.

Rzeczg, na ktorg narzekam najczesciej, jest czas, albo raczej brak czasu. Zdarza mi sie to zwykle, kie-
dy mam zbyt duzo rzeczy do zrobienia i niezaleznie, jak bardzo sie staram, zawsze jest cos jeszcze do
zrobienia i jest naprawde trudno znalezc czas na wszystkie zaplanowane rzeczy. Mysle, ze narzekam
nato, bo uwazam, ze w pewnym sensie to nie jest fair, poniewaz wiem, ze zrobitam wszystko, co mo-
gfam, a to ciggle jest niewystarczajace.

W wyniku obserwacji i analizy wypowiedzi studentow — przysztych nauczycieli, okreslo-
no czynniki wptywajgce pozytywnie i negatywnie na poczucie dobrostanu. Wypowiedzi stu-
dentéw nastawionych na rozwdj wskazujg na nadawanie wartosci poszczegdlnym dyspo-
zycjom i pokazujg obszary pozadanych zachowan. Z drugiej strony zwraca uwage fakt, ze
grupa studentéw nastawionych na trwato$¢ w wiekszosci unika okazji do podjecia pewnych
dziatan, ttumaczy sie brakiem czasu lub okazji do wprowadzania zmian. Ta grupa oséb nie
wykazuje checi i wydaje sie nie zdawac sobie sprawy z tego, jaki wptyw na ich samopoczucie
moze miec taki trening i jakie znaczenie ma autorefleksja w samorozwoju. Nalezy wiec zato-
2y¢, ze dobrostan ma postac wiedzy nieuswiadamiane;.

Ten etap badania polegat takze na okresleniu charakterystycznych cech oséb nastawio-
nych na rozwdj (ang. growth mindset) i zbadaniu czynnikow wptywajacych na poczucie well-
being. Do najczesciej pojawiajacych sie dyspozycji u 0séb nastawionych na rozwéj mozna
zaliczy¢ takie, jak: brak narzekania i poczucia zalu, praktykowanie wdziecznosci, tolerancja,
dobre zarzadzanie czasem czy umiejetnosc radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Tabela 3
przedstawia propozycje katalogu czynnikdw i cech najbardziej pozgdanych w zawodzie na-
uczyciela, ktére mogg by¢ wyznacznikiem osiggniecia dobrostanu i wzmacniania go, oraz
tych, ktére moga utrudniac ten proces samorealizacji.
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7 Chodzi gtéwnie o umiejetnosc
adaptacjiw nowych i nieznanych sytu-
acjach, takich jak np. zdalne nauczanie
w okresie pandemii lub w najblizszej
przysztosci dostosowanie efektow
uczenia sie do potrzeb uchodzcéw
iimigrantow.

8 ,The science of Well-being” to
kurs zdalny na platformie Coursera
prowadzony przez profesor Santos,
ktory obecnie ukonczyto 3,9 miliona
uczestnikow. Jest on takze najczesciej
wybieranym kursem przez studentéw
na Uniwersytecie Yale. Link do kursu:
www.coursera.org/learn/the-scien-
ce-of-well-being.

9 W jezyku polskim nie ma odpo-
wiednika stowa rewirement, jednak
w kontekscie psychologii pozytywnej
pojecie to rozumiane jest jako dazenie
do osiaggniecia pewnych celow, takich
jak szczescie, samorealizacja i spet-
nienie poprzez dtugotrwaty wysitek
(zwany sisuw kulturze Finlandczykow).

W kierunku dobrostanu przysztych nauczycieli jezykdéw obcych

Tabela 3. Pozytywne i negatywne aspekty majace wptyw na poczucie dobrostanu (na podstawie
Hughes, Kinder, Cooper 2019)

ASPEKTY SPRZYJAJACE DOBROSTANOWI ASPEKTY UTRUDNIAJACE OSIAGNIECIE DOBROSTANU

Satysfakcjonujace wynagrodzenie Nadmiar obowigzkdw

Medytacja Stres

Regularne ¢wiczenia fizyczne Zty stan zdrowia

Dobre relacje z rodzing i przyjaciotmi Brak poczucia sensu dziatania

Przyjazne kontakty miedzyludzkie i umiejetne rozwigzy-
wanie konfliktéw (mediacja)

Problemy w pracy/otoczeniu (Hughes i in. 2019: 38)

Rozwijanie zainteresowan Rutyna

Praktykowanie wdziecznosci/dobre uczynki Narzekanie/uzalanie sie

Zarzadzanie czasem Prokrastynacja /Brak czasu dla siebie

Pozytywne emocje Negatywne emocje

Elastyczno$¢ w stosunku do zmian i otwarto$¢’ Nieustepliwosé

Etap 3: Interwencja — trening well-being

W trzecim etapie projektu starano sie ustali¢, czy pewne dyspozycje moga ulec zmianie i czy
da sie na nie w jakikolwiek sposdb wptyngé. Chodzito gtéwnie o wykonywanie dziatan wpty-
wajacych na poczucie dobrostanu, z ktérych uczestnicy mogg nie do korca zdawaé sobie
sprawe, zadawanie pytan zwiekszajacych swiadomosé (ang. awareness-raising questions)
oraz celowg zamiane jezyka z negatywnego na pozytywny. Badanie polegato na wprowa-
dzaniu zmian w postawie ucznidw i nauczycieli. Przeprowadzono trening, a wiec swego ro-
dzaju interwencje z zakresu zmian trzech dyspozycji: (1) reqularnych ¢wiczen fizycznych,
(2) praktykowania wdziecznosci, (3) wykonywania dobrych uczynkéw (ang. random acts
of kindness). Wybor tych, a nie innych dyspozycji wynikat z wiedzy otrzymanej na kursie
,The Science of Well-being™. Wielu badaczy zwraca uwage na wprowadzenie pozytywnych
interwencji (ang. positive interventions) (Parks i Biswas-Diener 2013: 144) lub potocznie
nazywanych (ang. rewirements®) w celu poprawy dobrostanu. Zaliczy¢ do nich mozna co-
dzienne budowanie dobrych nawykéw poprzez wyrazanie wdziecznosci (w postaci listow
lub wpisow w dzienniku przez co najmniej 5 minut dziennie), dokonywanie spontanicznych
aktow dobroci, spedzanie czasu z innymi ludzmi (takze nowo poznanymi), regularne ¢wicze-
nia fizyczne, wysypianie sie (min. 6—-8 godzin na dobe), medytowanie (np. aplikacje Insight
Timer, Headspace), wprowadzanie zmian na lepsze w otoczeniu (kwiaty w pomieszczeniu,
jasne kolory). Zalecane jest takze badanie wtasnego poziomu szczescia (np. PERMA) przed
i po wprowadzonej interwencji, okreslanie poziomu dobrostanu (np. poprzez odniesienie
do ankiet, jak ta zaprezentowana w Tabeli 1) czy zamiana ztych nawykdéw na dobre (np. tych
dotyczacych snu).

Najwieksze zmiany w zachowaniu zaobserwowano na przyktadzie zadania polegajace-
go na praktykowaniu wdziecznosci. Studenci, ktorzy podjeli sie tego zadania, wskazywali
na korzysci, jakie wyniesli z jego realizacji. Wymieniali na przyktfad: ,praktyka wdzieczno-
$ci pozwala mi skupi¢ sie tylko na pozytywnych aspektach mojego zycia” lub twierdzili: ,,my-
$le, ze dzieki temu zadaniu wdziecznos$¢ stata sie mentalng nagrodg za mojg produktyw-
nos$¢”. Uczestnicy zadeklarowali takze, ze bedg kontynuowac praktykowanie wdziecznosci
w przysztosci: ,nie mam watpliwosci, ze bede nadal podtrzymywac ten zwyczaj wyrazania
wdziecznosci, aby rozwijac sie jeszcze bardziej” oraz ,postanowitem kontynuowac to zada-
nie z wdziecznoscia, by¢ moze tylko z mniejsza liczba zdar”.

Zaproponowane zadania byty nowoscig dla studentéw z obu uczelni, czes$é z badanych
czuta sie oniesmielona osobistym charakterem tych dziatan. Nalezy zaznaczyd, ze nie wszy-
scy studenci podjeli sie jednego z trzech powyzszych zadan, a niektdrzy rozpoczeli wybrane
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zadanie, ale nie kontynuowali go przez 30 dni. Wszyscy ci, ktérzy doprowadzili swoje zada-
nia do konca, wyznali w refleksji podsumowujacej ten proces, ze sg dumni i szczesliwi, ponie-
waz zaczeli odczuwad poprawe swojego dobrostanu. Udato im sie pokonac wtasne stabosci
i poczatkowe zazenowanie tematem, wytrwali w postanowieniu zrealizowania wybranego
zadania i pragna dalej praktykowaé podjete dziatania. To doswiadczenie, ktoérym sie dzieli-
li na forum grupy, spowodowato, ze niektdrzy studenci, ktdrzy wycofali sie z tego projektu,
przyznali, ze nie zadawali sobie sprawy z jego wartosci i chcieliby jednak sprobowad wprowa-
dzi¢ jedna z technik rozwijania well-being w swoim zyciu. Co ciekawe, wiekszos¢ studentow
postrzegata well-being jedynie z perspektywy zaspokajania potrzeb (na przyktad poczucia
bezpieczenstwa), jednak wielu dostrzegto takze inne aspekty dobrostanu. Ponizej przedsta-
wione s3 przyktady wypowiedzi uczestnikéw badania.

Uczucie, jakby wszystkie potrzeby zostaty zaspokojone.

To jest stan, w ktorym czujesz sie spokojny i bezpieczny.

Stan zaakceptowania swojego Zycia.

Dobrostan to posiadanie wszystkiego, co jest potrzebne do rozwoju emocjonalnego i fizycznego.
Emocjonalne wsparcie réwniez. Zrozumienie.

Zadowolenie z siebie, znajdywanie balansu miedzy pracg a zyciem prywatnym, kontakt z naturg
iwykonywanie tego, co sie lubi.

Dobrostan to stan, w ktorym osobie jest wygodnie, jest szczesliwa i zadowolona z zycia.

Stan, w ktérym jest sie szczesliwym i spetnionym.

Tylko niektorzy uczestnicy badania rozumieli to pojecie podobnie jak Maslow (1970), kté-
ry okreslit w swojej piramidzie potrzeb najwyzszy poziom — samorealizacje - jako stan oso-
bistego spetnienia i dobrostanu. Warto jednak zaznaczy¢, ze zdaniem Szymanskiej (1997)
osoby samorealizujgce sie nie narzekaja, nie oceniaja i nie 0sadzaja innych, nie interweniujg,
nie potepiaja, nie ingeruja, sg bezinteresowne, otwarte na otaczajgcy rzeczywistosé, pozwa-
lajg rzeczom by¢ takimi, jakie s3, sa dobrze zorganizowane i pewne siebie. Osoby takie ak-
ceptuja, ze $wiat jest niedoskonaty, majg odwage posiadac wtasne przekonania, nie martwia
sie niepowodzeniami i doceniajg piekno w otaczajagcym je swiecie.

Uczestnicy badania, ktérzy podjeli wyzwanie zwigzane ze zmiang trzech dyspozydji
(Performance, Competency, Stance — PCS), tak ocenili zmiany, ktére zaobserwowali:

PERFORMANCE: What are you grateful for? List 10 items every day for a period of one month. Wri-
te down your observations.

DZIAtANIE: Za co jestes wdzieczny? Codziennie wymien 10 rzeczy przez okres jednego miesigca.
Zapisz swoje spostrzezenia.

Jestem naprawde zadowolona, Zze wykonatam to zadanie. Na poczgtku wydawato mi sie tylko drob-
na, przyjemng czynnoscig, i nie mogtam uwierzy¢, ze moze tak bardzo zmieni¢ moje postrzeganie co-
dziennosci. Chodzi o to, Ze mam tendencje do niedoceniania moich dokonar i bardzo tatwo wynajduje
w sobie wady lub podwazam wartosci, ktorych jestem, tak naprawde, swiadoma. Watpliwosci i ktopoty,
ktdre napotykam z powodu niskiej samooceny, majg podfoze emocjonalne, dlatego nie bytam w sta-
nie dostrzec, ze tak proste ¢wiczenie moze podnies¢ mnie na duchu. Notujgc radosne i wzruszajace
obserwacje oraz wymieniajagc cudowne przezycia, uzyskatam namacalny dowdd wydarzen z kazdego
dnia, na ktdry nigdy nie zwrdcitabym uwagi, gdybym nie zobaczyta tego na papierze. Zaczetam przy-
wigzywac uwage do matych rzeczy i gestow, ktore byty skierowane do mnie i budowaty mnie w Srod-
ku; pozostawity we mnie radosc i wiele mdowity o tym, jak swiat na mnie reaguje, ile westchnien przyjaz-
nii hojnosciwysyta, jak ogromna jest ludzka zyczliwosé. Poprzez te doswiadczenia dowiedziatam sie, ze
dobro nie jest powierzchowne (zwtaszcza pochodzgce od 0séb, ktdre kierowaty wobec mnie grzecz-
nosc iwsparcie lub ktére doceniaty moje umiejetnosci, np. rozsmieszaty je moje Zarty, prosity o pomoc
w zrozumieniu tekstu literackiego, chciaty péjs¢ ze mna do kina itp.) i Zze nie jestem nieistotna. Pomogto
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mi to wyjs¢ ze stagnacji, kiedy uwazatam sie za niewazng, ale takze zasugerowato, ze poprzez drob-
ne uczynki dobroci réwniez moge przyczynic sie do poprawy swiata. Sktonito mnie to do checi, abym
sprobowata poprawic komus dzien, mdwigc mite stowo lub komentarz, poniewaz teraz mam swiado-
mosc, ze majg one duze znaczenie. Jest to kluczowe nie tylko dla mojej samooceny, ale takze, aby na-
uczy¢ mnie, jak byc lepszg osobg w stosunku do innych ludzi, ktérym moge pomdc zauwazyc, co sa-
ma zaobserwowatam. Co wiecej, zwracanie uwagi na piekno swiata pocigga za sobg wdziecznosc za ten
stan i sprawia, ze zycie jest fatwiejsze i bardziej wartosciowe. | oczywiscie wzrusza mnie to, ze jestem
dobrg osobg, zwtaszcza gdy moi uczniowie nie chcg wychodzi¢ do domu po lekgji i zostaja, by ze mna
porozmawiac lub gdy ludzie zasiegajg u mnie rady.

COMPETENCY: How often do you do physical exercises? TASK: Take up a new sport and practice it
for a period of one month. Write down your observations.

KOMPETENCJE: Jak czesto wykonujesz ¢wiczenia fizyczne? ZADANIE: Podejmij nowy sport i upra-
wiaj go przez okres jednego miesigca. Zapisz swoje spostrzezenia.

Nie tak dawno, na prosbe mojego dobrego przyjaciela, postanowitem zajg¢ sie siatkdwka. Mysle, ze
to byta dobra decyzja, ktéra wzbogacita moje zycie. Na szczescie miatem juz podstawy grania. Jedy-
na barierg, ktérg musze pokonywad, jest brak ruchu — kiedy rozgrzewka jest naprawde intensywna,
mecze sie przed wtasciwg grg. Co zaobserwowatem? A to, ze bardzo tatwo wciggnatem sie w siatkdw-
ke i kiedy trening sie koriczy, nie moge sie doczekac nastepnego. Mimo Ze jestem najstarszy z mo-
ich kolegdéw z druzyny, oni nie sprawiajg, Ze czuje sie starszy. Sg naprawde mili, a zabawa z nimi daje
satysfakcje, poniewaz wiedzg, jak grac. Jestem troche szczesliwszy i mniej ponury niz wczesniej. Ak-
tywnosc fizyczna poprawia nie tylko nasz organizm, ale takze stan psychiczny. Daje impuls i motywa-
cje, aby sprobowac stac sie kims lepszym, jesli nie najlepszym!

STANCE: What are the “small things” that matter for you? TASK: List 10 “small things” every day for
a period of one month. Write down your observations.

POSTAWA: Jakie ,mate rzeczy” majg dla ciebie znaczenie? ZADANIE: Wymieri 10 drobnych rzeczy
kazdego dnia przez okres jednego miesigca. Zapisz swoje spostrzezenia

Przede wszystkim wybratem to konkretne zadanie, poniewaz jest to cos, co chciatem zrobic od dtuz-
szego czasu. Na poczgtek musze przyznad, Ze nie udato misie sporzadzic listy 10 pozycji na kazdy dzieri.
Po prostu nie jestem osoba, ktdra lubi zapisywac osobiste mysli, marzenia i uczucia. Niemniej jednak
w ostatnim miesigcu zrobitem szczegdlny wysitek, aby zastanowic sie nad wszystkimi dobrymi rzecza-
miw moim zyciui,policzy¢ moje btogostawieristwa” (z ktérych niektdre zanotowatem). Zawsze bytem
uwazny i doceniatem pozornie bfahe, mate rzeczy, takie jak plama storica na mojej twarzy, parujaca fi-
lizanka kawy, malutki kwiatek — lista jest dtuga. Mysle jednak, ze czasami kusi mnie, aby skupic sie na
negatywach, wiec to wyzwanie w pore przypomniato mi, Zze rzeczywiscie nie ma tego ztego, co by na
dobre nie wyszto. Niezauwazenie tego oznacza pozbawienie sie radosci dostrzegania wszystkich bto-
gostawienstw. Gdy wyzwanie sie skoriczy, zamierzam nadal kontynuowac to zadanie.

Hipoteza o pozytywnym wptywie trzech czynnikéw na dobrostan uczestnikéw badania

okazata sie prawdziwa, poniewaz mozna byto zaobserwowacd zalezno$¢ pomiedzy udziatem
w interwencji a zmiang dyspozycji polegajacej na praktykowaniu wdziecznosci, uprawianiu
sportu i zauwazaniu/dokonywaniu dobrych uczynkéw. Sam fakt podjecia przez studentéw
proby wypetnienia zadania w formie praktykowania wdziecznosci, uprawiania sportu czy
powstrzymywania sie od narzekania mozna uznac za $wiadomie podjety krok w przepro-
wadzeniu zmian zmierzajacych do osiggniecia dobrostanu. W wyniku interwencji w grupie
64 studentow nastapit istotny wzrost swiadomosci zwigzanej z poczuciem dobrostanu.
Z uzyskanych w badaniu danych mozna wywnioskowad, ze w grupie studentéw — przysztych
nauczycieli — ujawnito sie nastawienie na rozwdj, ktore umozliwito zaobserwowanie przez
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uczestnikdw pozytywnych skutkdéw oddziatywania na ich dyspozycje wspomagajace osia-
gniecie dobrostanu. Mozna takze zatozy¢, ze efekt interwencji nie byt uzalezniony od wcze-
$niejszej wiedzy badanych.

Na czym moze polegac trening well-being?

W naszym badaniu skoncentrowatysmy sie jedynie na trzech jasno sprecyzowanych i au-
tentycznych dziataniach bedgcych wskaznikiem podejmowanej aktywnosci fizycznej, do-
ceniania drobnych rzeczy i praktykowania wdziecznosci. Nalezy zaznaczy¢, ze trening tego
rodzaju jest procesem ztozonym i dtugotrwatym, dlatego wyzej wymienione interwencje
powinny by¢ wprowadzane stopniowo. Przyktadowo praktykowanie wdziecznos$ci polegac
moze na codziennym zapisywaniu od 5 do 10 rzeczy, za ktére jestesmy wdzieczni, pisaniu
listéw wdziecznosci (ang. gratitude letters) lub sktadaniu wizyt grzeczno$ciowych (ang. gra-
titude visit). Hughes i in. (2019) proponujg wiele przydatnych rozwigzan, ktére nauczyciele
moga wdrozy¢, aby poprawic¢ dobrostan.

W naszym projekcie, podobnie jak w badaniu Mercer i Gregersen (2020), skupitysmy sie
na rozwijaniu pewnych cech i dyspozycji, ktére mogg wptywac na dobrostan. Jednak nale-
zy pamietad, ze rozwdj ten uzalezniony jest od indywidualnych potrzeb studentéw oraz ich
aktualnego nastawienia. Warto takze zaznaczy¢, ze istnieje bardzo wiele innych czynnikow,
ktére w ten lub inny sposdb beda wptywac na jednostki. Niektére z nich zostaty przedsta-
wione w Tabeli 4.

Tabela 4. Czynniki, ktére moga wptywac na dobrostan (na podstawie Mercer i Gregersen 2020: 4)

. JAK BARDZO JESTEM JAKIE KROKI MOGE PODJAC, ABY
JAK WAZNE SA DLA MNIE ZADOWOLONY Z TYCH POPRAWIC LUB CHRONIC TEN
TE CZYNNIKI (1-10)? -
CZYNNIKOW (1-10)? ASPEKT MOJEGO DOBROSTANU?

Posiadanie hobby

Spedzanie czasu z przyjaciotmi

Spedzanie czasu z rodzing

Odnoszenie sukceséw w pracy

Spedzanie czasu z samym sobg

Poczucie bycia kochanym i docenianym

Odszukiwanie sensu w zyciu

Odczuwanie przyjemnosci w kontakcie
z naturg

Uczenie sie nowych rzeczy

Wyznaczanie i osigganie celéw w pracy
i zyciu prywatnym

Posiadanie bezpiecznego $rodowiska
domowego

Posiadanie dobrych relacji w pracy

Posiadanie stabilizacji i bezpieczenstwa
finansowego

Inne

Jak mozna zauwazy¢ w Tabeli 4, czynniki te dotyczg zycia spotecznego, w tym spedza-
nia czasu z rodzing i przyjaciotmi, faktu bycia kochanym i docenianym, ale takze znajdowania
czasu dla siebie w kontakcie z przyroda, na uczenie sie nowych rzeczy i na rozwijanie swoich
zainteresowan. Dobre relacje w pracy, stabilizacja finansowa oraz wyznaczanie celéw stano-
wig kolejng grupe czynnikéw, tym razem dotyczacg zycia zawodowego. Czynniki te odno-
szg sie zarébwno do zycia osobistego, jak i zawodowego i wspomagaja osiggniecie dobrosta-
nu oraz znalezienie sensu w zyciu.
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-wellbeing.index

W kierunku dobrostanu przysztych nauczycieli jezykdéw obcych

Nalezy zwrdécic uwage na fakt, ze w wielu badaniach omawiany jest problem odejscia na-
uczycieli od zawodu (Borman i Dowling 2008), mniejszej liczby chetnych do podjecia ksztat-
cenia w tym zawodzie (McCallum 2021), problemdw psychicznych zwigzanych z wykonywa-
ng praca'® oraz wysokiego poziomu wypalenia zawodowego (Haberman 2005). Zbyt mato
badan poswieconych jest badaniu czynnikdw, ktére pozytywnie wptywaja na dobrostan na-
uczycieli. Wypalenie zawodowe, ktére moze pojawic sie w wyniku przecigzenia emocjonal-
nego i fizycznego spowodowanego stresem w pracy, nie jest przeciwienstwem stanu well-
being, poniewaz dobrostan oznacza samorealizacje w wielu aspektach zycia. Wypalenie
prowadzi do depersonalizacji (poczucia oddzielenia i obcosci wobec siebie i otoczenia), wy-
czerpania, a takze braku satysfakcji. Wypalenie zawodowe moze byc takze postrzegane jako
przeciwienstwo zaangazowania w pracy. Ten stan nie pojawia sie nagle i pewne objawy mo-
g3 wskazywac na poczatki wypalenia zawodowego, mozna mu takze odpowiednio wcze-
$niej zapobiec. Szczegdlnie w zawodzie nauczyciela istnieje ryzyko wypalenia, poniewaz jest
on bardzo wymagajacy emocjonalnie, jest zorientowany na innych ludzi i wymaga stworze-
nia strefy komfortu dla chronienia siebie przed negatywnymi wptywami z otoczenia. Z dru-
giej strony pozytywne relacje z innymi ludzmi i wsparcie spoteczne, ale i udzielanie wsparcia
innym moga korzystnie wptyna¢ na srodowisko szkolne. Jednakze dopiero dalsze badania
w tym zakresie, szczegdlnie w polskim kontekscie edukacyjnym, pozwolg na petniejszy ob-
raz i wglad w poziom dobrostanu i mozliwosci osiggniecia go w ksztatceniu nauczycieli.

Zakonczenie

Z jednej strony dobrostan studentéw (nie tylko przysztych nauczycieli) jest celem beda-
cym wartoécia sama w sobie (Roffey 2012a). Z drugiej dobrostan wedtug Swiatowej Orga-
nizacji Zdrowia (ang. World Health Organisation WHO 2001) jest podstawowym prawem
cztowieka. Nauczyciele, ktorzy znajduja sie w dobrostanie, nauczajg w sposob bardziej
kreatywny (Bajorek i in. 2014), promuja lepsze relacje w klasie (DeVries i Zan 1995) oraz
napotykajg mniej problemdw z utrzymaniem dyscypliny (Kerniin. 2014). Ich uczniowie na-
tomiast maja lepsze wyniki w nauce (Briner i Dewberry 2007; Caprara i in. 2006) oraz sami
tez osiggaja dobrostan (Roffey 2014). Roffey (2012b) omawia korzysci ptynace z osiggniecia
dobrostanu ucznia i nauczyciela — rozwijajg one zachowania prospoteczne, wzmacniajg
poczucie przynaleznosci, podkreslajg mocne strony uczestnikow procesu uczenia sie i na-
uczania, wspierajg odczucie bycia docenianym i szanowanym oraz tworzg bezpieczne $ro-
dowisko do nauki.

Wyniki projektu mogg by¢ uzyteczne dla studentow i nauczycieli jezykéw obeych. Pota-
czenie badan ilosciowych i jakosciowych pozwolito lepiej okresli¢ czynniki, ktére wptywa-
ja na stan well-being. Do tych czynnikéw rozpoznanych w wyniku projektu zaliczyé mozna:
praktykowanie wdziecznosci, tolerancje, dobre zarzadzanie czasem, brak narzekania i po-
czucia zalu czy umiejetno$¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Badanie takie potgczone
z ,0ddziatywaniem” na stan well-being, ktore pozwala na przyktad na ¢wiczenie wdzieczno-
$ci czy uprzejmosci, sprzyja poczuciu satysfakeji, szczescia i pozwala na osigganie nie tylko
lepszych wynikéw w nauce, ale tez sukcesu w zyciu. W grupie badanych studentéw tego ty-
pu trening w nienarzekaniu czy docenianiu ,drobnych rzeczy” okazat sie rzadkoscia i spotkat
sie ze zdziwieniem, niedowierzaniem, chociaz tez i z akceptacja. Ten temat jest szczegdlnie
wazny, poniewaz coraz wiecej studentéw ma problemy emocjonalne i adaptacyjne w grupie
réwiesniczej (Dtugosz 2020). Uzyskane wyniki moga sie przyczyni¢ do wzrostu $wiadomosci
roli i funkgji jezyka (uzywanie go w sposdb pozytywny), zmiany sposobu ksztatcenia nauczy-
cieli, poprawy dobrostanu kandydatéw na nauczycieli i ucznidéw oraz kontynuowania badan
na temat dobrostanu i psychologii pozytywnej w ksztatceniu jezykowym nauczycieli.

Przedstawione w niniejszym artykule (w Tabeli 3 i 4) pozytywne i negatywne aspekty
majgce wptyw na poczucie dobrostanu (Hughes, Kinder, Cooper 2019) oraz czynniki, kto-
re moga wptywac na dobrostan (Mercer i Gregersen 2020) to tylko niektére z dyspozycji,
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ktore kandydaci na nauczycieli mogg rozwijad i wzigé pod uwage w dazeniu do samorealiza-
cji. Jak wynika z wypowiedzi uczestnikéw badania (Etap 3 — interwencja), samo praktykowa-
nie wdziecznosci, polegajgce na zapisywaniu rano i wieczorem po piec rzeczy, za ktére je-
stesmy wdzieczni, moze nie tylko pozytywnie wptyna¢ na nasze samopoczucie, ale pomédc
0siggna¢ dobrostan. Dodatkowo unikanie narzekania i ludzi, ktérzy narzekajg, zaangazowa-
nie w nowy sport lub hobby, lepsze zarzgdzanie czasem (np. stosowanie to-do list czy pomo-
doro technique) moze mieé pozytywny wptyw na well-being nauczycieli i moze by¢ przydat-
ne w ich pracy zawodowej i sferze osobistej. Najbardziej przydatne nauczycielom moze sie
jednak okazac¢ uczestnictwo w kursie ,The Science of Well-being™ na platformie Coursera,
ktory do tej pory ukonczyto 3,9 min uczestnikdw.

Nauczyciele oddziatuja na mtodych ludzi, czesto stajac sie wzorem do nasladowania (ang.
role models). Dlatego tak wazne jest, aby nauczyciele byli szczesliwi i mieli poczucie samore-
alizacji, poniewaz w ten sposéb moga wptywac na dobrostan uczniéw. Well-being jest pod-
stawg dobrej praktyki w zawodzie nauczyciela i jest kompetencja, ktdérg mozna doskona-
li¢ poprzez wyzej wspomniang interwencje. Wymaga jednak systematycznosci w dziataniu
i zachowaniu oraz przekonania, ze poprzez odpowiedni trening mozna wptyna¢ na dobro-
stan nauczyciela i ucznia. Trening ten wymaga jednak systematycznego rozwijania dyspozy-
¢ji i oparty by¢ powinien na autorefleksji, bedacej integralnym elementem ksztatcenia na-
uczycieli, niezbednym w rozwijaniu dobrostanu.
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= gzaminy A-level (anqg. advanced level) w Anglii odpowiadajg pol-
skiemu egzaminowi dojrzatosci. Stanowia czes¢ General Certifi-
= Cate of Education (GCE), ktory wedtug Kwalifikatora Narodowe;j
Agencji Wymiany Miedzynarodowej, jesli zawiera przynajmniej
e dWa przedmioty z poziomu A-level, jest Swiadectwem potwier-
dzajacym uzyskanie wyksztatcenia sredniego, uprawnia wiec do ubiegania
sie o przyjecie w Polsce na studia pierwszego stopnia i jednolite magister-
skie (NAWA 2022). W okresie najwiekszej popularnosci egzaminu w2016 .
tacznie podeszto do niego 2577 maturzystow (zob. Tab.1).
Do egzaminéw A-level mtodziez przystepuje najczesciej miedzy
16. a18. rokiem zycia. Na terenie Wielkiej Brytanii funkcjonuje wiele ko-
misji egzaminacyjnych oferujgcych mozliwosé uzyskania kwalifikacji na
poziomie maturalnym. Z pieciu najistotniejszych, tj. AQA, OCR, CCEA,
Edexcel oraz WJEC, tylko pierwsza (the Assessment and Qualifications
Alliance) umozliwia zdobycie kwalifikacji potwierdzajgcych znajomosé
jezyka polskiego na dwdch poziomach — GCSE' oraz A-level.

Historia i liczby
Przed omdwieniem obecnie obowigzujgcego egzaminu z jezyka pol-
skiego jako obcego na poziomie A-level zwréce uwage na liczbe oséb,
ktore przystgpity do niego na przestrzeni ostatnich 13 lat. Wyjasnie tez,
na czym polegaty owe egzaminy przed reformg edukacji w 2015 r.

W 2014 r. zaczeto testowac znajomo$é nowozytnych jezykdw obcych
w Anglii wedtug nowej podstawy programowej (0 numerze 2685). Za-
ktadata ona dwa egzaminy (zazwyczaj rok po roku): AS (ang. Advanced
Subsidiary) oraz A2, ktére sktadaty sie na petng kwalifikacje, tj. A-level.
Niemniej jednak juz rok po pierwszych egzaminach w tej formule, w ra-
mach kolejnej reformy, komisje egzaminacyjne zapowiedziaty wycofanie
mozliwosci uzyskania kwalifikacji na poziomie A-level z tzw. lesser taught
languages, czyli jezykdw rzadziej nauczanych w brytyjskich szkotach pu-
blicznych, w tym z polskiego. Srodowiska zaangazowane w edukacje je-
zykowg zareagowaty natychmiast. Ze strony diaspory polskiej niezwy-
kle prezne kroki podjeta Polska Macierz Szkolna w Wielkiej Brytanii, ktéra
rozpoczeta kampanie spoteczng Save Polish A-level. Jej koordynatorka
byta Marta Pagér. W wyniku szeroko zakrojonych dziatan wielu organi-
zacji polonijnych, negocjacji polsko-brytyjskich oraz po zebraniu 50 tys.
podpiséw pod petycjg podajacg w watpliwosé decyzje komisji egzami-
nacyjnych, egzaminy z jezyka polskiego zostaty zachowane (PMS 2016).
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Pomimo utrzymania jezykdw mniejszosciowych w ofercie AQA egzaminy sprawdzajace
ich znajomo$¢ na poziomie A-level (m.in. bengalski, pendzabski, polski i turecki) majg obec-
nie inng strukture niz te z jezykdw zwyczajowo nauczanych w szkotach brytyjskich w Anglii
(hiszpanskiego, francuskiego oraz niemieckiego). Zostaty bowiem pozbawione czesci AS,
a maturzysci podchodzg do jednego, catosciowego egzaminu po dwdch latach nauki.

System dwuetapowy wydawat sie dla maturzystéw przystepniejszy. Stopniowanie trud-
nosci pozwalato bowiem na tagodna progresje z poziomu GCSE przez AS do najtrudniejsze-
go z egzaminow — A2. Obecnie uczniowie skarzg sie na zbyt duzy ,przeskok” z poziomu GCSE
na A-level, a ich zazalenia wydajg sie uzasadnione ze wzgledu na zdecydowanie inny poziom
wymagan na kazdym z etapow edukacyjnych. Wczesniej egzaminy GCSE i AS? skupiaty sie na
umiejetnosciach jezykowych sensu stricto, a uczniowie po ich opanowaniu zyskiwali narzedzia
umozliwiajgce analize i interpretacje tekstéw polskiej kultury (np. Tanga Stawomira Mrozka czy
Wiernej rzeki Stefana Zeromskiego), z ktérymi mieli sie zapozna¢ w ramach obowigzujacych
wymagan egzaminacyjnych. Rzadziej tez rezygnowali z proby uzyskania petnej matury z jezyka
polskiego jako obcego po tym, jak udato im sie uzyskac certyfikat na poziomie AS.

W 2017 r. przedstawiona zostata nowa podstawa programowa (AQA 2017), ktora weszta
w zycie rok pézniej. Zaktada ona dwuletni kurs przygotowawczy dla kandydatow przed przy-
stapieniem do egzamindw, dlatego pierwsze z nich w nowej formule miaty odby¢ sie dopie-
ro latem 2020 r. Pandemia pokrzyzowata te plany, egzaminéw nie zorganizowano, a zdaja-
cy mieli otrzymac oceny przewidywane (ang. predicted grade), tj. oceny, ktére otrzymaliby,
gdyby ich tok nauczania nie zostat zaburzony przez pandemie. Przyznanie obiektywnej oce-
ny stanowito jednak kwestie bardzo problematyczng, gdyz nauczyciele jezyka polskiego na
poziomie A-level mieli do dyspozycji tylko jeden przyktadowy zestaw arkuszy egzaminacyj-
nych; nie dysponowali tez raportami komisji egzaminacyjnej dotyczacymi ogdlnych tenden-
cji wérdd zdajacych.

W letniej sesji egzaminacyjnej 2021 r. egzaminy ponownie nie odbyty sie w oryginalnej for-
mule, a oceny przewidywane zastgpiono nauczycielskimi, ktére oceniaty osiggniecia ucznidéw
na tle zrealizowanych tresci programowych. | to rozwigzanie budzito watpliwosci, gdyz zakres
realizowanego materiatu mogt znacznie roznic sie w poszczegdlnych szkotach. Jesli wzigé pod
uwage, ze maturzysci najczesciej przygotowujg sie do egzaminu samodzielnie®, gdyz tylko
w nielicznych szkotach brytyjskich pracujg nauczyciele jezyka polskiego na poziomie A-level,
to nie dziwi fakt, ze wiele szkdt odméwito zorganizowania procesu weryfikacji wiedzy matu-
rzystéw, powotujac sie na brak odpowiednio kompetentnej kadry. Co wiecej, maturzysci naj-
czesciej podchodzg do egzaminu z jezyka polskiego wczesniej niz do reszty przedmiotow,
tj. w klasie 11 lub 12. Uprzednio ta tendencja byta uwazana za korzystng dla wielojezycznej mto-
dziezy, lecz w okresie pandemii okazata sie dziata¢ na jej niekorzys¢, gdyz szkoty odmawiaty
organizacji A-level z jezyka polskiego, ttumaczac, ze mtodzi ludzie moga przystapi¢ do niego
pdzniej, tzn. w terminie zdawania pozostatych egzamindw, czyli w klasie 13. Takie uzasadnienie
wydaje sie wyrazem braku zrozumienia organizacji etnicznych szkét uzupetniajgcych oraz mto-
dych ludzi, ktérzy zaplanowali wezesniejsze zdawanie niektérych egzamindw z powoddw oso-
bistych lub emigracyjnych.

W zwigzku z wyzej wymienionymi trudnosciami zdajacy mieli szanse na odwotanie sie od
ocen wystawionych w sesjach letnich lub uzyskanie oceny (w przypadku jej braku z powo-
déw podanych wezesniej) poprzez przystapienie do egzaminow w sesji jesiennej?, jednak nie
wszystkie centra egzaminacyjne oferowaty te mozliwos¢.

Opisane zmiany znalazty odzwierciedlenie w liczbie oséb podchodzacych do egzaminu
z jezyka polskiego na poziomie A-level (zob. rys. 1). Szczyt zdajacych przypada na czas, kiedy
egzaminowi zagrazata likwidacja. Ostatnie dwa lata przyniosty natomiast dramatyczny spadek
liczby 0séb zdajgcych —w 2020 r. 0 49 proc., a w roku 2021 0 40 proc. wzgledem przedpande-
micznych egzamindw w 2019 r.° Przyczyng tego jest nie tylko pandemia COVID-19, lecz takze,
jak juz wspomniatam, zmiana podstawy programowej, nikte wsparcie nauczycieli szkét jezykow
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2 Egzamin AS z jezyka polskiego
jako obcego sktadat sie z: czytania ze
zrozumieniem, ttumaczenia z jezy-
ka polskiego na jezyk angielski oraz
wypracowania sprawdzajacego umie-
jetnos¢ sprawnego postugiwania sie
polszczyzna.

3 Tj.wszkole polonijnej, ktora ofe-
ruje kurs A-level z jezyka polskiego,
lub przy wspotpracy z prywatnym
nauczycielem.

4 Egzaminy z jezyka polskiego
jako obcego zaréwno na poziomie
GCSE, jak i A-level, byty oferowane
tylko w sesji letniej, tj. miedzy majem
a czerwcem kazdego roku. W latach
2020-2021 wprowadzono dodatkowe
sesje egzaminacyjne, ktore odbywaty
sie jesienig. W sesjach jesiennych ma-
turzys$ci byli oceniani na podstawie
faktycznego egzaminu.

5 Wyliczenia dotycza tylko oséb
podchodzacych do egzaminu A2
w 2019 r. Gdyby policzy¢ spadek
liczby zdajacych wzgledem wszyst-
kich maturzystéw z poziomow AS
i A2 w2019 r, to ich liczba zmalata-
by 0 64 proc. w2020 r., aw2021r.
0 58 proc. wzgledem przedpande-
micznych egzaminow w2019 r.



6 Ogdlnaliczba podchodzacych do
egzamindw z jezykdw nowozytnych
na poziomie A-level spada (COV 2021).

7 Zmoich do$wiadczen wyniesio-
nych z pracy z nauczycielami polo-
nijnymi wynika, ze zasada zliczania
punktéw koncowych, pomimo pro-
stych dziatah matematycznych, spra-
wia problem wielu praktykom (przy
podawaniu koncowej liczby punktow),
tj. dos¢ czesto nie wiedza, skad w ta-
belach wynikowych przy arkuszu eg-
zaminacyjnym nr 1 pojawia sie liczba
170 pkt mozliwych do zdobycia, sko-
ro liczba za ten arkusz wynosi 85 pkt.
Btednie wpisujg wowczas nieskalowane
liczby, a to moze grozi¢ obnizeniem
ocen koncowych przez automatyczne
systemy rachunkowe.

z jezyka polskiego jako obcego

mniejszos$ciowych w Anglii i wreszcie — sytuacja polityczna bedaca poktosiem wyjscia Wielkiej
Brytanii ze wspolnoty europejskiej. Liczby sg niepokojgce, mogg tez w niedalekiej przysztosci
stanowi¢ argument dla ponownej proby wycofania egzamindw na poziomie maturalnym z je-
zykdéw mniejszosciowych w Wielkiej Brytaniié.

Rys. 1. Liczba zdajacych egzamin z jezyka polskiego na poziomie A-level w starej i nowej formule
w latach 2008-2021 (AQA 2022)

3000 ¢

2500

2000

1500 +

1000

5007

B A-level razem M AS [ A-level

Nowe A-level

Zrédto: Opracowanie wihasne.

Egzaminy A-level — informacje wstepne
Do egzaminu z jezyka polskiego jako obcego na poziomie A-level mozna podej$é bez weze-
$niejszego przystgpienia do testu na poziomie GCSE. Sugerowany czas przygotowania do
niego to dwa lata, wymdg ten nie jest jednak egzekwowany przez wiekszo$¢ centrow eg-
zaminacyjnych. Sam egzamin sktada sie z trzech pisemnych arkuszy, w ktérych wszystkie
pytania oraz polecenia sg sformutowane po polsku, a jego wyniki ujmowane sg na szescio-
stopniowej skali za pomoca liter alfabetu, gdzie A* jest oceng najwyzsza, a E oceng najnizsza
(A*>A>B>C>D>E). Wynik wyrazony za pomoca litery U oznacza brak klasyfikacji oraz nie-
uzyskanie kwalifikacji na zdawanym poziomie. Egzamin nie ma czesci ustnej. Na zadnym eta-
pie testowania na poziomie A-level maturzysci nie majg dostepu do stownikdéw oraz notatek.
W tab. 1. przedstawiono progi punktowe, ktore nalezato uzyskaé w ostatnich dwdch
latach na kazda z ocen w ramach nowej podstawy programowej. Kolorem zaznaczone s3
punkty po uwzglednieniu wagi kazdego z arkuszy egzaminacyjnych wzgledem oceny catego
egzaminu (liczba punktéw uzyskanych z arkuszy egzaminacyjnych 1i 3 jest zawsze podwaja-
na; liczba punktow przy arkuszu egzaminacyjnym 2 pozostaje bez zmian?).
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Tab. 1. Progi punktowe wymagane do osiggniecia okreslonych ocen na egzaminie A-level
z jezyka polskiego jako obcego w latach 2020-2021 w czasie sesji jesiennych (AQA 2020, 2022)

PROGI PUNKTOWE POSZCZEGOLNYCH OCEN
jemastez | . ; : o :

Arkusz 1 85 170 69 138 56 122 49 99 42 84 36 72 30 60
Arkusz 2 80 bez zmian 66 S5 48 4 34 27
Arkusz 3 75 150 61 122 50 100 43 87 37 74 31 62 25 50
RAZEM 240 400 196 326 161 277 140 234 120 199 101 168 82 137
RAZEM 100 =81 =67 =58 =50 =42 =34

(w proc.)

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Egzamindw z jezyka polskiego na poziomie A-level nie da sie bezposrednio odniesé do
skali ESOKJ (2003)%, jednak doswiadczenie zawodowe autorki w pracy na tym poziomie eg-
zaminacyjnym pokazuje, ze zdanie egzaminu na satysfakcjonujgca ocene jest mozliwe tylko
od poziomu biegtosci jezykowej B2 wzwyz.

8 Whniosek skonsultowany z przed-
stawicielami komisji egzaminacyjnej.

Wymagania egzaminacyjne

Wymagania egzaminacyjne zostaty wskazane w podstawie programowej pod tytutem:
A-level Polish (Listening, Reading, Writing) 7687 (AQA 2017). Tworcy podstawy zaktadali,
ze nauka jezyka polskiego na poziomie A-level ma integrowac zagadnienia jezykowe, kultu-
rowe oraz spoteczne, sprawdza¢ umiejetnosci komunikacyjne i badawcze, a takze krytyczne
myslenie ucznidéw oraz ich kreatywnosc.

Umiejetnosci podlegajace ocenie

W czasie egzaminu oceniane s3: umiejetnos¢ rozumienia i ustosunkowania sie na pismie do
tekstow mowionych (AO1) oraz pisanych (A02), a takze postugiwanie sie jezykiem z wykorzy-
staniem roznorodnych struktur gramatyczno-leksykalnych (A03) (zob. tab. 2). Na egzaminie
testuje sie takze wiedze oraz umiejetnos¢ krytycznego i analitycznego ustosunkowania sie
do réznych zagadnien kulturowych i spotecznych (A04).

Tab. 2. Umiejetnosci podlegajace ocenie (AQA 2017: 18)

OBJASNIENIE CELOW OCENIANIA

CELE OCENIANIA WAGA
ANG. ASSESSMENT UMIEJETNOSCI PODLEGAJACE OCENIE (W PROC.)
OBJECTIVES :
201 Rozumienie wypowiedzi ustnych, ktére pochodzg z réznych zrédet, i stosowne odniesienie sie 20
do nich na pismie.
5 Rozumienie wypowiedzi pisemnych, ktére pochodza z réznych zrédet, i stosowne odniesienie sie
AD do nich na pismie. 30
Umiejetno$¢ odpowiedniego postugiwania sie jezykiem w formie pisemnej z wykorzystaniem bogatej leksy-
AO3 kiirdéznorodnych struktur gramatycznych. 30
Znajomos¢ oraz rozumienie roznych zagadnien kulturalnych i spotecznych krajéw/spotecznosci,
AO4 w ktérych uzywany jest jezyk docelowy, a takze umiejetnos¢ krytycznego oraz analitycznego 20
ustosunkowania sie do nich.

Ttumaczenie wtasne.
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9 Chociaz szkoty majg petng swobo-
de w decydowaniu o tym, w jaki sposéb
oraz kiedy zrealizowa¢ poszczegdlne
tresci programowe, a takze o tym,
kiedy konkretne obszary tematyczne
zostang omowione, to jednak tworcy
podstawy sugeruja, by w pierwszym
roku przygotowan do egzaminu poru-
sza¢ tematyke spoteczngiartystyczna,
w drugim zas tematyke o charakterze
spoteczno-politycznym.

10 Wartosci procentowe podane
w nawiasach odnosza sie do cato-
$ci punktdw, ktore mozna uzyskac
za wyzej wymienione umiejetnosci,
tj. np. 25 proc. pkt do zdobycia za A02
w arkuszu egzaminacyjnym nr 1 ozna-
cza, ze tylko 5 proc. pkt za te umiejet-
nosci pozostaje do rozdysponowania
w innych arkuszach egzaminacyjnych
(por. tab. 2).

z jezyka polskiego jako obcego

Bosiaf Hi

Sprawdzeniu podlega wiec znajomos¢: 1) zagadnien spotecznych, 2) kultury politycznej
i artystycznej, 3) zagadnien gramatycznych, 4) zagadnien odnoszacych sie do samodziel-
nego projektu badawczego oraz 5) tekstéw kultury: literatury i kinematografii (zob. tab. 3).

Kregi tematyczne

Kandydaci do egzaminu maja sie wykaza¢ znajomoscig tematow o charakterze spotecznym
i artystycznym oraz spoteczno-politycznym. Sg one szczegdtowo okreslone w wymaganiach
egzaminacyjnych? (zob. tab. 3; sekcje 1i 2).

Lektury

Maturzys$ci muszg rowniez wybra¢ dwie lektury lub jedna i jeden film z wykazu tekstow i fil-
mow (tab. 3; punkt 5). Trudno okresli¢ w zwigzku z brakiem statystyk egzaminacyjnych, kto-
re z propozycji cieszg sie najwiekszg popularnoscia. Jednak z analizy rynku wydawniczego
i szkoleniowego oraz aktywnosci nauczycieli polonijnych w grupach spotecznosciowych
wynika, Ze najczesciej wybierane sg Tango Stawomira Mrozka oraz film Katyri w rezyserii An-
drzeja Wajdy z 2007 r. Maturzysci maja za zadanie napisaé po jednym wypracowaniu na pod-
stawie kazdej z lektur (o czym szerzej w sekcji 4.2).

Projekt badawczy

Kolejnym zadaniem, ktére czeka na kandydatéw do egzaminu, jest samodzielne zrealizowanie
projektu badawczego, poswieconego jednemu z czterech tematdw: 1) Polska w czasie komu-
nizmu, 2) Rasizm w Polsce, 3) Turystyka w Polsce oraz 4) Ruch oporu w Polsce w czasie Il wojny
$wiatowej. Uczniowie maja wykazac sie umiejetnoscig prowadzenia badan i zgtebiania wiedzy
na dany temat, na egzaminie bedg musieli bowiem zmierzy¢ sie z napisaniem wypracowania
dotyczgcego wybranego projektu badawczego (wiecej na ten temat w sekgji 4.1.).

Zagadnienia gramatyczne

Podstawa programowa na poziomie A-level zaktada, ze maturzysci powinni podejs¢ reflek-
syjnie do studiowania polskiej gramatyki i struktur jezykowych. Mimo ze nie musza pod-
chodzi¢ do egzaminu z jezyka polskiego na poziomie GCSE, to autorzy podstawy wyraznie
zaktadaja, ze kwestie gramatyczne z tego poziomu zostaty juz przez nich opanowane, publi-
kuja wiec tylko liste zagadnier gramatycznych istotnych dla kursu A-level. Podczas samego
egzaminu maturzysci powinni aktywnie uzywac wyszczegdlnionych i réznorodnych struktur
gramatycznych, aby wykazac sie ich opanowaniem oraz znajomoscia ich funkgji.

Budowa egzaminu

Arkusz egzaminacyjny nr1-— pisanie i czytanie

Pierwszy z arkuszy egzaminacyjnych nosi nazwe Paper 1: Reading and writing, a czas na
jego wypetnienie wynosi 2,5 godziny. Podczas tej czesci egzaminu mozna zdoby¢ 85 pkt,
a zawarte w nim zadania umozliwiajag ocene umiejetnosci z zakresu A02 (25 proc.), AO3
(7,5 proc.), A04 (10 proc.'®) (por. tab. 2).

Arkusz egzaminacyjny sktada sie z dwdch sekcji: A oraz B. W czesci A znajdujg sie zada-
nia na rozumienie tekstu pisanego oraz ttumaczenie, a cze$¢ B to wypracowanie dotycza-
ce projektu badawczego. Komisja egzaminacyjna sugeruje, aby kandydaci dzielili czas eg-
zaminacyjny po réwno miedzy obydwie sekgcje.

Czes¢ A sktada sie z czterech tekstéw zaadaptowanych z autentycznych Zrodet.
Dotycza one obszaréw tematycznych omoéwionych w tab. 3. Trzy zadania sprawdzaja
umiejetnosc rozumienia globalnego, selektywnego oraz szczegdtowego — dwa z nich
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11 W angielskim systemie certyfikato-
wym pisemna odpowiedz niewerbalna
to odpowiedz wyrazona za pomoca
litery lub liczby.

12 Na podstawie moich doswiadczen
w pracy z mtodzieza, ktéra postuguje
sie jezykiem polskim jako odziedzi-
czonym (tj. wyniesionym z domu ro-
dzinnego, innym niz jezyk otoczenia
kraju zamieszkania), moge powiedziec,
Ze to zadanie sprawia jej najwieksze
trudnosci.

Bbtish,azli jediddieg) z jezyka polskiego jako obcego

wymagaja odpowiedzi w jezyku polskim, czyli s3 to zadania otwarte, a jedno ma za-
zwyczaj charakter zamkniety, wymaga odpowiedzi niewerbalnej", tj. wpisania odpo-
wiedniej litery we wskazane miejsce. Czwarte z zadan polega na streszczaniu/parafra-
zowaniu wskazanego materiatu, co wymaga sprawnego postugiwania sie strukturami
gramatycznymi i dobrej znajomosci stownictwa tematycznego. Oceniane w tym za-
daniu sa: umiejetnos$¢ wyszczegdlnienia w streszczeniu wymaganych zagadnien oraz
ogdlna jakosc uzytego jezyka. Dtugosc takiego streszczenia powinna wynosi¢ miedzy
90 a 100 wyrazéw'™. Pigtym zadaniem jest ttumaczenie fragmentu tekstu o dtugosci
minimum 100 wyrazéw na jezyk angielski (zob. tab. 4.).

Tab. 4. Przyktad zadania ttumaczeniowego z arkusza egzaminacyjnego nr 1 — pisanie i czytanie
(AQA, 2020a: 10)

05. POLSKA SZKOtA A INTERNET
Przeczytaj ponizszy tekst z dodatku do gazety codziennej i przettumacz go na jezyk angielski

Dla dzisiejszej mtodziezy szkolnej internet jest guru: po co mam sie meczyd¢, skoro wystarczy kliknac i zaraz bede
wiedziat. Bo internet wie. Nie trzeba przesiewac wiadomosci — przeciez sie¢ wie lepiej. Nowy $wiat jest tatwo
kopiowany: mtodzi dzielg sie filmami, muzyka, notatkami z lekgji i bez wstydu $ciagaja cate fragmenty, z ktérych
kompiluja zadania domowe. Zamiast samodzielne] i wtasnorecznie napisanej odpowiedzi wklejajg do zeszytu
wydruk z definicja. Nowym wyzwaniem szkoty jest nauczyc ich, co to jest wiarygodne zrodto oraz ze istniejg
prawa autorskie. Nie widza réznicy miedzy opinig profesora a celebryty. A gdy zwroci¢ im uwage, uwazajg, ze
nauczyciele ich nie rozumieja.

W czesci B nalezy napisad wypracowanie o charakterze krytyczno-analitycznym w od-
powiedzi na pytanie zwigzane z wczesniej wybranym przez nich tematem badawczym
(por. tab. 5). Maturzysci musza ustosunkowac sie do tematu egzaminacyjnego dotyczace-
go wybranego zagadnienia na podstawie dwoch zrodet: przedtozonego fragmentu tekstu
(o problematyce poruszanej przez pytanie) oraz wiedzy wtasnej nabytej w toku samodziel-
nego studiowania wybranego tematu w czasie kursu A-level. Podczas egzaminu nie moz-
na korzystac z zadnych notatek ani ze stownika. Kandydaci powinni napisac tekst dtugosci
okoto 300 wyrazdw, chod wszystko, co zostanie napisane, bedzie ocenione. Nie ma gér-
nej granicy dozwolonej liczby wyrazéw. Potowa punktéw za to zadanie przyznawana jest
za umiejetnosci wykorzystania informacji z tekstu Zzrédtowego oraz jakos$¢ uzytego jezy-
ka, a druga potowa za uzycie wiadomosci pochodzgcych z wtasnych poszukiwarn badaw-
czych. W tab. 5 przedstawiono liste tematow, ktére znalazty sie na pierwszym egzaminie
sesji jesiennej w2020 r.

Tab. 5. Przyktadowe tematy egzaminacyjne dotyczace niezaleznego projektu badawczego
z sesji jesiennej 2020 (AQA 2020a: 11-25)

KORZYSTAJAC Z INFORMACJI ZAWARTYCH W POWYZSZYM ARTYKULE ORAZ ZDOBYTEJ WIEDZY, NAPISZ
WYPRACOWANIE PO POLSKU, NA OKOLO 300 SLOW, NA PONIZEJ PODANY TEMAT.

— W roku 1989 upadt w Polsce ustréj socjalistyczny. Przeanalizuj, ktére osoby i wydarzenia miaty wptyw na powstanie
NSZZ Solidarnosc¢oraz w konsekwencji przyczynity sie do upadku ustroju socjalistycznego w Polsce.

— Ostatnie lata przyniosty wzrost przyzwolenia spotecznego na rasistowskie zachowania. Przeanalizuj, jakie jest jego
zrodto i jak probuje sie z nim walczyd.

- Polska jest réwnie atrakcyjna dla turystow jak wiele znanych z doskonatej oferty turystycznej krajow europejskich.
Do jakiego stopnia zgadzasz sie z tym stwierdzeniem?

- Do najgtosniejszych akcji bojowych Armii Krajowej zaliczamy akcje likwidacyjne wysokich oficeréw niemieckich
odpowiedzialnych za terror panujacy na ziemiach polskich. Przeanalizuj wybrane akcje AK i ich wptyw na losy
ludnosci cywilnej w okupowanej Polsce.
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Arkusz egzaminacyjny nr 2 — pisanie

Drugi arkusz egzaminacyjny sprawdza znajomosc tekstow kultury (maturzysci mogag wy-
bierac¢ sposrdd trzech lektur™ i dwoch filmoéw). Do napisania s dwa wypracowania na te-
mat dwdch réznych utwordw literackich lub na temat jednego filmu i jednego utworu li-
terackiego (zob. tab. 3 dla listy utworéw). Do zdobycia podczas tej czesci egzaminu jest
80 pkt, a ocenie podlegajg umiejetnosci z zakresu A03 (10 proc.) i A04 (10 proc.) (por. tab.
2). Egzamin trwa dwie godziny, zdajacy moze wiec poswiecic¢ po jednej na kazde z wypra-
cowan. Kazde z wypracowan powinno sktadac¢ sie z ok. 300 wyrazéw, maturzysci moga
jednak pisac dtuzsze prace (oceniana jest cata praca niezaleznie od objetosci). Do kazdej
ksigzki i filmu komisja egzaminacyjna przygotowuje po dwa pytania, tak aby maturzysci
mogli wybra¢ tematy, ktére sg im blizsze. Odpowiadajgc na pytania (por. tab. 6), nale-
zy krytycznie i analitycznie ustosunkowac sie do problematyki poruszanej w wybranych
utworach. Maturzysci powinni by¢ tez w stanie skomentowac np. techniki literackie lub
prace kamery w przypadku filméw.

Tab. 6. Przyktadowy zestaw pytan dotyczacych Tanga Stawomira Mrozka (AQA 2020a)

StAWOMIR MROZEK: TANGO

1.1. Totalna wolno$¢ prowadzi do chaosu i anarchii. Do jakiego stopnia zgadzasz sie z tym stwierdzeniem? Przeanalizuj
je, opierajac sie na tresci sztuki.
1.2. Przeanalizuj, czy Artur byt skazany na porazke w probie wprowadzenia porzadku do swojego zycia i otoczenia.

Arkusz egzaminacyjny nr 3 — stuchanie, czytanie i pisanie

Ostatni z arkuszy egzaminacyjny sktada sie z trzech czesci A, B i C. Czes$¢ A to stuchanie
ze zrozumieniem, cze$¢ B — ttumaczenie na jezyk polski, a cze$¢ C to zadanie wielospraw-
nosciowego (ang. multi-skill task). Do zdobycia podczas tej czesci egzaminu jest 75 punk-
tow, a ocenie podlegajg umiejetnosci z zakresu AOT (20 proc.), A02 (5 proc.), A03 (12,5 proc.)
(por. tab. 2). Czas przeznaczony na wypetnienie arkusza to 2,5 godziny, przy czym sugestig
komisji egzaminacyjnej jest, aby poswieci¢ okoto 45 minut na sekcje A, a100 — na pozostate
partie egzaminu.

Czesé Atestuje sprawnos$c stuchania ze zrozumieniem i zawiera zaréwno zadania otwar-
te, jak i zamkniete. Oprocz standardowych sposobodw testowania stuchania, podobnie jak
w pierwszym arkuszu, pojawia sie streszczenie (tym razem tekstu odstuchanego). Matu-
rzysci podczas catego egzaminu moga kontrolowad swoje nagrania, tzn. w dowolnym mo-
mencie je zatrzymywad, przewija¢ lub kilkukrotnie odstuchiwa¢. Czes$¢ B dotyczy ttuma-
czenia z jezyka angielskiego na polski fragmentu tekstu (min. 100 wyrazéw) o tematyce
wynikajacej z zakreséw wyodrebnionych w wymaganiach egzaminacyjnych. Utatwieniem
dla zdajacych jest polskojezyczny tekst wprowadzajacy. Zawiera on czesc stownictwa, ktd-
re nastepnie moze by¢ wykorzystane w ttumaczeniu. Cze$¢ C to zadanie angazujgce wiele
sprawnosci jezykowych i jest ono™ prébg zrekompensowania braku czesci ustnej na ma-
turze z jezykdw nowozytnych®. Sktada sie z trzech etapdw: 1) przeczytania fragmentu tek-
stu na dany temat, 2) odstuchania nagrania na ten sam temat, a nastepnie 3) napisania wy-
pracowania na okoto 200 stéw na podstawie tych dwdch tekstow zrédtowych (zob. tab. 7).

Tab. 7. Przyktadowe zadanie wielosprawnosciowe (AQA, 20203, p.12)

MULTI-SKILL TASK LISTENING, READING AND WRITING

INSTRUCTIONS

- Listen to the recording provided and read the passage in the insert booklet.

- Make notes in the insert booklet on both the recording and the reading passage.
- Use your notes to write an essay of approximately 200 words on the title below.

06. W jakim stopniu cztonkostwo w Unii Europejskiej wptyneto i wcigz ma wptyw na Polske i jej mieszkancow?

13 Technicznie rzecz ujmujac, moga
wybierac z czterech lektur, ale dwa
opowiadania J. lwaszkiewicza trakto-
wane s jako jedna lektura.

14 Razem z projektem badawczym.

15 Egzamin z méwienia propono-
wany jest tylko w przypadku jezyka
niemieckiego, hiszpanskiego i francu-
skiego. Cele oceniania we wszystkich
egzaminach, takze z jezykéw mniej-
szosciowych, muszg by¢ takie same
i mie¢ te sama wage na danym pozio-
mie testowania, czyli AO1 (20 proc.),
AO2 (30 proc.), AO3 (30 proc.), AO4
(20 proc.) (por. tab. 2). Przy braku
czesci sprawdzajgcej méwienie w eg-
zaminach z jezykdw mniejszosciowych
powstat wiec problem, gdyz cele AO1,
AO2 oraz AO3 nie byty w petni reali-
zowane (brakowato 30 proc.). Luke
te wypetniono, wprowadzajac dwa
zadania 1) multi-skill task oraz 2) pro-
jekt badawczy, ktore s3 poddawane
ocenie w obszarach 1) AO1, AO2, AO3
oraz2) AO2, AO3, AO4, co wyréwnuje
punktacje.



16 Czterysesje egzaminacyjne, tj. dwie
sesje letniew2020r.12021r., w ktorych
uczniowie nie podchodzili do egzami-
noéw i otrzymywali oceny przewidy-
wanych osiggnie¢, oraz dwie jesienne,
réwniez w2020 r. 12021 ., kiedy pisali
egzamin w tradycyjnych warunkach.

17 W sesji jesiennej 2021 r. do egza-
minu podeszto tylko pietnascioro
maturzystow.

18 Pomimo tego, ze dwoje z maturzy-
stow nie byto nigdy w Polsce.

z jezyka polskiego jako obcego

Whioski, uwagi koncowe, refleksje

Nowa struktura egzaminu z jezyka polskiego jako obcego na poziomie maturalnym stawia zda-
jacym bardzo wysokie wymagania, ktére zdaniem srodowiska edukacyjnego mogg odstraszad
mtode osoby od ubiegania sie o te kwalifikacje. Statystyki egzaminacyjne wskazujg jednak, ze
podczas ostatnich czterech sesji egzaminacyjnych™ maturzysci osiggali bardzo wysokie wyniki:
w sesji letniej w 2020 r. 94,3 proc. zdajacych otrzymato ocene B lub wyzsza. Podobnie wygla-
data sytuacja w sesji letniej 2021 r., w ktdrej 92,9 proc. uczniéw otrzymato ocene B lub wyzsza
(AQA 2022). Jak wspomniatam wczesniej, te oceny byty wystawione przez nauczycieli. Co cie-
kawe, w sesjach jesiennych 95,9 proc. w 2020 r. i 80 proc. w 2021 . otrzymato ocene B lub
wyzszg (AQA 2022). Chociaz liczba zgtoszer do egzaminu jest ostatnio znikoma, to wysmienite
wyniki zdajacych daja nadzieje, Ze uda sie zacheci¢ mtodziez polonijng do aktywnego kontaktu
z polszczyzng na poziomie akademickim.

Moja ponad dziesiecioletnia praca z mtodziezg pochodzenia polskiego na poziomie A-level
pokazuje, ze do egzaminu podchodzg osoby zdeterminowane i pracowite. Interesuje je nie tyl-
ko zdanie go i uzyskanie kwalifikacji — jesli decyduja sie na przystapienie do egzaminu, to chca
otrzyma¢ mozliwie najwyzsze oceny. Trzydziescioro mtodych ludzi, przygotowywanych prze-
ze mnie w 2016 r. do egzaminu A-level w Londynie i zapytanych o motywacje, ktére nimi kie-
rujg, doskonale zdawato sobie sprawe z tego, dlaczego do niego podchodza. Sposrdd wielu
powoddw wytonity sie dwa gtéwne: te o charakterze tozsamosciowym™ite o charakterze roz-
wojowym. Ponizej kilka przyktadowych uzasadnien, podanych przez uczniow.

Da mi to wiecej mozliwosci w miedzynarodowej karierze, jak i poszerzy moje horyzonty
swiatopoglagdowe.

Mysle, ze egzamin przyda mi sie w przysztosci przy staraniu sie o miejsce na uczelni, a takze bedzie
dobrze wyglagdac w CV. Stanowi on swiadectwo moich umiejetnosci jezykowych.

Gdy zatoZze wtasng rodzine, bede w stanie nauczyé moje dzieci jezyka mojej mamy.

Egzamin na poczgtku wydawat sie dla mnie nieprzydatny. Jednak zmienitam zdanie, kiedy zdatam
sobie sprawe, jak bardzo moze mi pomdc w przysztosci. A-level z jezyka polskiego to dodatkowa kwa-
lifikacja, ktéra wyrdzni [mnie] od pozostatych ucznidw. Drugim powodem podchodzenia do egzami-
now jest moje wtasne zadowolenie. Chciatabym dostac dobrg ocene, abym miata czym sie pochwalic.
Moge pdzniej wrdcic do Polski i nauczad jezyka angielskiego.

(Kozirska 2016)

Ci sami uczniowie stali sie pozniej twarzami kampanii Save Polish A-level. Dzisiaj, widzac
spadek liczby zdajacych mature z jezyka polskiego, odnosze wrazenie, ze konieczne jest zor-
ganizowanie podobnej kampanii, tym razem skierowanej do mtodziezy i jej rodzicow. Spadek
liczby 0séb pochodzacych do egzaminu A-level moze bowiem, szczegdlnie w obliczu obec-
nych nastrojéw politycznych w Anglii, doprowadzi¢ do ponownej proby wycofania egzaminu
A-level z jezyka polskiego.
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MAKSI ANNA KOZI NSKA Doktorantka z zakresu jezyka polskiego

jako odziedziczonego na Anglia Ruskin University w Cambridge. Absolwentka studiow
magisterskich z zakresu ttumaczen specjalistycznych na University College London oraz
studidw podyplomowych z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
Jagiellonskim przy wspétpracy z PUNO. Od 10 lat zajmuje sie nauczaniem jezyka angielskiego
jako obcego oraz jezyka polskiego jako odziedziczonego na poziomach GCSE i A-level

w Anglii. Od 2016 r. nalezy do zespotu zewnetrznych ekspertow OFQUAL. Wspotautorka
podrecznikéw i pomocy naukowych do nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego

i obcego, m.in. GCSE Nowe Tematy (2016 r.) oraz Lekcje z polskiego (2019 r.).

Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.
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Historia magistra linguae, czyl
o roli historil jezyka w nauczaniu
niemieckiego stow kilka

Co byto, a nie jest, nie pisze sie
W rejestr. Ale czy aby na pewno?
Historia lubi sie powtarzac,

a jezyk powtdrki lubi. Moze

wiec przymierze przesztosci

| wspotczesnej wiedzy bedzie
recepta na sukces w nauce
niemieckiego? Nie musimy od razu
wyciggac trupa z szafy

— wystarczy alfabet i odpowiedni
podktad muzyczny.

AGNIESZKA ZIMMER

Uniwersytet Warszawski

DOI: 10.47050/jows.2022.2.117-121

istoria jest nauczycielkg zycia — jakze ogromna madro-

$cig i doswiadczeniem wykazat sie Cyceron, dochodzac

do takich wnioskéw! To wtasnie historia nadata obecny

ksztatt naszej rzeczywistosci. Podobnie jak kropla, ktéra

drazy skate, tak i historia wptywa na kazdy aspekt ludz-
kiej egzystencji, poczawszy od rzeczy codziennych, przez kulture, sztu-
ke az po nauke. Przesztos¢ metaforycznie drazy tez jezyk, odciskajac na
nim swoje pietno. Nierzadko tatwiej nam zrozumie¢ znaczenie danego
pojecia, jego wymowe lub zapis, gdy uswiadomimy sobie, jaka jest jego
geneza. Dlaczego wiec nie wykorzystad tej wiedzy do nauki jezyka? Ktdz
z nas nie byt kiedy$ zdumiony pochodzeniem jakiego$ stowa? Niekie-
dy bywaja to korzenie niewiarygodne, czasem humorystyczne lub by¢
moze nawet zatrwazajace. Wigczmy wiec historie jezyka do jego nauki
jako nauczycielke, wieszczke i reporterke zmian.

Jedna z najtrudniejszych do dostrzezenia rzeczy jest fakt, ze je-
zyk to zjawisko zywe — zmienia sie na naszych oczach, cho¢ zmia-
ny te dostrzegamy dopiero z perspektywy czasu. Obecnie uzywane
formy sg wypadkowa wielu procesow, ktére zachodzity na przestrze-
ni wiekow. Ich obserwacja i opis pozwalajg wspdtczesnym jezyko-
znawcom przewidzie¢ pewne zjawiska oraz prowadzi¢ badania nad
dalszym rozwojem jezyka i wykorzystaniem jego regut, np. w lingwi-
styce cyfrowej.

Dla uczacych sie jezyka obcego cata ta filozofia jest dos¢ obca,
przede wszystkim dlatego, ze filologiczne podejscie wyrabia sie do-
piero po opanowaniu jezyka na poziomie, na ktérym staje sie on na-
rzedziem. Poczatkujacy uczniowie nastawieni sg na okietznanie nie-
znanego. Jezyk niemiecki jako jezyk obcy nie rézni sie pod tym
wzgledem niczym od innych jezykéw obcych. Podczas jego nauki, na
ktora wedtug Marka Twaina — skarbnicy ironicznych aforyzméw do-
tyczacych jezyka niemieckiego — czas majg jedynie umarli, uczniowie
natrafiajg na pewne specyficzne ,smaczki” charakterystyczne tylko
dla tego jezyka. Dobrze wyttumaczone na samym poczatku, moga
zacheci¢ do dalszego poznawania jezyka lub przynajmniej odrobine
ostodzi¢ jego nauke. | tu z pomoca przychodzi historia jezyka, potez-
na sojuszniczka nauczyciela jezyka niemieckiego, z ktérej skarbnicy
mozna czerpac nieprzerwanie. W niniejszym tekscie pozwole sobie
przedstawic kilka ciekawostek jezykowych, ktérych wyttumaczenie
ukryte jest w mrokach historii, a ich wydobycie na swiatto dzienne
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moze by¢ lekko szokujace, niekiedy zabawne, z pewnoscia inspirujace i kryjagce w sobie
spory potencjat do wzbudzenia zainteresowania ucznidw.

Na dobry poczatek — alfabet
Majgce swojg niezwykle ciekawa historie pismo wyniesione zostato przez Ferdynanda de
Saussure’a do rangi osobnego systemu. Juz sama przesztos¢ pisma niemieckiego oraz roz-
woju ortografii rozumianej jako oficjalny zbiér norm jezykowych dotyczacych prawidtowego
zapisu wyrazéw danego jezyka (o ortografii sensu stricto w jezyku niemieckim mozemy mé-
wi¢ dopiero od momentu wydania pierwszego stownika ortograficznego pod red. Konra-
da Dudena w roku 1903) jest niezwykle fascynujaca, a jej odzwierciedlenie uczniowie znajda
w alfabecie: oto te stynne umlauty §, 6 i U oraz ten $mieszny znak 3, ktérego samo nazewnic-
two przyprawia o zawrdt gtowy, o czym za chwile.

Skad sie wziety umlauty? Dlaczego zapisuje sie je z kropkami? A z jakiego powodu na-
uczyciel, piszac po tablicy, uzywa czasem kresek zamiast kropek? Czy bedzie to miato
znaczenie, jesli ich nie oznacze? Te i wiele podobnych pytan o jedne z najbardziej cha-
rakterystycznych liter w alfabetach $wiata styszat zapewne niejeden nauczyciel. Bez cho¢-
by pobieznej znajomosci historii jezyka nie da sie ich istnienia wyjasni¢. Der Umlaut, czyli
przegtos, to zjawisko fonetyczne bedgce niczym innym, jak wynikajaca z obecnosci in-
nej gtoski asymilacjg fonetyczna. Podobng sytuacje mozemy zauwazy¢ w wystepujgcym
w jezyku polskim udzwiecznieniu (prosba — [2]") i ubezdZwiecznieniu (bezpieczny — [s]).
Wprawdzie oba te zjawiska dotycza spotgtosek, niemniej jednak pokazuja, ze sasiedztwo
jednego dzwieku zmienia wtasciwosci innego. W jezyku niemieckim wyzwalaczem takich
asymilacji wsrod samogtosek jest [i] - samogtoska przednia wysoka (por. rys. 1). Oznacza
to, ze jezeli wystepowata ona w sylabie nastepujgcej, powodowata przesuniecie jezyka do
przodu, co z kolei zmieniato brzmienie wypowiadanych przed nig samogtosek: a byto nie-
co podnoszone i przybrato warto$¢ fonetyczng [e:], czyli 4, o przesuwato sie do przodu
i przybierato brzmienie 62, zas wypowiadane w gornej tylnej czesci jamy ustnej u zyskiwa-
to nowe brzmienie dzisiejszego (*.

Postugujgcy sie alfabetem facinskim sredniowieczni skrybowie (alfabetyzacja spoteczen-
stwa byta w owym czasie niewielka) probowali oddac¢ obce tacinie dzwieki w rézny sposob
i czesto nadpisywali nad odpowiednimi literami mate e, ktére w pismie gotyckim miato for-
me e, co doprowadzito do zapisu w postaci dwoch kresek. W dru-

1 W miedzynarodowym alfabecie
fonetycznym IPA dzwiek Z oddawany
jest znakiem graficznym [z]. Ze wzgle-
du na czytelnosc¢iwygode pozwalam
sobie uproscic nieco ten zapis, stosu-
jac tatwiejszy do unaocznienia zapis
ortograficzny.

2 WIPAsgto dzwieki: otwarte krotkie
[ce], np. w kénnen, oraz napiete dtugie
[], np. w Ode.

3 WIPAsgto dzwieki: otwarte krotkie
[Y], np. w missen, oraz napiete dtugie
[y], np. w mide.

ku dtugo jeszcze nadpisywano e, a gdy przejeto zapis w postaci
kresek, te przerodzity sie w duzo wygodniejsze kropki. Znaki prze-
gtosu to tzw. znaki diakrytyczne, czyli dopisywane do litery pod-
stawowej znaki modyfikujace jej pierwotne znaczenie. Oznacza to,
ze ich pominiecie jest nie tylko btedem ortograficznym, ale wrecz
moze skutkowaé powazng zmiang znaczenia: Ode — oda to nie
6de - pusty, opustoszaty, fordern — zadac nie jest tozsame z for-
dern — wspiera¢, Ara okresla gatunek papugi, za Ara dtuzszy okres
w historii, a futtern — zajadac i flttern — karmic¢ majg zgota inne
znaczenia. Tak jak w jezyku polskim nie pomijamy w zapisie orto-
graficznym kresek i ogonkéw (kos = kos, pot = pdl, zeby = zeby), tak
nie pomijamy w jezyku niemieckim kropek/kresek nad umlautami.

W catej powyzszej historii z przegtosem znajdzie sie miej-
sce na wyjatek (a jakze!). W dialektach potudniowoniemieckich,
np. bawarskim, przegtos byt blokowany przez zlepek spotgto- Zrédto: DUDEN 2000: 15

Rys. 1. Diagram samogtoskowy jezyka niemieckiego

sek ck. Slady tego zjawiska znajdziemy np. w nazwie Innsbruck
(miasto w Austrii, obszar dialektu bawarskiego), podczas gdy Saarbriicken potozone poza
wspomnianym obszarem nie podlega tej zmianie fonetycznej. Podobne zjawisko zaobser-
wujemy w dwdch czasownikach, ktére wywodzg sie z jednego pnia. Ale najpierw pytanie
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4 Por. pl.wiktionary.org/wiki/trup,
[dostep: 29.12.2020].
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historyczno-geograficzne: kto, kiedy i gdzie wynalazt druk? <tik-tak, tik-tak, gong> Byt to
Jan Gutenberg w roku 1454 w Norymberdze. Gdzie lezy Norymberga? W Bawarii. Jak dziata-
ty pierwsze ,drukarki”? Byty to prasy (stad dzisiejsza prasa — zbiorcze okreslenie na czaso-
pisma), ktérymi dociskano (niem. driicken) papier do czcionki. Mechanizm ten lezy u Zrédta
nazwy tej czynnosci. W dialekcie bawarskim stowo to brzmiato drucken i z czasem dorobito
sie osobnego znaczenia - drukowad, choc u jego zrodet lezat czasownik driicken — dociskad.

Skoro juz przy znakach drukowanych jestesmy, to zajmijmy sie znakiem 8. Nazywany jest
on réznie, najczesciej Scharfes S lub Eszett i wystepuje w alfabecie niemieckim i austriackim,
w Szwajcarii i Liechtensteinie go nie ma. Historycznie rzecz ujmujac, jest to tzw. ligatura, czyli
znak graficzny powstaty przez zrosniecie sie dwoch innych znakow. W przypadku Eszett by-
ty to dwa rodzaje S. | tu znowu musimy siegna¢ do neografii gotyckiej, ktdra rozrozniata trzy
rodzaje S, w zaleznosci od potozenia w wyrazie: majuskute O, minuskute 1/ oraz wystepuja-
ce na koncu wyrazu 6. Ponadto we wcze$niejszym okresie rozwoju jezyka niemieckiego war-
tosc fonetyczng [s] miat réwniez znak 3.

Symbol 8 zrodzit sie z potgczenia przypominajgcego znak catki ([) 4Y oraz znaku 3, zapisy-
wanego dzisiaj jako z. Jeszcze w XV w. wystepowaty one obok siebie jako odrebne litery, ale
stopniowo w XVI w. taczyty sie w jeden znak, ktéry wyewoluowat do wspdtczesnego ksztat-
tu. Reguty jego uzytkowania wprowadzit Johann Christoph Adelung (1732-1806) i obowigzu-
jg one do dzisiaj (zniesiono jedynie zapis 8 na korncu wyrazu).

Konczac temat Eszett, przyjrzyjmy sie pewnemu $redniowiecznemu artyscie, a konkret-
nie jego nazwisku. Chodzi o posta¢ Wita Stwosza (ok. 1448-1533). Niemiecka wersja jego
imienia to Veit Stof3. Sam rzezbiarz byt... Szwabem. | nie, nie chodzi o pogardliwe okreslenie
Niemca. Szwab to mieszkaniec krainy Szwabia. Dialekt szwabski stynie nie tylko z wymawia-
nia wszelkich (1) potaczen sp i st jako [szt, szp] (np. Kunst — Kunszt, Wurst — Wurszt, du bist
— du biszt), lecz réwniez z licznych dyftongdw. Jeden z nich znajdziemy w niemieckiej wer-
sji nazwiska artysty: Stuoss. A teraz przyjrzyjmy sie temu, jak ten zapis wygladat w XV-XVI w.
Sit nie budza wiekszych watpliwosci, u czesto zapisywano jako w (por. angielskg nazwe lite-
ry w — double u), a s na koncu nazwiska miato znang z akapitu powyzej forme catkopodob-
ng ze znakiem 3. Dla unaocznienia zapisu: S t w (=u) o [3 (=z) (por. Wiktorowicz 2011: 49-50).
Polacy odczytywali jego nazwisko jako Stwosz i tak oto zrodzita sie znana obecnie swojsko
brzmigca forma.

Przy okazji pozbawiania ztudzern co do pochodzenia: polskie stowo Zur wzieto sie od
$rednio-wysoko-niemieckiego sur — kwasny (niem. sauer). Czy to zatem aby na pewno polska
zupa? Dla pocieszenia dodam, ze polski pozyczyt niemczyznie wyrazy Gurke (ogérek) i Grenze
(granica).

Zmiany znaczen, czyli jak ciato zmienito sie w trupa
Oprécz tego, ze stowa wedrujg, to zmieniajg réwniez swoje znaczenie. Jeden przyktad prze-
szedt podobng droge w obu jezykach. Zacznijmy jednak od kacika poezji:

Gdy tu moj trup w posrodku was zasiada,
W oczy zaglagda wam i gtosno gada,
Dusza w ten czas daleka, ach daleka!
Btaka sie i narzeka, ach narzeka![...]
Adam Mickiewicz Gdy tu maj trup...

Ten dos¢ makabryczny obrazek, ktérym raczy nas sam Adam Mickiewicz, nie jest jed-
nak tym, czym by¢ sie wydaje. Otéz w czasach powstania wiersza stowo trup oznaczato cia-
to, kazde ciato: zywe i martwe. Znaczenie to znajdziemy obecnie rowniez w innych jezykach
stowianskich®. Dopiero w pdzniejszym okresie nastgpito zawezenie znaczenia do obecne-
go — martwe ciato. W jezyku niemieckim mamy podobny przyktad: der Leichnam — zwtoki.

1o
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Wedtug stownika Grimmdw oraz stownika etymologicznego Wolfganga Pfeifera stowo to
miato do ok. XVII w. znaczenie - ludzkie ciato. Zyje ono jeszcze w okreséleniu Frohnleichnam?®
— Boze Ciato. Mniej wiecej w tym samym okresie obserwujemy podobng zmiane znaczenio-
wa w jezyku polskim. Kto nie wierzy, moze sprawdzi¢ w stowniku.

Nie tylko Basnie braci Grimm

Na przyktad w stowniku Wilhelma (1786-1859) i Jakuba (1785-1863) Grimmow. Tak, tych bra-
ci Grimm, ktorzy spisali bajki ludowe, a przy okazji zapoczatkowali naukowe badania histo-
rycznojezykowe niemczyzny i stworzyli dyscypline naukowa, jaka jest germanistyka. Bracia
Grimm s3 autorami poteznego, powstajagcego ponad 100 lat (1852-1961) 32-tomowego stow-
nika jezyka niemieckiego Deutsches Wérterbuch. W samym stowniku znajdziemy pod ha-
stem Frucht ciekawg uwage:

Mit diesem worte sollte Jacob Grimm seine feder von dem werke leider fir immer
niederlegen. das Ubrige bis zu ende des so weit gefiihrten buchstabens ist meine
arbeit. Weigand®.

[Przy tym stowie Jacob Grimm niestety na zawsze odtozyt swe pidro. Wszystko pozosta-
te az do konca tak obszernej litery jest moim dzietem. Weigand]. (ttum. wtasne — A.Z.)’

Tu kilka stéw wyjasnienia. Jakub Grimm zmart w roku 1863, cztery lata po swoim bracie,
pozostawiajgc wspdlne ich dzieto niedokonczonym. Jego kontynuacji podejmowali sie réz-
ni badacze, a ostatni tom wydano w 1961 r. Zaznaczy¢ nalezy, ze autorzy zachowali zaréwno
konwencje graficzng przyjetg przez braci Grimm, jak i charakterystyczny styl opracowania
haset. Stownik ten jest po dzi$ dzien jednym z podstawowych dziet, do ktérych siegaja histo-
rycy, nie tylko jezykowi, podczas swoich badan.

Ach, ta odmiana...

Historia jezyka pozwala wyjasni¢ nie tylko zawitosci niemieckiej ortografii czy fonetyki, ale
réwniez fleksji. Czyz nie rzuca sie w oczy zwrot zu/nach Hause — w/do domu albo fraze-
ologizm wie es im Buche steht — z prawdziwego znaczenia, wzorcowy? Co bardziej uwazni
uczniowie dostrzega zapewne, ze odmiana wyrazéw Haus i Buch w celowniku (ach, ten ko-
chany Dativ) nie wymaga koncéwki -e, wiec skad sie ona bierze w tych zwrotach? Tu z pomo-
cq spieszy historyczna odmiana tych wtasnie stéw: rzeczowniki rodzaju nijakiego i meskiego
otrzymywaty niegdys w celowniku liczby pojedynczej dodatkowg koncowke e. Mniej wie-
cej ok. XVII-XVIIl w. norma fleksyjna zaprzestata takiego wymogu, ale w starych i utartych
zwrotach 2yja jeszcze pozostatosci dawnych odmian. W tej kwestii rzeczowniki rodzaju zen-
skiego nie pozostajg wobec nich dtuzne. Refleksy dawnej odmiany, ktora w celowniku liczby
pojedynczej wymagata -en, znajdziemy m.in. w zwrocie im Himmel und auf Erden — w niebie
i na ziemi. No i badZ tu madry i pisz wiersze...

Kwestia rymu

...na przyktad Ode do radosci. A potem jg za$piewaj. Wytrawny stuchacz opery ustyszy, ze
w pewnych fragmentach zapis ortograficzny nie odpowiada przypisanym do niego dzwie-
kom, ale zachowuje rym. Chodzi np. o fragment:

Deine Zauber binden wieder
Was die Mode streng geteilt;
Alle Menschen werden Briider,
Wo dein sanfter Fligel weilt.
Friedrich Schiller Ode an die Freude

5 Stowo der Frohn ‘pan, mezczyzna’
byto niegdys meskim odpowiednikiem
stowa die Frau ‘kobieta’, jednakze za-
nikto i petni obecnie funkcje morfemu
unikalnego wystepujacego w ztoze-
niach Frohnleichnam, Frohndienst
'panszczyzna’.

6 bit.ly/3wTWBbJ, [dostep: 29.12.2020].

7 Wszystkie ttumaczenia na jezyk
polski pochodza od autorki.
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Obecne w wyrazie wieder [i:] nie rymuje sie z u — umlaut w Briider. Aby zachowad rym
i nie szokowac stuchaczy dysonansem, stosuje sie zabieg (uwaga! trudne stowo!) delabializa-
¢ji, czyli nie zaokragla sie ust przy wymawianiu dzwieku . | tak z nierymujgcego sie umlautu
powstaje piekny rym z i: wieder — Brider. Takie zabiegi stosowali XVIlI-wieczni poeci, aby za-
chowad harmonie dzwiekdw. Wszystko dla naszego poczucia estetyki.

Historyczna nieregularnosc

Wstuchujac sie w dzwieki muzyki Beethovena i stow Schillera, rozwazmy jeszcze jedno zagad-
nienie: czasowniki nieregularne. Znajdziemy je we wszystkich jezykach germanskich. Co wie-
cej: wwielu przypadkach bedg one tozsame. Czyz to nie jest zastanawiajgce? A i owszem! Ot6z
czasowniki regularne (lub jak kto woli: stabe) s3 germanskim neologizmem. Okres ,jezyka”
germanskiego (jest to pewien abstrakt naukowy — nie byto jednego wspdlnego jezyka ger-
manskiego, lecz jezyki poszczegdlnych germanskich plemion) przypada na lata ok. 500 p.n.e.
— ok. 500 n.e. Bez wnikania w szczegdty i charakterystyke: jest to dla rozwoju jezyka niemiec-
kiego czas niezwykle istotny, albowiem zasdb istniejgcych czasownikow rozszerzat sie (jezyk
jest zjawiskiem zywym), ale nowo utworzone czasowniki tworzyty czas przeszty inaczej, dzis
powiedzielibysmy: stabo. Nie byto juz zmian w samogtosce rdzennej (tzw. apofonia), lecz je-
dynie odpowiednie przedrostki i przyrostki. Innymi stowy: Germanie utatwili uczniom nauke
ich jezykdw, wprowadzajac rozwigzanie genialne w swej prostocie — czasowniki regularne.
Z biegiem stuleci zaséb pierwotnych czasownikow mocnych zmniejszat sie, odzwierciedlajac
historie ludzkosci. Z czasem rzadziej uzywane czasowniki mocne np. pflegen — pielegnowad
czy melken — doi¢ stracity swojg moc, przyjmujac formy stabe, a stare formy zyja obecnie wwy-
blaktych wspomnieniach. | tak z mocnych form czasownika pflegen — pflog — gepflogen ostat
sie tylko wyraz: Gepflogenheit — zwyczaj, a salzen — salzte — gesalzen/gesalzt — soli¢ mocng
forme przejawia jedynie w wyrazie gesalzen, a coraz czesciej wystepujaca forma staba gesalzt
$wiadczy o wcigz trwajgcym procesie zmian. Zaznaczy¢ nalezy, ze w uzyciach przenosnych
tego czasownika dopuszczalna jest jedynie forma nieregularna imiestowu.

Powyzsze rozwazania nie wyczerpujg bogactwa i potencjatu dydaktycznego historii je-
zyka niemieckiego. W zatozeniu miaty one by¢ zachetg do poszukiwania takich ciekawostek
i, nomen omen, smaczkoéw utatwiajacych nauke jezyka niemieckiego, ukazujgcych jego zto-
zonos¢ lub po prostu pobudzajgcych ciekawosc uczniow (i nauczycieli). Nauczycielka zy-
cia moze tez stac sie nauczycielky jezyka. Wystarczy tylko otworzy¢ stownik etymologiczny.
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W uczeniu sie jezyka obcego

Praca w klasie z zagadnieniem
fatszywych przyjaciot niesie

ze sobg elementy humoru

| zaskoczenia, a przede wszystkim
wzbudza ciekawos¢, co sprzyja
lepszemu przyswajaniu wiedzy.
Odwrdcenie stereotypowego
myslenia, zachecanie uczniéw

do zadawania pytan i otwieranie
oczu na kwestie ewolucji
jezykowe] — wszystko to sprawia,
ze fatszywi przyjaciele mogg by¢
doskonatg pomocg dydaktyczna,
czyli prawdziwymi przyjaciotmi
nauczyciela.
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ako nauczyciel praktyk chetnie poszukuje sposobdw, ktére

moga sie okazac przydatne i efektywne w procesie przyswa-

jania przez moich ucznidw jezyka niemieckiego. Od pierwsze-

go zetkniecia sie ze zjawiskiem fatszywych przyjaciét wyczu-

tam potencjat zagadnienia. Podobnie jak w przypadku relacji
miedzyludzkich, tak i w rzeczywistosci jezykowej zdarzaja sie sytuacje,
ktére czasem zblizajg i bawig, a czasem irytujg lub zadziwiajg. Osia-
gniecie wzajemnego zrozumienia z pewnoscig utatwiajg podobienstwa
— bazujac na przeswiadczeniu, ze znamy drugg osobe i jestesmy w sta-
nie przewidzied jej zachowania, w okreslonych sytuacjach spodziewa-
my sie konkretnych reakcji. Kiedy ktos, kogo znamy, nagle postepuje
inaczej, niz wynika to z naszych doswiadczen, zaskakuje nas to, ale i na
swoj sposdb ciekawi.

Czy tatwiej jest zrozumied nieprzewidywalne zachowania cztowie-
ka, ktéry pochodzi z tego samego kregu kulturowego co my? A moze
nie ma to wiekszego znaczenia? Tymi pytaniami rozwazania o charak-
terze miedzyludzkim przeniose na ptaszczyzne lingwistyczng — w ja-
kiej sytuacji interferencja jezykowa pomaga, a w jakiej przeszkadza? Jak
to wyglada z perspektywy ucznidw, dla ktérych jezyk polski jest oj-
czystym, a niemiecki drugim jezykiem uczonym po angielskim? A co
z osobami uczacymi sie niemieckiego, dla ktérych angielski jest jezy-
kiem ojczystym? Na te pytania postaram sie odpowiedzie¢, opierajgc
sie na doswiadczeniach i wnioskach, ktére zebratam podczas obser-
wagji ucznidw w trakcie pracy z nimi w Mtodziezowym Domu Kultu-
ry w Gdyni, jak rowniez podczas wolontariatu w Bibliotece Hamlin
Community Library w Pensylwanii (www.libraryhamlin.org) w Stanach
Zjednoczonych, gdzie miatam mozliwos¢ kontaktu z innymi wolonta-
riuszami — Amerykanami uczgcymi sie jezyka niemieckiego.

Historyczne migracje, zmiany i niespodzianki jezykowe

Aby wprowadzi¢ temat fatszywych przyjaciét, najpierw nalezy przy-
gotowad odpowiedni grunt. W tym celu zawsze w pierwszej kolejnosci
zajmuje sie tematem zmian zachodzgcych w obszarach jezykowych. Za
kluczowg kwestie uwazam zapoznanie ucznidw z szeroko pojeta rodzi-
ng jezykdw, z ttem historycznym oraz uswiadomienie, ze granice nie
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zamykaja mozliwosci migracji jezykow. Moim celem jest pokazanie ,zywota jezykdéw” — z za-
pozyczeniami, zmianami, podobienstwami, réznicami i sytuacjami, ktére z nich wynikaja.
Swobodne poruszanie sie w tej materii moze spowodowac, ze wtgczy sie myslenie, powstang
pytania, a jezyki — obce z nazwy — zaczng by¢ postrzegane jako kompani, ktérych chcemy
poznac blizej. Zazwyczaj zaczynam od zasugerowania, ze dla obcokrajowcdw uczacych sie
polskiego nasz jezyk réwniez bywa twardym orzechem do zgryzienia, przytaczajac opowie-
dziang przez Marka Niedzwieckiego anegdotke. Otéz gdy znajdowat sie on ze znajomym
z zagranicy na przejsciu dla pieszych, jego towarzysz, optymistycznie sagdzacy, ze skoro zna
juz nieco polskich stéw, to rozumie zamieszczony na znaku napis ,PIESI”, zadat pytanie: , Tutaj
przechodzg przez ulice psy?”. Hm, nie tylko... Anegdota ujawnia co prawda jedynie nieznajo-
mos¢ polskiej formy gramatycznej stowa ,pies” u obcokrajowca, nie za$ zdradliwosc fatszy-
wych przyjaciot w dwoch odrebnych jezykach, ale jednoczesnie pokazuije, jak bardzo podo-
bienstwo stéw i niedoktadna znajomos¢ ich znaczenia moga sprowadzi¢ nas na manowce.
Kiedy wprowadzamy temat fatszywych przyjaciét, mozemy siegngc¢ po zapozyczenia,
z ktérych nie zawsze zdajemy sobie sprawe, a ktore stanowig naturalny element naszego je-
zyka. Dobrym przyktadem jest stowo wihajster (po niemiecku: wie heil3t er? — jak on sie na-
zywa?), padajace z ust osoby szukajacej jakiegos przedmiotu, ktorego konkretna nazwa nie
przychodzi jej w tym momencie do gtowy. | w drugg strone — wiele wyrazéw pochodzenia
stowianskiego przyjeli takze Niemcy. Jak pisze Morciniec, sciste relacje ze stowianskimi sa-
siadami i sredniowieczne osadnictwo sprawity, ze do dzisiaj przetrwaty w jezyku niemieckim
stowa pochodzenia polskiego lub czeskiego, np. polskie wyrazy: granica (die Grenze), da-
lej! (dallil), ogdrek (die Gurke), chomato (das Kumt), twardg (der Quark), szabla (der Sébel),
chatupa (die Kaluppe), czapka (die Tschapka — nakrycie gtowy utanéw), pto¢ — zdrobniale od
ptocica (die Pl6tze), kapusta (der Kapusta), kolejka/nie sprawiaj trudnosci! (das Kaleika/mach
kein Kaleika!). Niektore z nich funkcjonujg w jezyku potocznym lub regionalnym (Duden.de).
Rozwazajgc przyktady ,nieporozumien” lingwistycznych lub pochodzenie zapozyczen,
warto przez chwile zastanowic sie nad przyczynami zmian w jezyku. W tym przypadku po-
lecam przywotanie prostej historii, ktéra — chod nie wiaze sie bezposrednio z tematem
— stanowi dobre wprowadzenie do gtéwnego zagadnienia. W ksigzce Morcinca znajdziemy
przyktad, ktéry swietnie trafia do ucznidw. Otdz autor opisuje proces zmian na przyktadzie
$ciezki wydeptanej przez przechodnidw na trawniku, powstatej nie w wyniku ich zbiorowego
i celowego dziatania na szkode terenu zielonego, ale na skutek minimalizowania przez nich
wysitku i proby zaoszczedzenia czasu. W dalszej czesci autor przenosi ten przyktad do sfe-
ry jezykowej. Zdaniem Morcinca mozemy skracaé wypowiedzi, dopdki zachowuja cel i sens:

Berlificzyk, ktdry chce pozdrowic sgsiada zwrotem guten Morgen, wypowiada jedynie [mojn], co
Jjest skrétem wymowy berlinskiej [,gutn ,morjn]. (...) Wyraz heute (dzisiaj) mozna skrocic¢ do postaci
heut i mimo to byc zrozumianym. Wypowiedzenie Hast du heut gegessen? jest rownie dobrze zrozu-
miane jak wyrazenie z wyrazem heute. Gdybysmy jednak dalej chcieli skrécié wyraz heut, opuszcza-
Jjac na przyktad ostatnig jego gtoske, to dosztoby do nieporozumienia i zamiast pytania ,Czy jadtes
dzisiaj?” powstatoby pytanie ,Czy jadtes siano?” (Hast du Heu gegessen?) (2016: 10).

Zmiany w jezyku czesto wiec wynikajg z wygody;, ale ich przyczyng — na przestrzeni wie-
kow — bywaty takze sprawy zewnetrzne, np. nawigzywane miedzy krajami liczne kontakty
handlowe. Morciniec przedstawia to na przyktadzie przymiotnika englisch, ktéry do XIX w.
oznaczat zardowno angielski, jak i anielski. Od tego czasu w zwigzku z rozwojem gospodar-
czym Anglii zwiekszyt sie eksport towarow do Niemiec, co poskutkowato wzrostem czesto-
tliwosci wystepowania stowa englisch w znaczeniu: pochodzacy z Anglii (2016: 15).

Zastanowieniu nad genezg zmian jezykowych moze towarzyszy¢ przedstawienie uczniom ogdlnej
historii jezykéw germariskich. Nalezg do nich: angielski, niemiecki, niderlandzki, fryzyjski, afrikaans,
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Jjidysz oraz jezyki skandynawskie — szwedzki, norweski, duriski, islandzki i farerski. Ich struktury gra-
matyczne majg wiele cech wspdlnych, a mnéstwo wyrazéw jest podobnych. Wynika to ze wspdlne-
go rodowodu, czyli prajezyka, nazwanego poZniej pragermanskim. Zaktada sie, Ze porozumiewa-
li sie nim mieszkancy potudniowej Skandynawii oraz obszaréw nad morzami Battyckim i Pétnocnym
w pierwszym tysigcleciu przed narodzeniem Chrystusa (Morciniec 2016: 5).

Fatszywi przyjaciele — definicja i przyktady

Przedstawiona uczniom w zarysie historia jezyka rozwija sie w ich swiadomosci i kietkuje.
W ich gtowach tworzg sie skojarzenia miedzy drzewami genealogicznymi ludzi i jezykdw.
W $wiecie tych pierwszych rodzenstwo, mimo wspoélnych rodzicéw, dojrzewa i rozwija sie
w réznych kierunkach. To samo dzieje sie z jezykami — idg wtasnym torem, wciaz jednak za-
wierajac w sobie elementy wspolne lub — zmodyfikowane przez historie — pozornie wspdl-
ne. Teraz dopiero warto przedstawi¢ uczniom definicje fatszywego przyjaciela (ang. false
friends, fr. faux amis, niem. falsche Freunde), czyli stowa ,w danym jezyku, ktére z punktu
widzenia morfologicznego i ortograficznego wyglada lub brzmi podobnie jak stowo winnym
jezyku, ale jego catkowite znaczenie leksykalne lub jedno z nich jest zupetnie inne” (Tomasz-
kiewicz 2006: 39). Te zdradliwe jednostki jezykowe sg ktopotliwe podczas uczenia sie jezy-
kéw obceych, utrudniajg prace lektorom i nastreczajg trudnosci ttumaczom.

Mozna je jednak analizowac dwojako: z jednej strony uwzgledniajgc te ciemnga strone,
o ktorej mowa w definigji, a z drugiej traktujac je jako wdzieczne narzedzie do nauki jezy-
ka. Dlaczego? Po pierwsze, przez swojg diametralnie rézng definicje znaczen fatszywi przy-
jaciele zaskakuja, co z kolei moze sprzyjac¢ zapamietywaniu. Po drugie, sg wyzwolicielem ko-
micznych sytuacji — element humoru w procesie nauki korzystnie wptywa na prace mdzgu
podczas utrwalania w pamieci danego wyrazu. Niemieckojezycznych uczacych sie jezyka an-
gielskiego bawig historie typu: w sklepie miesnym korpulentny pan wskazuje na stek i pyta:
Can | become a steak please? (ang. become — stawac sie, niem. bekommen — dostac, otrzy-
mac), czyli: Czy moge stac sie stekiem? zamiast: Czy moge dostac stek?, czy stwierdzenie
I was talking to my chef, uzyte w znaczeniu: Rozmawiatem z moim szefem, zamiast: Rozma-
wiatem z moim kucharzem.

Nieporozumienia wynikajgce z niewtasciwego uzycia stdbw mogg mied tez dalej idace
konsekwencje, np. by¢ Zzrédtem porazki reklamowej znanych marek. Firma Clairol, produku-
jaca produkty do wtoséw, wprowadzita do Niemiec w2006 r. popularng w USA lokdwke Mist
Stick. Na gruncie europejskim urzadzenie nie zostato jednak dobrze przyjete, poniewaz nikt
nie zadbat o to, by odpowiednio wczesnie dowiedzied sie, ze angielskie mist (tu: mgietka)
oznacza po niemiecku obornik. Szkoda, ze firma Clairol nie skorzystata z doswiadczenia Rolls

Royce’a, ktéry trzydziesci lat wczesniej pracowat nad modelem o nazwie Silver Mist. Przed
wprowadzeniem auta na rynek w Niemczech pracownicy zdali sobie sprawe, ze nie bedzie
to dobra nazwa dla luksusowego samochodu i przed produkcjg zmienili nazwe na Silver Sha-
dow (Jurberg 2020).

Rozwiazywanie zagadek, czyli badanie pochodzenia wyrazow oraz
zmian ich znaczenia i form
Podczas przedstawiania uczniom sytuacji humorystycznych, smaczkéw i niebezpieczenstw
zwigzanych ze zjawiskiem fatszywych przyjaciot jezykowych, wich gtowach zaczynaja rodzic¢
sie pytania, jak i dlaczego w jezykach utrwalito sie tak wiele zdradliwie podobnych stéw. Spo-
sobem na znalezienie odpowiedzi jest poréwnywanie ze soba réznych jezykéw — pomaga to
rozwina¢ umiejetnosc refleksji i sSwiadomosé ich uzywania. Aby to osiggngé, mtodziez po-
winna samodzielnie przeprowadzi¢ dochodzenie w sprawie falsche Freunde.

Takie tez zadanie otrzymali moi wychowankowie — na grupe polskich uczniéw z rocz-
nikdw 20052008 czekata praca detektywistyczna. Na poczatku sami wybrali 10 par an-
gielsko-niemieckich fatszywych przyjaciét (tab. 1), ktérych historie powstania mieli zbadac.
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Podzielitam ich na dwa zespoty — pierwszy szukat pochodzenia stéw angielskich, a dru-
gi niemieckich (z pomoca The online etymology dictionary oraz Digitales Wérterbuch der
deutschen Sprache). Efektem ich pracy byty krétkie definicje i wnioski z przeprowadzonego
dochodzenia (tab. 2.) oraz ¢wiczenia w aplikacji Wordwall sprawdzajace znajomo$é wybra-
nych fatszywych przyjaciot (rys. 1).

Tab. 1. Pary fatszywych przyjaciot, ktarych pochodzenie badali uczniowie

ENGLISCH DEUTSCH DEUTSCH ENGLISCH
1 artist Kinstler Artist circus performer

2 fabric Stoff Fabrik factory

3 floor FulRboden Flur corridor

4 gift Geschenk Gift poison

5 hose Schlauch Hose trousers (BE) pants (AE)
6 map Karte Mappe folder

7 mist Nebel Mist dung

8 pregnant schwanger pragnant precise

9 rock Stein, Felsen Rock skirt

10 undertaker Leichenbestatter Unternehmer manager, employer

Zrédto: oprac. na podst. Sprachdirekt, Falsche Freunde (Multilingual.de).

Tab. 2. Definicje i wnioski uczniéw z przeprowadzonego dochodzenia

DEFINICJE | pochodzenie

WNIOSKI

Der Kiinstler — stowo niemieckie, artysta, wyraz pochodzacy od die Kunst — sztuka. Powstat w IX w. od rdzenia ken-
nen - znac, wiedzie¢ oraz kénnen — wiedzied jak, potrafi¢. Sfowo kunst wystepowato rowniez w jezyku angielskim od
XIX w., jednak sie nie przyjeto.

Artist — sfowo angielskie; ten, kto uprawia jedng ze sztuk pieknych, od francuskiego artiste (XIV w.), od wtoskiego
artista, od tacinskiego ars. Pierwotnie zwtaszcza w odniesieniu do sztuk, ktérym przewodniczyty muzy (historia, poezja,
komedia, tragedia, muzyka, taniec, astronomia), ale takze w XVII w. w odniesieniu do osoby wykwalifikowanej w jakiej-
kolwiek sztuce lub rzemiosle (w tym profesoréw, chirurgdw, rzemiesnikow, kucharzy).

Der Artist — stowo niemieckie; to po pierwsze osoba, ktéra zawodowo wykonuje w cyrku sztuczki wymagajace duzego
opanowania wtasnego ciata (akrobata lub zongler). Drugie znaczenie to osoba, ktdra wykazuje wybitng ekspresyjnosé,
zwiaszcza w sferze jezykowej (przede wszystkim poetycko). Pochodzenie pod wptywem francuskiego artiste, ze sre-
dniowiecznej faciny — artista; ars = zrecznos¢.

W jezyku niemieckim stworzono
stowo Der Artist, odrebne

od istniejacego die Kunst dla
sztuki zwigzanej ze szczegdlng
zrecznoscia ciata. W mniej wie-
cej tym samym czasie powstato
takie samo angielskie stowo jako
uniwersalne dla réznych rodza-
jow sztuki.

Der Stoff — stowo niemieckie powstate w XVII w. poprzez niderlandzki stof, starofrancuski estoffer — wypetniaé, wypy-
chac, wyscietad. Estoffer najprawdopodobniej powigzane jest z germanskim stopfen — wpychaé, cerowad.

Die Fabrik - stowo powstate w XVI w. z facinskiego fabrica — warsztat.

Fabric — stowo angielskie (z Xl w.); od facinskiego fabrica — warsztat, zreczna produkcja. Od 1630 r. jako rzecz zrobio-
na; konstrukcja wszelkiego rodzaju. Znaczenie ewoluowato: od materiatu wytworzonego (1753 r.) do materiatu tekstyl-
nego, tkanego lub filcowanego (1791 r.).

Niemieckie stowo wydaje sie
starsze. Bardziej kojarzy sie

z praca reczna (na domowy
uzytek), angielskie natomiast
jest stosowane w odniesieniu
do warsztatu.

Floor — staroangielski flor — podtoga, chodnik, ziemia, dno (jeziora itp.), z proto-germanskiego floruz — podtoga.
Znaczenie poziom domu pochodzi z lat 80. XVI w. Zrédto takze érodkowoholenderskiego i holenderskiego vioer.
Der Flur - niemiecki pierwotnie ptaski grunt, srednio-wysoko-niemiecki viuor — grunt, ziemia. Od XVIIl w. jako
przedpokdj.

Do XVIII w. stowa miaty to samo
znaczenie w obu jezykach.

Das Gift — $rednio-wysoko-niemiecki, staro-wysoko-niemiecki prezent, od stowa dawanie.

Die Gift — uzywane jeszcze w XVIII, XIX stuleciu jako dar, prezent. Jako trucizna zachowuje pierwotnie rodzaj zenski,
jako szkodliwa substancja jest po raz pierwszy uzywane w rodzaju meskim (pocz. XV w.), pézniej w nijakim. Byt to dar
$miertelny — okreslona dawka specyfiku byta podawana podstepnie.

Das Geschenk — prezent (od schenken — $rednio-wysoko-niemiecki, staro-wysoko-niemiecki scenken); pierwotnie
- podawac do picia, whasciwie — trzymad krzywo (z naczynia, z ktérego sie nalewa). W znaczeniu dar od XIV w.

Wyraz das Geschenk po-
wstat z powodu troski
o bezpieczenstwo.

Hose — spodnie/ponczochy; od potowy XV w. obciste ubranie przypominajace rajstopy noszone przez mezczyzn
i chtopcédw. W znaczeniu elastycznej gumowej rurki do przenoszenia cieczy zostato po raz pierwszy potwierdzone
w potowie XIV w.

Pants — spodnie; stowo angielskie z XVII w., wywodzi sie od pantaloons.

Der Schlauch - waz; $rednio-wysoko-niemiecki slich — zdjeta skdra weza (Schlangenhaut).

Hose oznaczajace spodnie to
stare stowo, wspdlne dla obu
jezykow.
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Map - angielskie stowo z korica XIV w. pochodzace od facinskiego mappa — serwetka, ptétno (na ktérych rysowano
mapy).

Die Karte — p6zno-srednio-wysoko-wysoko-niemiecki karte — sztywna kartka, francuskie — carte, facinskie — charta,
greckie — chdrtés.

Die Mappe - pierwotnie koperta/oktadka na mapy. Wczesny nowy wysokoniemiecki — oktadka (materiat) na mapy
(XIV=XVIl w.). Obecnie teczka na dokumenty.

Niemieckie stowo die Mappe
powstato z uwzglednieniem ta-
cinskiego/angielskiego stowa
0znaczajacego mape.

Mist — angielskie stowo oznaczajace opady sktadajace sie z drobnych kropel wody, znacznie mniejszych niz deszcz,
staroangielski mist. Jesli pdjs¢ tropem od praindoeuropejskiego meigh — oddawac mocz, to wtedy wyjasniatoby sie
niemieckie znaczenie stowa.

Der Mist — istnieje znaczenie tego wyrazu jako lekka mgta, ale jest to stowo angielskie. Jako stowo niemieckie oznacza
obornik. Pochodzenie — staro-wysoko-niemiecki, pierwotnie — mocz, kat/btoto (po niemiecku der Kot).

Niespodzianka odkryta przy-
padkiem — polskie stowo ,kot”
okazato sie mie¢ zupetnie nie-
spodziewane znaczenie w jezyku
niemieckim.

Pregnant — angielskie stowo z wczesnego XV w. z tacifskiego praegnantem (mianownik praegnans, pierwotnie pra-
egnas) — z dzieckiem, dostownie przed urodzeniem, prawdopodobnie od prae — przed) + korzen -gnasci — rodzi¢ sie.
Drugie znaczenie z konca XIV w. — przekonujacy, wazki, zwiezty, peten znaczenia.

Prdgnant — stowo niemieckie — dobitny, dosadny, trafny, w zwieztej formie trafiony, jasny, wyrazny, jednoznaczny.
Stowo to réwniez pochodzi od tacifiskiego przymiotnika praegnans oznaczajgcego w cigzy. W sensie przenosnym ozna-
cza to, co napisane powyzej.

W tym wypadku, czy bedzie to
fatszywy przyjaciel, czy tez nie,
zalezy od kontekstu.

Rock - skata, kamien; stowo angielskie od staroangielskiego rocc.
Der Rock — niemieckie stowo, srednio-wysoko-niemiecki roc, staro-wysoko-niemiecki roc(h), prawdopodobnie pier-
wotnie pajeczyna.

Wciaz szukaja.

Undertaker - angielskie stowo, okoto 1400 r., wykonawca roznego rodzaju zlecen. Od 1690 konkretnie przedsiebior-
ca pogrzebowy.

Der Unternehmer — stowo niemieckie, z francuskiego entrepreneur (przedsiebiorca), archaicznie angielski
undertaker.

Oprac. wiasne ucznidéw na podst. danych dostepnych w internecie.

Uznali angielskie stowo za bliz-
sze wykonywanej czynnosci niz
niemieckie. Stwierdzili, ze na
pewno je zapamietajq przez gre
stow sktadowych angielskie-
go wyrazu.

Rys. 1. Cwiczenie stworzone przez uczniéw, sprawdzajace rozumienie wybranych fatszywych przyjaciot

Oprac. wiasne uczniéw w narzedziu Wordwall.
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Fatszywi przyjaciele oczyma Amerykanow

Jak wspomniatam na poczatku, miatam tez okazje pracowac z uczniami amerykanskimi pod-
czas pobytu w Pensylwanii. Dzielili sie ze mna stowami, o ktorych méwili, ze wpedzity ich
w najwieksza jezykowa konsternacje, np. schmuck (angielskie znaczenie — idiota, gtupek)
i niemieckie der Schmuck - bizuteria. Ci z nich, ktérzy odwiedzili Niemcy, byli zaskoczeni
napisami w witrynach sklepowych, sadzac, ze wtascicielami tychze sklepow byli ludzie o na-
zwisku Gtupek. Uzywanie innego z fatszywych przyjaciot: eventually wywotywato niemalze
niesnaski towarzyskie — Amerykanin opowiadat o zdarzeniu, w ktérym Niemiec pytat: Would
you eventually like to do... (Czy zechciatby$ wreszcie..., majac na mysli ewentualnie). Moj
amerykanski rozméwca do czasu wyjasnienia sprawy nie miat zbyt dobrego zdania o manie-
rach swojego niemieckiego znajomego. Do podobnych nieporozumien jezykowych zwigza-
nych ze zjawiskiem fatszywych przyjaciét dochodzito przy wskazywaniu drogi w miescie. Tu-
taj amerykanski block, w znaczeniu kwartat ulic, ktdcit sie z niemieckim stowem der (Wohn)
block, czyli blok (budynek) mieszkalny.

Niespodzianka dla Amerykandw uczacych sie jezyka niemieckiego byto rowniez spotka-
nie ze stowem symbolicznym dla tego kraju, czyli eagle (orzet). Oczywiste skojarzenie z wy-
razem der Igel okazato sie putapka. Otz niemiecki der Igel to angielski hedgehog, a polski
jez. Skad az tak odlegte znaczenia? Otéz stowo hedgehog w potowie XV w. zastapito staro-
angielski wyraz igl, a powstato ze skrzyzowania stow zywopftot i wieprz. Pierwszy element
z powodu czesto odwiedzanych przez jeze zywoptotdw, drugi to nawigzanie do jego swin-
skiego pyszczka. Der Adler (po niemiecku orzet) i angielski eagle, chociaz nie wida¢ tego na
pierwszy rzut oka, majg wspolne pochodzenie. Eagle to bardzo duzy ptak drapiezny z ro-
dzaju Aquila (z rodzaju ortéw). Z faciny aquila, ze staroprowansalskiego aigla (pot. XIV w.), ze
starofrancuskiego egle. Pierwotny termin erne wywodzit sie z germanskiego Aar. Niemiec-
ki Adler ze srednio-wysoko-niemieckiego adler, a wtasciwie Edelaar (edel — szlachetny). Za-
mieszanie wywotato tez stowo Ponyfrisur, ktére nie oznacza Ponytail (fryzury zwanej kon-
skim ogonem), lecz angielskie bangs — grzywke (nazwa od grzywy kucyka, a nie od ogona).

Konsternacje wsrod amerykanskich uczniow wywotuje takze para: niemieckie wollen
(chciec¢) i angielskie will (w odniesieniu do przysztosci). Dla okreslenia tego, co bedzie, wyste-
puje jeszcze potaczenie wellen (staro-wysoko-niemiecki, do potowy XVII w.) + bezokolicznik.
Od potowy XVIw. przewaza uzycie werden + bezokolicznik (Futur I). Wollen stosujemy tylko do
wyrazenia woli. Sporo zamieszania wprowadzajg tez powszechne w angielskim czasowniki mo-
dalne must, mustn’t i needn’t. Komunikacje czesto utrudniajg zdania typu: You mustn’t go to
school, gdyz nie oznacza to: Du musst nicht zur Schule gehen (Nie musisz is¢ do szkoty), ale co$
zupetnie innego, czyli Du darfst nicht zur Schule gehen (Nie wolno ci i$¢ do szkoty).

Podsumowanie

Gdy poréwnatam dwie grupy, z ktérymi pracowatam, czyli mtodziez polska uczaca sie je-
zyka niemieckiego jako drugiego po angielskim oraz mtodziez amerykanska, dla ktérej jezyk
ojczysty tworzyt pary fatszywych przyjaciét z jezykiem niemieckim, dosztam do dwdch pod-
stawowych wnioskow. Po pierwsze, dla obu grup temat byt interesujgcy, Swietnie dziatat po-
zytywny efekt zaskoczenia i rozbawienia. Po drugie, osoby z grupy, ktérych jezykiem ojczy-
stym jest angielski, szybciej wpadaty w putapke fatszywych przyjaciot niz uczniowie polscy.
Dla tych pierwszych skojarzenia byty natychmiastowe i oczywiste, a przy wykonywaniu za-
dan nie mieli zbyt wielu watpliwosci.

Zrealizowalismy cele, ktére warto sobie postawic juz na samym poczatku pracy z fatszy-
wymi przyjaciotmi: zdobywanie bazowej wiedzy, ksztattowanie umiejetnosci samodzielnego
wyszukiwania informacji, budowanie sprawnosci analitycznych, dociekliwosci oraz elastycz-
nosci, a takze rozbudzanie zaciekawienia. Z pomocg fatszywych przyjaciét udato nam sie
oswoic z zagadnieniem zmiany i odwrdcic stereotypowe myslenie. Czy zatem fatszywi przy-
jaciele ttumacza to prawdziwi przyjaciele nauczyciela? Zdecydowanie tak!
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Pani Zmytka uczy jezyka angielskiego

Pani Zmytka

uczy jezyka angielskiego

Kim jest Pani Zmytka? To pani,
ktdérg dzieci zapraszajg na lekcje
jezyka angielskiego w edukacji
wczesnoszkolnej, aby ich uczyta.
Pani Zmytka nie przyjdzie na lekcje,
jesli nie zostanie zaproszona

— dzieci 0 tym wiedzg. Potrzebne
jest tajemnicze zaklecie
(oczywiscie w jezyku angielskim)...
Inne po prostu nie zadziata! Jakie
to zaklecie..? O, tu juz Pani Zmytka
ma przygotowane zaklecia dla
kazdego poziomu nauczania: klasy
pierwszej, drugiej czy trzeciej — dla
kazdego cos odpowiedniego!

SANDRA CIESLA

Regionalny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli ,WOM" w Katowicach

DOI: 10.47050/jows.2022.2.131-136

rzemiany spofeczne narzucajg okreslone wymagania szkole
i nauczycielowi, wptywajg na modyfikacje celéw, zadan, tresci,
metod ksztatcenia i wychowania. Stawia to nauczyciela w nowej
i wcigz zmieniajgce] sie sytuacji, wptywa na warunki i tres¢ jego
pracy. Dorastajgcemu mtodemu cztowiekowi potrzebny jest na-
tomiast odpowiedni przewodnik — dobrze znajacy droge, jasno widzacy
cel, wyrozumiaty wobec innych, opanowany, zdyscyplinowany, skoncen-
trowany na tym, co najwazniejsze, podchodzacy z otwartym sercem do
tych, ktorzy nie potrafig jeszcze tego docenid, a przede wszystkim cier-
pliwy. Cierpliwos¢ i wsparcie, ktére uczen uzyskuje z kazdym dniem, po-
magajg mu sie rozwijac i stawac sie coraz lepszym w tym, co robi. A co naj-
wazniejsze — wzmacniac jego pewnos¢ siebie. Najlepsze efekty w zakresie
takiego wsparcia uczniéw osiggamy, gdy tak potrafimy sprzedac¢ nasza
wiedze i umiejetnosci, ze nasi podopieczni nawet nie wiedza, kiedy jg ku-
puja. Nauczyciel poprzez ciggta obserwacje swoich uczniéw powinien do-
stosowywac oraz modyfikowad wtasne metody i techniki nauczania, stale
dopasowujac je do zdiagnozowanych potrzeb i mozliwosci dzieci.

Pani Zmytka na pomoc uczniom
Kierujac sie powyzszymi wskazaniami, postanowitam stworzy¢ dla mo-
ich ucznidéw Panig Zmytke — metode, ktéra bardzo pomaga mi w na-
uczaniu jezyka angielskiego w ramach pierwszego etapu edukacyjne-
go podczas powtarzania i utrwalania wprowadzonego juz wczesniegj
materiatu leksykalnego oraz funkgji i sSrodkéw jezykowych przewidzia-
nych w podstawie programowej dla tego etapu nauczania (MEN 2017).
Pani Zmytka wspomaga mnie takze np. w motywowaniu moich ucznidw
do nauki podczas wprowadzania nowego stownictwa. Dzieci wiedza,
Ze im szybciej nauczg sie nowych stéw, tym fatwiej bedzie im porozu-
miec sie z Panig Zmytka i bedg mogli j3 znowu zaprosié, aby pochwali¢
sie nowo nabytg wiedza. Bardzo czesto, gdy np. uczymy sie piosenki,
rymowanki lub innego wierszyka, zastanawiamy sie, czy Pani Zmytka
tez to zna. A jezeli nie zna lub nie pamieta doktadnie, to moi uczniowie
uczg Panig Zmytke przyktadowo tej konkretnej piosenki czy rymowan-
ki. Jest to doskonaty sposéb na utrwalanie i powtarzanie wiadomosci
oraz umiejetnosci jezykowych u ucznidw. W koncu najlepiej uczymy
sie, uczac innych! Dzieki Pani Zmytce udato mi sie rzeczywiscie zaanga-
zowac ucznidw w przebieg lekgji. Chciatam zmotywowac ich do uzywa-
nia jezyka angielskiego podczas zajed, ale w taki sposdb, aby wynikato
to z ich potrzeb, a nie z moich wymagan.

Wielkim sukcesem kazdego nauczyciela jezykow obceych jest osig-
gniecie przez jego ucznidow umiejetnosci swobodnego komunikowania
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sie w danym jezyku, pokonanie strachu przed barierg jezykowa, ktora zawsze towarzyszy
uczniom podczas nauki jezyka nowozytnego. Z moich obserwacji zawodowych wynika, iz
jest to najtrudniejszy efekt do osiggniecia dla nauczyciela. Z doswiadczenia wiem, ze ucznio-
wie po prostu wstydzg sie na gtos wypowiadac w jezyku obcym, nawet na forum wtasnej kla-
sy, gdzie teoretycznie powinni sie czu¢ swobodnie. Obserwujgc moich ucznidw, dostrze-
gam, Ze s3 petni obaw, iz powiedzg co$ Zle, np. niewtasciwie wypowiedza dane stowo i inni
beda sie z nich wysmiewac - lub moze uzyjg stow, ktére w ogdle nie pasuja do danej sytuacji,
ale sgto jedyne zwroty czy tez okreslenia, ktdre znaja i potrafig w miare poprawnie wypowie-
dzie¢ w jezyku obcym. Czesto obserwuje myslenie typu: ,Lepiej juz cokolwiek powiedzie¢
i miec¢ spokdj, niz nic nie powiedzie¢”. Takie wymuszanie komunikacji u ucznidéw nie zache-
ca ich do rozwoju, wrecz przeciwnie — blokuje ich w swobodnym wypowiadaniu sie w jezyku
obcym. Bardzo zalezato mi na tym, aby moi uczniowie nie czuli sie do niczego zmuszani pod-
czas lekgji, chciatam wzbudzaé w nich zaangazowanie, naturalne zainteresowanie méwie-
niem w obcym jezyku i wole prowadzenia dialogéw. Szukatam sposobu na ich aktywizacje
podczas zajed, przetamanie wewnetrznej niecheci, strachu oraz — a moze przede wszystkim
— wstydu, wiec zaczetam zapraszac na lekcje Panig Zmytke — osobistos¢, ktéra jest rdzeniem
stworzonej przeze mnie metody. Okazato sie, ze jej przybycie rozpoczeto wyjgtkowy w swo-
ich efektach proces zmian, ktorymi chciatabym sie podzielic¢ i ktore sg wyjatkowym doswiad-
czeniem zawodowym dla mnie oraz moich uczniéw.

Jak pracuje z dzie¢mi Pani Zmytka? Ot6z w bardzo prosty sposéb... Pani Zmytka mowi
i rozumie komunikaty tylko w jezyku angielskim. Zanim zaprositam Panig Zmytke na lekcje
do moich ucznidw, wyttumaczytam im, ze jezyk angielski jest popularny na catym swiecie,
wszyscy sie nim postuguja, a Pani Zmytka ze wszystkimi sie dogaduje i z dzie¢mi tez chce sie
porozumiewac... w jezyku $wiata. Doswiadczenie pokazato, ze uczniowie zaakceptowali Pa-
nig Zmytke od razu i zupetnie nie przeszkadzat im fakt, ze komunikacja z nig jest mozliwa wy-
tacznie w jezyku angielskim.

Dlaczego Pani Zmytka odnosi takie sukcesy? Po pierwsze, posiada wiele cech, ktére bar-
dzo jej w tym pomagaja. Przede wszystkim Pani Zmytka to prawdziwa gapa, ciggle wszystkie-
go zapomina... Bardzo czesto prosi zatem dzieci, aby pomogty jej odnalez¢ to, czego aku-
rat szuka — a jest to niezbedne do pracy na lekgji. W tym miejscu nalezy nadmienic, ze aby
osiggnac ten efekt, musze wezesniej ten przedmiot gdzie$ w klasie schowac — tak aby dzieci
nie widziaty. Na szcze$cie moi uczniowie z klas I-11l maja tak skonstruowany plan, ze bardzo
wczesnie koncza swoje lekcje, wiec nie ma z tym problemu. Wymaga to jedynie ode mnie za-
planowania danej lekcji odpowiednio wczesnie;.

Po drugie, Pani Zmytka — jak sama nazwa wskazuje — zawsze stara sie dzieci ,zmyli¢”, np.
trzymajac w rekach fiszke z obrazkiem przedstawiajagcym a dog, uparcie twierdzi, ze jest to
np. a cat, méwiac bardzo pewnym tonem gtosu: This is a cat! Uczniowie oczywiscie gtosno
zaprzeczaja. Pani Zmytka tak tatwo sie nie poddaje, nadal prébuje usilnie ich przekonaé, ze
to jednak a cat, podaje nawet argumenty (oczywiscie w jezyku angielskim), méwiac: Are you
sure it is a dog? No, you are wrong. It can’t be a dog. Look! It’s small and furry. It’s got four
legs, two ears, nice whiskers and a beautiful, long tail! It must be a cat! W tym miejscu pra-
gne dodad¢, ze Pani Zmytka bardzo lubi metode TPR (Total Physical Response) (Philips 1993:
17) podczas pracy z dzie¢mi i uzywa jej elementdw, kiedy tylko moze. Tak wiec, gdy mowi It’s
small, specjalnie przecigga to stowo — small — i artykutuje je bardzo wyraznie, rownoczesnie
zmieniajac pozycje swojego ciata (po prostu kuca). Nastepnie wstajac, konczy zdanie ...and
furry (stowo furry tez jest wypowiadane bardzo powoli, gto$no i wyraznie) i w tym momen-
cie zaczyna sie gtaskac po wtasnej rece, jakby byta pokryta futrem — tak jak gtaszczemy psa
lub kota. Dzieci intuicyjnie wyczuwajg, co Pani Zmytka ma na mysli.

Po trzecie, Pani Zmytka wszystkiego sie boi! Dostownie wszystkiego! Jest taka strachliwa,
ze uczniowie bardzo czesto musza jg zapewniaé, ze na pewno nic jej nie grozi, np. ze strony
pluszowego pieska czy kotka na prezentowanym obrazku itp. Czasami boi sie nawet krzesta,
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linijki czy otowka. A ze Pani Zmytka nie rozumie po polsku, to moi uczniowie muszg przeko-
nywac ja w jezyku angielskim tak, jak potrafia. Lepiej czy gorzej, bardziej poprawnie lub mnie;j
- to nie ma zadnego znaczenia. Pani Zmytka nigdy nikogo nie poprawia, nigdy nie krytykuje,
nigdy nie ocenia. Kazdy uczen wie, ze Pani Zmytka zrozumie kazde stowo po angielsku, dla-
tego moéwi.

Za kazdym razem, gdy juz osiggniemy kompromis po wzajemnym ,wyktécaniu sie” i Pani
Zmytka da sie w koncu przekonad, ze to ona sie mylita, a nie dzieci, to w momencie uswiado-
mienia sobie swojej gapowatosci (ta chwila jest dla uczniéw bardzo wyczekiwanym momen-
tem lekcji) Pani Zmytka nagle zdaje sobie sprawe z tego, Ze przeciez bardzo boi sie wtasnie
tego czegos$, np. pluszowego pieska, i mimika, mowa ciata oraz tonem gtosu wyraza swdj
strach, méwiac: Is it dangerous? Can it bite me? Can it kick me? Zawsze gdy Pani Zmytka wy-
powiada dany przymiotnik (np. dangerous) lub czasownik (np. bite, kick), zgodnie z metoda
TPR réwnoczes$nie demonstruje jego znaczenie, zwtaszcza gdy zdarzy sie, ze moga to byc¢ dla
uczniéw nowe stowa — ale nawet wtedy to nie jest problem. Po kilku takich przejawach stra-
chu Pani Zmytka nie musi wiecej demonstrowac znaczenia stdéw, poniewaz sg one juz dzie-
ciom doskonale znane i przez nie przyswojone. Jezeli Pani Zmytka ma jakiekolwiek watpliwo-
$ci, czy uczniowie rozumieja np., co to znaczy furry (a przeciez zawsze lepiej upewnic sie, ze
rozumieja, niz zaktadacd, iz tak jest), zaczyna zadawad uczniom pytania kontrolne, np.: Is your
body furry? Jesli uczniowie odpowiedza niepoprawnie (co wskazuje na ich brak zrozumie-
nia znaczenia tego stowa), nie jest to problemem dla Pani Zmytki — przeciez jest do tej lek-
¢ji przygotowana!

Jeden z przyktaddw: Na poczatku lekcji dzieci pomagaty znalez¢ Pani Zmytce pluszowe-
go pieska, ktérego (jak zawsze) gdzie$ zapodziata. W kaciku zabawek w klasie znajduja sie
lalki (gdyby ich tam nie byto, to Pani Zmytka musiataby réwniez o nich ,zapomnie¢” i razem
z pomocg ucznidw je ,odnalez¢”). Pani Zmytka bierze do reki pluszowego pieska i wskazuje
na jego czesci ciata, ttumaczac: Dogs are furry. They've got furry legs, a furry tummy, a fur-
ry head and furry ears. Przy kazdym wypowiedzeniu nazwy fragmentu ciata zwierzatka Pani
Zmytka wskazuje palcem na dang cze$¢ ciata pluszowego pieska i rownoczesnie jg gtaszcze.
Nastepnie odktada pieska i bierze do reki lalke, méwigc: Dolls are NOT furry (Pani Zmytka
bardzo wyraznie podkresla stowo not). The've got legs, arms, a head and ears, but they are
NOT furry. Pani Zmytka za kazdym razem, gdy nazywa kolejne czesci ciata lalki, wskazuje je
palcem, ale ich nie gtaszcze. Te subtelng réznice dzieci natychmiast wychwytujg. Ostatecz-
nie upewnia sie, czy dzieci na pewno zrozumiaty, co oznacza stowo furry, zadajac pytanie do-
wolnie wybranemu uczniowi (Am | furry?) i rbwnoczesnie wskazujac na siebie. W tym mo-
mencie nastepuje ogdlny smiech dzieci, gdyz juz wiedzg, co to stowo znaczy. Niektore sg
tak rozbawione tg sytuacja, ze zaczyna sie nowy dialog... Teraz to one probujg przekonad
Panig Zmytke, ze jednak jest ona furry! Czasami dochodzi do tego, ze czes¢ klasy jest z Pa-
nig Zmytka i ci uczniowie méwia: She’s NOT furry! Natomiast druga czesc klasy celowo te-
mu zaprzecza: No, she IS furry! Fantastyczne jest to, w jaki sposob uczniowie bronig swoje-
go zdania w jezyku obcym. Automatycznie nasladuja intonacje Pani Zmytki, ktérej tak czesto
uzywa, tj. specjalnie podkreslaja twierdzenia czy tez przeczenia w catych zdaniach. Plan Pa-
ni Zmytki zadziatat, znowu co$ sprzedata, a uczniowie nawet nie zdajg sobie sprawy, ze wta-
$nie to kupili i uzywaja.

Podczas lekcji uczniowie s3 tak bardzo zaangazowani w dyskusje z Panig Zmytka, ze na-
wet nie wiedza, kiedy zaczynaja uzywacé zwrotow, ktére wiasnie wypowiedziata, przeciw-
ko jej wtasnym argumentom — prébujac przekonad jg, ze sie pomylita, np.: Mrs Zmytka, you
are wrong! It isn’t small, it’s big! It’s got long mouth! (s3 to autentyczne wypowiedzi mo-
ich uczniow z klasy pierwszej szkoty podstawowej). Zupetnie mi nie przeszkadza okreslenie
pyska psa jako long mouth — wazne, ze potrafig okresli¢ réznice, jakos zareagowad, starac
sie na miare swoich mozliwosci; a przede wszystkim sg aktywni i zaangazowani! Pani Zmytka
osiagneta swoj cel — dzieci chcg méwic i méwig w obcym jezyku!
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Moi uczniowie uwielbiajg sie ,wyktdcad” z Panig Zmytka, a Pani Zmytka uwielbia ich do te-
go prowokowac — wtedy nastepuje pomiedzy nami zywy dialog. Nieodtworzony z podrecz-
nika czy zeszytu ¢wiczen, lecz naturalny, ktory narodzit sie tu i teraz, w tej klasie na tej lekgji.
Bardzo lubie twdrczy sposdb pracy z uczniami. Uwazam, ze daje najlepsze efekty.

Cdy zapraszam Panig Zmytke na lekcje, to zawsze towarzyszy temu specjalny ceremo-
niat. Dzieci wiedzg, Ze to jest jedyny sposéb, aby uczestniczyta w zajeciach; trzeba wypowie-
dzie¢ tajemnicze zaklecie w jezyku angielskim trzy razy i wtedy Pani Zmytka sie pojawia. Dla
klas pierwszych magicznym zakleciem jest po prostu: Hello, Mrs Zmytka, please comel, dla
klas drugich: Good morning/Good afternoon, Mrs Zmytka, please join us! Klasy trzecie za-
praszajg Panig Zmytke, wotajac: Good morning/Good afternoon, Mrs Zmytka, let’s play with
us! Dlaczego uczniowie musza az trzy razy uzy¢ magicznego zaklecia? Poniewaz Pani Zmytka
musi sie przygotowac do tych odwiedzin. Podczas gdy uczniowie trzykrotnie wzywajg Panig
Zmytke, mam czas na to, aby odwrdcic sie do nich plecami i stanagé przodem do tablicy. Pry-
watnie nosze okulary... Pani Zmytka nie, wiec musze je $ciggnac i odtozy¢ gdzies w bezpiecz-
ne miejsce (bardzo czesto, gdy zauwazg moment zdjecia przeze mnie okularéw, zaczynajg
klaska¢, piszczed itp.). Gdy uczniowie konczg wypowiada¢ (juz bardzo gtosno i szybko) po
raz trzeci magiczne zaklecie, odwracam sie juz jako Pani Zmytka. Mam troche inny ton gtosu
i troche inaczej sie poruszam — teraz juz nie jestem panig Sandrg, tylko Panig Zmytka. Od tej
chwili méwimy juz tylko po angielsku i stuchamy wytacznie tego jezyka. Tu nie ma miejsca na
jezyk polski — przeciez Pani Zmytka go nie zna!

W tym miejscu chciatabym podkresli¢, ze nie potrzeba zadnych efektownych przebran,
drogich gadzetéw czy innych wymyslnych pomocy dydaktycznych, aby wprowadzi¢ dzie-
ci do krainy fantazji, by otworzy¢ przed nimi drzwi do innego $wiata — do takiego, jaki dla
nich stworzylismy. Réznica w wygladzie pomiedzy Panig Zmytka i mng jest wtasciwie tylko
taka, ze ja nosze okulary, a Pani Zmytka nie — nic wiecej. | kiedys wtasnie ta réznica sprawi-
ta, ze musiatam by¢ Panig Zmytka dtuzej, niz to zaplanowatam... Pewnego dnia tak spieszy-
tam sie do pracy, ze po prostu zapomniatam zatozy¢ okulary. Zorientowatam sie w aucie,
jadac do szkoty (jakos tak niewyraZnie przedstawiat sie widok za szyba...), ale nie miatam
juz czasu na powrdt do domu, wiec tego nie zrobitam. Skutek byt taki, ze uczniowie tak
bardzo przyzwyczaili sie do mnie w okularach, ze byli $wiecie przekonani, iz zrobitam to
celowo! Dzisiaj tylko Pani Zmytka jest z nami na lekcji. Musze przyznaé, ze nie miatam ser-
caim ttumaczyd, ze to przypadek tak sprawit. Poza tym, nawet gdybym im to wyjasnita, to
jak Pani Zmytka miataby sie pojawic¢? Nie pozostato nic innego jak grac dalej. Pani Zmytka
byta obecna na catej lekcji, co, musze przyzna¢, wymagato ode mnie niezwyktej koncen-
tracji i kreatywnosci. Tego dnia musiatam bardzo improwizowad, zupetnie inaczej zaplano-
watam sobie lekcje, a zycie utozyto swoj wtasny scenariusz. Niemniej jednak to doswiad-
czenie byto dla mnie bardzo cenne.

Element magiczny i ludzki w nauczaniu
Co takiego ma Pani Zmytka, czego ja nie posiadam? Otz dla dzieci w klasach I-11l cos bardzo
waznego — element magiczny. Pani Zmytka jest dla uczniéw atrakcja, czyms, czego nie ma na
co dzien. Pojawia sie wytacznie na jezyku angielskim, a nawet tutaj jest tylko w okreslonym
czasie. Jest na lekcjach gosciem, ktéry odwiedza ucznidw, poniewaz tego chcg, poniewaz
ja zapraszajg do swojego $wiata, aby cho¢ przez krétki czas byta jego czescia. Gdy zaprasza
sie kogo$ do swojego domu, to zawsze wynika to z wewnetrznej motywacji. Nikt nie moze
nas do tego zmusi¢, poniewaz to jest nasz dom. Gosc tez wie, ze jezeli zostat zaproszony, to
oznacza, ze jest akceptowany w catosci, z wszystkimi swoimi wadami. | tak wtasnie jest z Pa-
nig Zmytka, cho¢ ma wiele wad: jest strachliwa, gapowata, zapominalska, jednak to wszystko
nie ma absolutnie zadnego znaczenia. To wtasnie dzieki tym wadom jest taka lubiana.

Dzieci w wieku wczesnoszkolnym bardzo czesto czego$ zapominajg, co$ gubig, boja
sie czy tez wstydza. Pani Zmytka reprezentuje te wszystkie cechy w odniesieniu do osoby
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Pani Zmytka uczy jezyka angielskiego

postrzeganej przez nich jako dorosta. Jest od nich wyzsza, wyglada prawie jak ich pani od
jezyka angielskiego, a jednak utozsamia sie z nimi. Kazde dziecko moze odnalez¢ w niej co$
z siebie — swoje problemy, utomnosci, trudnosci, wady, dzieki czemu nastepuje identyfi-
kacja na poziomie emocji uczniéw, mozna dostrzec myslenie typu: ,Ona jest taka jak ja, jak
my... jest do nas podobna, lubi sie bawi¢, wygtupiac itd.”. Pani Zmytka jest im bliska, ponie-
waz tez sie boi, potrafi schowad sie pod tawke, np. gdy zobaczy pajgka na obrazku, lub tez
prosi ucznidw, aby uzyli magicznego zaklecia, by odegnac¢ muche, ktéra wtasnie ,zaata-
kowata” Panig Zmytke. Wystarczy tylko zacza¢ zabawe w komunikacje, a reszta zajmg sie
sami uczniowie. Maty poczatek, zaskakujace zakonczenie, np. Pani Zmytka stara sie ode-
gnac natretng muche swoim magicznym zakleciem Abra cadabra one, two, three, réw-
noczesnie wykonujac ruchy rekoma niczym czarodziej w bajce nad kociotkiem z magicz-
ng miksturg, a mucha niestety nadal lata. Wiec co robi Pani Zmytka? Prosi dzieci o pomoc
— i to zawsze dziata!

Czasami uczniowie samoistnie dobierajg sie w grupy, aby wspadlnie utozy¢ ,superzakle-
cie” - jeden drugiemu chce pomaoc, naturalnie wspdlnie wspdtpracuja, poniewaz to wynika
zich potrzeb, a nie zmojego przyporzadkowania ich do tych rél. Dla mnie jako nauczyciela te
elementy lekgji s3 niezmiernie wazne. Przyktadem zaklecia na muche (ktére dziata — wiem,
bo sprawdzitam) jest Abra cadabra one, two, three, four — please go away through that do-
or! Przynajmniej podziatato na tamtg muche. Mysle, Ze uczyta sie z nami jezyka angielskiego
podczas lekgji i zrozumiata, o co ja z dzie¢mi prosimy.

Za kazdym razem zdumiewa mnie to, jak dzieci intuicyjnie rozumieja, co Pani Zmytka do
nich mowi, a przeciez cata komunikacja odbywa sie w jezyku obcym. Doswiadczenie pokaza-
to, ze ta obcos¢ jezyka w ogdle nie ma znaczenia dla poprawnej komunikacji. Stowo poparte
gestem, mimika, mowa ciata potrafi zdziata¢ cuda! To zupetnie tak samo, jak gdyby obcokra-
jowiec z dalekiego kraju, np. Japonii lub Chin, przyjechat do Polski i chciat nam co$ powie-
dziec czy tez wyttumaczy¢. Jezeli nie znamy jezyka japonskiego lub chinskiego, to nasza ko-
munikacja bedzie co najmniej nieefektywna, a wtasciwie to zadna. Natomiast jezeli ten sam
Japonczyk lub Chinczyk, méwigc w swoim jezyku, bedzie nam rownoczesnie demonstrowat
to, o czym opowiada, albo jezeli poprze swoje stowa jakims srodkiem wizualnym, jestesmy
w stanie chod sie domysli¢, czego od nas oczekuje. | doktadnie z tego samego zatozenia wy-
sztam, tworzac Panig Zmytke.

Dla dzieci w edukacji wczesnoszkolnej jezyk obcy, ktérego sie uczg w szkole (nawet po
zapoznaniu sie z tresciami podstawy programowej wychowania przedszkolnego w zakresie
nauki jezyka obcego podczas obowigzkowego przygotowania do podjecia nauki w szkole),
jest tak naprawde wiasnie takim ,jezykiem japonskim lub chifnskim”. Zakres poznania jezy-
ka obcego w przedszkolu jest jeszcze zbyt maty, aby dzieci mogty swobodnie go uzywad. Sg
ostuchane w tym jezyku, pewien zasdb stownictwa zostat im zaprezentowany, jednak zdol-
nosci i umiejetnosci komunikacyjne nie sg jeszcze dostatecznie rozwiniete — na to potrze-
ba czasu i treningu.

Uczniowie w pierwszej klasie, przychodzac do szkoty podstawowej, gdzie wszystko jest
dla nich nowe: nowa pani, nowe pomieszczenie (klasa), nowe kolezanki i koledzy, tak na-
prawde bardzo czesto bojg sie i trudno im sie dziwi¢, ze wtasnie takie odczucia im towarzy-
sz3. Dopiero z czasem, gdy odnajdg sie w nowych warunkach i poczuja sie bezpiecznie, pra-
ca z nimi nabiera zupetnie innego charakteru, a im samym dostarcza wiele radosci i sprzyja
motywacji, ktérej potrzebuja, aby samodzielnie sie uczy¢. Tworzac Panig Zmytke, chciatam
uczniom pokazad, ze strach, obawy czy tez lek przed czyms towarzyszy takze dorostym,
a komunikacja w obcym jezyku moze wigzac sie z radoscia i naturalng aktywnoscia. Dzieki te-
mu moi podopieczni czujg sie swobodniej i bezpieczniej w czasie naszych lekgji. Podczas za-
jec chciatam zej$¢ do poziomu ucznidw, stad sie czescig ich $wiata, aby mdc go obserwowad
zich perspektywy i dzieki temu lepiej zrozumied. Tylko w taki sposéb moge na biezgco do-
pasowywac¢ metody i techniki pracy na lekcji, musze wiedzie¢, co w trawie piszczy.
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Wartos¢ dodana zapraszania Pani Zmytki na zajecia
Uczniowie edukacji wczesnoszkolnej nie majg jeszcze dobrze rozwinietej pamieci dtugo-
trwatej (Kamza 2014: 38), rozwdj ten wymaga czasu i regularnych ¢wiczen. Dlatego wtasnie
tak wazne jest czeste powtarzanie, utrwalanie, ¢wiczenie réznych umiejetnosci w oparciu
o réznorodne metody i techniki nauczania. Pani Zmytka bardzo czesto wraca do zagadnien,
ktore juz wezesniej zostaty z uczniami omowione podczas lekcji. Ma do tego $wietng wy-
modwke, poniewaz czesto o wielu rzeczach zapomina i wtasnie wtedy uczniowie przycho-
dz3 jej z pomoca. Z zakamarkdw swojej pamieci wyszukuja stowa, zwroty, zdania, z ktérymi
juz byli zapoznani w procesie dydaktycznym, a tylko im sie wydawato, ze ich nie pamietaja.
Chcac pomdc Pani Zmytce, przypominaja je sobie i to w bardzo naturalny dla nich sposéb.
Uzmystawiajg sobie, ze przeciez ,ja to wiem, ja to znam, ja sie juz tego uczytem, tylko na
troche zapomniatem”. Wiedza nieuzywana, nieutrwalana ulega zapomnieniu, dlatego Pani
Zmytka bardzo czesto zapomina, aby jej uczniowie pamietali.

Czy uczniowie klas 4-8 takze zapraszaja Panig Zmytke? No cdz... czwartoklasisci jeszcze
jej czasami potrzebujg, ale juz coraz rzadziej. Starsi uczniowie wiedzg, ze czasem odwiedzi
ich wszechmocna Wrdzka Gramatyka, ale to juz zupetnie inna historia.
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w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw

z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym,
ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoty | stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogélnego dla szkoty policealnej
(Dz.U. z 2017 r. poz. 356, z pdzn. zm.).

SANDRA CIESLA Nauczyciel i doradca metodyczny ds. jezyka angielskiego w szkole
podstawowej w Regionalnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli , WOM" w Katowicach.
Nauczyciel-edukator w Akredytowanym Niepublicznym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli
Grupa Edukacyjno-Szkoleniowa SOKRATES w Bytomiu. Autor materiatéw edukacyjnych dla
Zintegrowanej Platformy Edukacyjnej E-podreczniki. Twérca sieci samoksztatcenia i wspotpracy
nauczycieli w ramach Slaskiej Szkoty Cwiczen. Autor szeregu metodyczno-programowych
innowacji pedagogicznych oraz programéw autorskich z zakresu jezyka angielskiego, fizyki

i chemii oraz logicznego myslenia. Wieloletni nauczyciel jezyka angielskiego, fizyki i chemii

w Szkole Podstawowej nr 3 im. Wtadystawa Broniewskiego w Bytomiu. Nauczyciel, ktéremu
uczenie dzieci ciggle sprawia mnostwo satysfakgji.
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From Textbook to One’s Own Didactic Materials — Why to Prepare Them in

a Different Way

The article is aimed at presenting a short characteristics of visual attention of (non)dyslexic pe-
ople and its consequence for the way (non)dyslexic school students work with textbook mate-
rial. As a consequence, the importance of proper textbook design will be shown on the basis of
the eye-tracking research. Also, some simple hints on how to prepare better-designed mate-
rials will be given. The article is based on the book “Podreczniki glottodydaktyczne. Struktura
- funkcja — potencjat w Swietle badan okulograficznych” by the author.

KEY WORDS: EYE TRACKING, TEXTBOOK, DYSLEXIA, DIDACTIC MATERIALS

Sandra Ciesla

Ms. Zmylka Teaches English...

Activating primary learners to communicate in English as a foreign language is a challenge for
most teachers. How to encourage children to speak English? The article is an attempt to an-
swer this question with the use of “Ms. Zmylka” who creates funny and friendly environment,
as well stress eliminating game situations. The article presents the Ms. Zmylka method and its
practical applications’ to teaching primary children. The author refers to method such as Total
Physical Response (TPR). The idea of TPRin a nutshell is to create a neural link between speech
and action. The intention of the presented procedure was to emphasize the necessity of re-
peating vocabulary and returning to them reqularly during the semester to check retention, as
well as to present some useful techniques of supporting primary learners in dealing with their
shyness and insecurity.

Key worps: TPR, ToTAL PHYsIcAL RESPONSE, PRIMARY LEARNERS, TEACHING EFL TO PRIMARY CHILDREN

Urszula Janczar

How to Build Learners’ Autonomy — Logbook as a Tool for Supporting Autonomy
Developing learners’ autonomy is a must for every teacher and student. An autonomous stu-
dent is motivated, aware of their most suitable learning strategies and ready to take control
over one’s own learning process. To build, develop and sustain an autonomous approach
among the students can be a difficult task for teachers. The article provides the definition of
autonomy and its benefits for the students. Most importantly, it gives practical hints for te-
achers who want to develop autonomy among their students but are still looking for the most
applicable tool. The author of the article provides the description of logbooks and their usa-
ge in developing learners” autonomy on the basis of the study conducted among high school
students.

Key worbps: AUTONOMY, LOGBOOKS, MOTIVATION, SELF-REGULATION, REFLECTION

Beata Jedryka

Good Start for Students with Migration Experience

The article deals with issues related to the language education of students with the experience
of migration in a Polish school. The author briefly describes Polish as the language of school
education and the language needs of Ukrainian students entering the Polish education system.
She presents not only the original project of intensive language training but also its program
with grammar, lexical and culture components.

KEY WORDS: STUDENT WITH MIGRATION EXPERIENCE, POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, LANGUAGE EDUCATION,
LANGUAGE SUPPORT, EDUCATION SYSTEM IN POLAND



Maksi Anna Kozinska

Understanding of the A-level Polish Examination

The article looks at Polish as a foreign language at the A-level in England. It attempts to explain
the intricacies of the examination to the Polish-speaking audience as well as to serve a purpose
of a gquide to a new teacher around the specification in question. It consists of six parts. It starts
with a brief introduction followed by some statistical and historical overviews. Later, the sub-
ject content, assessment objectives and level of demand are discussed. Next, the structure of
the papers and some question types are presented. Finally, it finishes with an overview of the
statistical results and personal thoughts reflecting on the past ten years of teaching this specifi-
cation to Polish heritage speakers in east London. At the final point, it concludes with the hope
and concerns about the future of this qualification.

Key worps: MFL, A-LeveL PoLisH, PoLisH HERITAGE SPEAKERS, PHSs, UK

Teresa Maziarka-Grabowska

Selected Ways of Working With Children with Autism During English Lessons in
Preschool and Early School Education

Autism is a developmental disorder that is increasingly observed in children in preschool and
early school. The aim of the article is to present selected ways of working with children with
autism during English lessons in early school and preschool education. The article discusses,
among other things, the use of real representations of concepts as well as models and pup-
pets in English lessons; interactive reading as a kind of multi-sensory cognition; teacher’s an-
nouncements addressed to children with autism; using songs in lessons; reacting in case of
difficult behavior. The presented ways of educational activities have been described based on
the needs of children with autism, their different way of thinking, learning and functioning. The
author draws attention to the large role of interests, preferences and passions of children with
autism in the learning process as well as the choices they make.

KEY WORDS: CHILDREN WITH AUTISM, TEACHING ENGLISH, EARLY SCHOOL EDUCATION, PRE-SCHOOL
EDUCATION

Sabina Nowak, Matgorzata Szulc-Kurpaska

How Can Well-being Help Teachers Grow?

Well-being is still an under researched field of education. Similarly, teacher burnout, even tho-
ugh studied more extensively in the past, may now be caused by additional pandemic-rela-
ted conditions. Jerrim, Sims, Taylor, and Allen (2021:824) claim that “the most pressing issue
is for the Department of Education to make a commitment to monitor the mental health and
well-being of the teaching profession - similar to the commitment it has made to monitoring
teachers’ workloads over time”. There are certain affective factors and specific competencies
that are crucial in the teaching profession. They stem not only from professional or teacher’s
linguistic competences (Moore, Cheng, & Dainty, 2002) but are mainly connected to personal
attributes and mindset. The paper presents a project aimed at promoting well-being, based on
the findings of the research conducted among pre- and in-service teachers. The data obtained
in a Likert-scale questionnaire, consisting of 50 questions, reveal that teachers, even though
they value wellbeing highly, are far from being able to fully develop strategies leading them to
achieve this state of happiness and satisfaction. The project, therefore, aimed to investigate
teachers’ perceptions and their opinions regarding their level of well-being. Still, it is impossible
to contest the importance of wellbeing of teachers equal to their ability to be grateful, to not
complain, to be mindful, to have good relations with other people and to be physically active.
Some implications for the well-being training in the teaching profession are outlined.

KEY WORDS: WELL-BEING, FIXED/GROWTH MINDSET, TEACHER BURNOUT, SELF-ACTUALISATION
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Mirostaw Pawlak

A Foreign Language Teacher as a Renaissance Man (or Woman): Expectations
Versus Reality

When listening to conference papers and reading academic publications, one can hardly esca-
pe the conclusion that expectations concerning the knowledge, skills and competences of fo-
reign language teachers are constantly on the increase. While in the past the main emphasis
was placed on the mastery of the language being taught, effective instructional techniques and
skill in conducting classes, at present teachers are expected to be specialists in a wide range
of areas, related, for example, to motivating their students, fostering autonomy, undertaking
strategies-based instruction, developing intercultural competence or using new technologies.
Moreover, they are expected to be reflective practitioners and to be constantly engaged in
their professional development. The paper outlines such expectations and seeks to determine
the extent to which they can actually be met.

KEY WORDS: FOREIGN LANGUAGE TEACHING, TEACHING COMPETENCIES, EXPECTATIONS TOWARDS TEACHERS,
PROFESSIONAL DEVELOPMENT, TEACHER ROLES

Janusz Ryba

The Ways and Sideways of Latin Language Teaching in the Years 1945-2021

The place of classical languages and ancient culture in general education has been a matter of
debate in Poland for many years, and these debates have been particularly important within
the development and implementation of further structural and program reforms, the result
of which has been a progressive marginalization of institutional teaching of Latin and ancient
culture. When analysing the history of Polish education after 1945, it is easy to note that the
main feature is the constant restructuring of the school system motivated by political and ide-
ological factors. As a result of these successive reforms, we see that they have led over the
20th century to a change in the form and concept of the Polish school, and these changes were
particularly visible in the field of classical education, which before the World War Il was the basis
of humanities education but is now almost absent from institutional secondary schools. This
dramatic situation of the classics in Polish education makes us reflect on the condition of Polish
humanities and on the direction of further changes in humanities education. However, regar-
dless of the changing organizational conditions in Polish schools, the centuries-long tradition
of teaching Latin language, and above all the Greco-Roman heritage’s cultural influence on
contemporary Polish and Polish culture should be strongly emphasized.

KEey WoRDS: CLASSICS, LATIN LANGUAGE AND ANCIENT CULTURE, LATIN TEACHING

Magdalena $lawska

Language for Specific Purposes Teacher’s Toolkit

Teachers of English for specific purposes are in demand in the private sector, while they are ne-
glected in the public education system. Changes in vocational education and vocational exams
put ESP teachers in a difficult position. There are no legal regulations that would clearly state
what qualifications are expected from them. What is more, there are no trainings or courses
for ESP teachers and there is very little interest in filling the niche. ESP teachers must face a lot
of difficulties if they want to work on their skills and abilities.

Key worps: ESP, TEACHERS' SKILLS AND ABILITIES, VOCATIONAL EDUCATION, EXAMS, QUALIFICATIONS



Magdalena Toporek

Teacher’s Role in Developing Learner Autonomy in Remote Learning. Practical
Recommendations

In view of the current world situation caused by the outbreak of the global COVID-19 virus pan-
demic, the education system is now confronted with perhaps the greatest challenge of recent
decades. The decision to replace the conventional method of teaching with distance learning
required not only numerous technological adjustments, but above all a change in the cultu-
re of teaching professionals and adaptation to new ways and strategies of student learning.
This paper, based on a recent literature review, aims to focus on the role of the teacher in the
particular conditions of remote learning and possible ways of its improvement. It extends cu-
rrent debates on the potential for developing the latest didactic recommendations by consi-
dering the benefits of promoting autonomous approaches with particular reference to current
distance learning settings. Providing a range of suggestions for increasing the effectiveness of
pandemic education, it calls for a more conscious approach and the development of a sense of
personal responsibility in the learner.

KEY WORDS: AUTONOMY, TEACHER’S ROLE, DISTANCE LEARNING, METACOGNITION, AWARENESS, MOTIVATION

Agnieszka Tyczka-Nowak

The Teacher as Autonomy Coach

Research shows that autonomy is one of the elementary human needs that effectively incre-
ases motivation and engagement, resulting in more effective learning. Since the prevalence
of the concept of autonomy in language learning, teachers and researchers have continuously
discussed how to develop learner autonomy. The aim of this article is to enrich the understan-
ding of the role of foreign language teachers in developing and promoting learner autonomy
inside and outside the classroom and to encourage the search for areas of autonomous activity
for foreign language teachers.

KEY WORDS: LEARNER AUTONOMY, TEACHER’S ROLES, FACILITATOR, ORGANIZER, COUNSELOR

Katarzyna Zegarska-Jasinska

English-German Language Interference and False Friends

Are “false friends” the translator’s nightmare but the teacher’s true friends? Working in the
classroom with the issue of false friends brings elements of humour, surprise, arouses curiosity
and all this is conducive to better learning. Reversing stereotypical thinking, encouraging pe-
ople to ask questions, and opening students’ eyes to the issue of linguistic evolution. All of this
is making the “false friends” an excellent teaching aid.

KEY WORDS: FALSE FRIENDS, LANGUAGE INTERFERENCE, ENGLISH, GERMAN

Agnieszka Zimmer

Magistra Linguae Story, or a Few Words on the Role of the Language History in
Teaching German

The aim of the article is to show that in learning German it is worth using not only the well-k-
nown methodological patterns, but also the didactic potential of the history of the language.
From letters to the surprising effect of the evolution of meanings: almost every element in the
history of the German language can be used as curiosity and support for teachers. Interesting
facts from the past allow not only to understand the mechanisms of the modern language, but
also arouse students’ curiosity, which significantly increases their motivation to learn.

KEY WORDS: HISTORY OF GERMAN LANGUAGE, DECLINATION OF SUBSTANTIVES, UMLAUT, RIME, GERMAN
IRREGULAR VERBS, GERMAN REGULAR VERBS
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