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Refren znasz od dawna

o you like broccoli? Yes, | do. Do you like ice-cream? Yes, | do. Do you like
broccoli ice-cream? No, | don’t! — $piewajg na Instagramie usmiechniete, ani-
mowane dzieci, a gdy koncza, na ekranie pojawia sie apel: Powiedzcie, ze nie
tylko ja uczytem sie tej piosenki w przedszkolu! Rzut oka na komentarze wy-
starczy, by przekonac sie, jak wiele emocji piosenka budzi w ,followersach”.
Jedni cieszg sie zaskoczeni dawno niestyszang nutg, inni — pod przykrywka cynizmu chowaja
wzruszenie lub przyznajg, ze tekst znajg do dzis. Sg tez tacy, ktdrzy rzeczowo wyznaja, ze
wtasnie wtedy, w przedszkolu, ,zatapali” uzycie do i don't.

Z czego wynika skutecznosc tak prostych technik? Czy z tego, ze mtodzi uczniowie czu-
li sie wtedy beztrosko i po prostu dobrze sie bawili? Sylwia Niewczas przekonuje, ze to wta-
$nie budowanie przyjaznego srodowiska daje dzieciom odwage do tego, by mowic i ekspe-
rymentowac jezykowo. Autorka pokazuje, jak stres, lek i presja — zwtaszcza u matych dzieci
— blokujg procesy poznawcze odpowiedzialne za zapamietywanie i produkcje jezykowa. Od-
wotujac sie do neurodydaktyki, psychologii pozytywnej i badan nad emocjami, argumentu-
je, ze fundamentem skutecznej edukacji jezykowej sg poczucie bezpieczenstwa, relacja z na-
uczycielem i kultura btedu.

W te ostatnig wkracza gtebiej Patrycja Linkiewicz, analizujgc utrwalone btedy gramatycz-
ne i fonetyczne zaobserwowane u studentéw, wskazujac ich zrédta w zaniedbaniach na eta-
pie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Jej artykut ma charakter diagnostyczny i ostrze-
gawczy: pokazuje, ze brak systematycznej pracy nad wymowa, podstawowymi strukturami
i Swiadomg korekta btedu prowadzi do zjawiska fosylizacji — swoistego ,kostnienia” jezyko-
wych nawykow. Autorka postuluje wieksze skupienie sie na praktycznych aktywnosciach,
prace z autentycznymi piosenkami i filmami oraz uwaznos¢ fonetyczng juz na najwczesnie-
szych etapach nauki.

Gtosem w dyskusji na interesujgcy wielu temat planowanych zmian w podstawie progra-
mowej jest tekst Anny Sarbiewskiej i Olgi Kacprowskiej. Autorki pochylajg sie nad zaktada-
nym potgczeniem edukacji polonistycznej i nauczania jezyka obcego w klasach 1-3 w jeden
obszar: edukacje jezykowa. Rozwazaja, jakie korzysci i jakie ograniczenia moze niesc ze so-
ba ta zmiana, za punkt odniesienia przyjmujac translanguaging pedagogiczny: podejscie,
w ktérym jezyki — ojczysty i obcy — nie konkurujg ze sobg, lecz wspdtpracuja jako wspdl-
ny zasob poznawczy dziecka. Ma to sprzyja¢ naturalnosci procesu i wspiera¢ rozwéj kom-
petencji komunikacyjnej, wprowadzajac dzieci w stan swobody werbalnego wyrazania mysli
— takiej, jak podczas wspdlnego $piewania Do you like broccoli.

Sami do przedszkola juz nie wrocimy, ale mozemy kolejnym pokoleniom dzieci utatwié na-
uke jezyka obcego na wczesnym i na pdzniejszym etapie, mozemy pomaoc im unikac utrwa-
lania bteddw, ale przede wszystkim mozemy ksztattowad ich pozytywne nastawienie do sa-
mego procesu uczenia sie. Obysmy w nowy rok weszli wtasnie tak: $piewajaco, petni energii
i entuzjazmu do mierzenia sie z edukacyjnym i osobistymi wyzwaniami. Dobrego 2026!

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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EFdukacja jezykowa
jako nowy obszar
w edukacji wczesnoszkolnej

Gtos w dyskusji nad proponowang zmiang

DOI: 10.47050/jows.2025.4.5-13

Zgodnie z zapowiedziami od przysztego roku ANNA SARBIEWSKA
szkolnego ma zosta¢ wyodrebniony nowy obszar Uniwersytet Warmifisko-Mazurski w Olsztynie
przedmiotowy w podstawie programowej edukacji

wczesnoszkolnej. Nauczanie polonistyczne zostanie OLGA KACPROWSKA
potgczone z naukg Jezyka Obcego, W Wyn]ku czego Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
pojawi sie zintegrowana edukacja jezykowa. To wWarszawie

rozwigzanie ma utatwic¢ uczniom zdobywanie

wiedzy, poszerzy¢ ich kompetencje komunikacyjne

oraz zapewnic sprawczosc. W artykule omowiono

koncepcje translanguagingu pedagogicznego,

zgodnie z ktérym do jezykow nauczanych w szkole

nie podchodzi sie jak do rywali, lecz partneréw

i sprzymierzencow we wspolnej sprawie.

LANGUAGE EDUCATION AS AN EMERGING DOMAIN
IN EARLY PRIMARY CURRICULUM

The article examines the forthcoming reform of Poland’s early education curriculum, which introduces language
education as a distinct subject area integrating Polish with foreign or minority languages. It argues that

the reform creates conditions for implementing pedagogical translanguaging, understood as treating languages

as complementary rather than competing resources. This perspective has the potential to move beyond monolingual
and immersion models. Selected classroom practices are presented to demonstrate how interlingual teaching

can enhance both pupil agency and teacher effectiveness.

IKEY WORDS: EARLY EDUCATION CURRICULUM, EFL EDUCATION, TRANSLANGUAGING, INTERLINGUAL TEACHING
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1 Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji i Nauki z dnia 14 wrze$nia 2021 r.
w sprawie standardu ksztatcenia przy-
gotowujgcego do wykonywania za-
wodu nauczyciela (Dz.U. 22021 . poz.
890) okresla, ze kierunki filologiczne
prowadzace ksztatcenie nauczyciel-
skie przygotowujg absolwentéw do
pracy w klasach 4-8 szkoty podstawo-
wej oraz w szkotach ponadpodstawo-
wych. Natomiast na pierwszym etapie
edukacyjnym nauczanie jezyka obcego
nowozytnego prowadzg nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej, poniewaz
komponent ten, zgodnie z rozporza-
dzeniem, jest realizowany w ramach
studidow pedagogicznych.

rwajg wtasnie intensywne prace nad (kolejng) reforma podstawy programowej dla

przedszkola i szkoty podstawowej, w tym edukacji wczesnoszkolnej. Od pewne-

go czasu eksperci skupieni wokdt Instytutu Badan Edukacyjnych — Panstwowego

Instytutu Badawczego (IBE PIB) na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej

(MEN) pracowali nad pakietami zmian. We wrzes$niu 2025 roku ich propozy-
cje zostaty upublicznione i poddane pod dyskusje. Wczesniej odbyty sie panele online pt.
,Porozmawiajmy o podstawach programowych”, w trakcie ktérych przedstawiciele zespotéw
przedmiotowych zaznajamiali wszystkich zainteresowanych z proponowanymi modyfikacja-
mi. Jedno z takich spotkan dotyczyto edukacji wczesnoszkolnej (IBE 2025). Zgodnie z przy-
jetym harmonogramem po konsultacjach nowa podstawa programowa zostanie przekazana
do MEN-u i najprawdopodobniej wejdzie w zycie od wrzesnia 2026 roku. Teraz jest zatem
najlepszy moment na zastanowienie sie nad proponowanymi zmianami, na ich konstruktyw-
na krytyke i ewentualng korekte.

W tym artykule koncentrujemy sie wytgcznie na problematyce ksztatcenia jezykowego
w edukacji wczesnoszkolnej. Eksperci IBE PIB proponujg wyodrebnienie edukacji jezyko-
wej jako osobnego obszaru przedmiotowego. Jest to rozwigzanie nowatorskie i dotad
niestosowane w polskiej szkole. Polega na potgczeniu nauczania jezyka polskiego (jako
pierwszego) z nauczaniem jezyka drugiego, ktérym moze by¢ jezyk obcy nowozytny lub
jezyk mniejszosci jezykowej/etnicznej. Powstang wtedy — chyba po raz pierwszy — warunki
do nauczania interlingwalnego. Edukacja jezykowa nie bedzie juz obszarem konkurowania
ze sobg réznych jezykow, lecz wzajemnego wspierania sie. Jest to zgodne z gtdéwng dyrek-
tywa Rady Europy (2007) dotyczacg ,polityki jezykowej”, wedtug ktérej systemy szkol-
ne maja sie przyczynia¢ do ksztattowania kompetencji wielojezycznej (ang. plurilingual
competence).

W praktyce oznacza to odejscie od dotychczasowego modelu traktujgcego edukacje
polonistyczng i nauczanie jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolnej jako dwa odrebne
zakresy przedmiotowe dysponujgce wtasnymi tresciami. Co wiecej, wymagajace dwdch
réznych specjalistéw — nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej i nauczyciela jezyka obce-
go, ktérym z reguty byta osoba z wyksztatceniem filologicznym (np. anglista). W tym miej-
scu warto nadmieni¢, ze od pewnego czasu na kierunkach studiow przygotowujgcych do
pracy w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej kandydaci na nauczycieli uzyskuja kwa-
lifikacje do nauczania jezyka obcego nowozytnego'. Widzimy wiec, ze planowana aktuali-
zacja podstawy programowej wychodzi naprzeciw zmianom w systemie ksztatcenia na-
uczycieli wczesnoszkolnych.

W tym artykule chcemy zastanowic sie nad mozliwosciami i ograniczeniami, jakie niesie
ze sobg integracja edukacji polonistycznej i nauczania jezyka obcego. W tym celu przyjmu-
jemy jako gtéwny punkt odniesienia, mato jeszcze znany w Polsce, translanguaging pedago-
giczny (ang. pedagogical translanguaging). Jest to koncepcja teoretyczna, ktéra zyskata juz
sporg popularnosé na $wiecie (Garcia i Kano 2014: 6-23; Liu i Fang 2021: 1879-1893; Ogunniyi
i Salami 2022: 55-68; Lin i He 2023: 1189-1205; Gayete 2025: 109-128). Zostata réwniez zapre-
zentowana w kilku polskich publikacjach (Romanowski 2019: 5-24; Pawliszko 2022: 620-635;
Sobkowiak 2022:1-10; Stepkowski i in. — w druku).

W dalszej czesci tego artykutu chciatybysmy naszkicowaé obraz edukacji jezykowej ja-
ko wspdlnego obszaru tematycznego i nowego zakresu ksztatcenia zintegrowanego. Na-
stepnie przeanalizujemy trzy kluczowe problemy zwigzane z wprowadzeniem nauczania in-
terlingwalnego w edukacji wczesnoszkolnej. Te problemy to: (1) zmiana podejscia do jezyka
ojczystego, (2) demonopolizacja nauczania immersyjnego, (3) przejscie od dominujacego
nauczania monolingwalnego do translingwalnego. Omowimy nastepnie zasady nauczania
interlingwalnego w edukacji wczesnoszkolnej, a na zakonczenie zaprezentujemy karte pracy
do lekgji jezyka angielskiego w ujeciu translanguagingu pedagogicznego.
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Wizja zintegrowanej edukacji jezykowej

Termin ,ksztatcenie zintegrowane” pojawit sie w zwigzku z zainicjowang w 1999 roku refor-
ma systemu oswiaty?. Zastgpit on stosowane wczesniej wyrazenie ,nauczanie poczatkowe”.
Kluczowe znaczenie we wskazanej reformie odegrata podstawa programowa ksztatcenia
ogodlnego, w ktoérej znalazty sie po raz pierwszy zapisy dotyczgce integracji nauczanych
zagadnien. Ksztatcenie zintegrowane zastgpito dotychczasowe sztywne odseparowane za-
kresy materiatow tworzgce przedmioty nauczania, takie jak matematyka, jezyk polski czy
przyroda. Omawiana modyfikacja objeta sposdb nauczania. W klasach 1-3 tylko jeden na-
uczyciel prowadzit zajecia, taczac w catosé rozne tresci ksztatcenia. Twérey reformy stawiali
sobie za cel odejscie od przedmiotowego traktowania zaje¢ edukacyjnych na rzecz wspie-
rania cato$ciowego rozwoju ucznia. Za sprawg reformy programowej z 2009 roku pojawita
sie ,edukacja wczesnoszkolna” ze skonsolidowanym programem nauczania w jedenastu ob-
szarach tematycznych: edukacja polonistyczna, jezyk obcy nowozytny, edukacja muzyczna,
edukacja plastyczna, edukacja spoteczna, edukacja przyrodnicza, edukacja matematycz-
na, zajecia komputerowe, zajecia techniczne, wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna
oraz etyka (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdl-
nych typach szkét [Dz.U. 22009 r. Nr 4, poz. 17]).

Warto zauwazy¢, ze w przytoczonym rozporzadzeniu nie zostato okreslone, w jaki spo-
sob jezyk obcy ma by¢ nauczany. W praktyce nauczyciele nie stosowali sie do zalecen edu-
kacji zintegrowanej. Rdznie mozna na to patrzed: traktowacd jako wyjatek od reguty lub ja-
ko swoiste niedopatrzenie. Probujg to uporzadkowad trwajgce wtasnie prace nad zmianami
w podstawie programowej — gtéwnym postulatem jest potaczenie edukacji polonistycznej
z nauczaniem jezyka obcego w zintegrowang edukacje jezykowa.

Dotychczas nauczanie jezyka angielskiego (lub innego jezyka obcego) funkcjonowa-
to w edukacji wczesnoszkolnej w modelu monolingwalnym (ang. monolingual classroom).
Oznaczato to, ze jezyk polski i jezyk obcy byty nauczane rownolegle i oddzielnie. Edu-
kacja polonistyczna i lekcje jezyka obcego wykorzystywaty odrebne tresci programowe,
ktore realizowali z reguty rozni nauczyciele. Wskutek tego utrwalat sie (dzisiaj powiedzie-
libysmy, ze sztuczny) podziat. Jezyk polski ksztattowat wiec umiejetnosci czytania i pisa-
nia, a jezyk obcy — poznawania podstawowych stéw i zwrotéw koniecznych do komuniko-
wania sie. Ten podziat pozbawiat ucznia mozliwosci dostrzegania powigzan zachodzacych
miedzy obydwoma jezykami i korzystania z zasobow jezyka ojczystego w trakcie uczenia
sie drugiego jezyka.

Zaprezentowana powyzej modyfikacja, ktérg proponujg eksperci przygotowujacy nowa
podstawe programowg, wyznacza nowatorski szlak. Dzieki wyodrebnieniu spéjnego obsza-
ru edukacyjnego powstang niepowtarzalne warunki do zastosowania w edukacji jezykowej
translingwalnego modelu nauczania (ang. translingual classroom). Nie traktuje on réznych
jezykdw jako zasobdw odrebnych i konkurujgcych ze sobg, lecz jako uzupetniajace sie wza-
jemnie i tworzace spdjng catosé.

Zmiana obecnie dominujgcego (nie tylko w edukacji wczesnoszkolnej) monolingwal-
nego modelu nauczania na model translingwalny nie nastapi tylko dzieki zadekretowaniu
w ministerialnych dokumentach nowych zatozen programowych. Konieczne bedzie opraco-
wanie nowych sposobéw dziatania, ktére pomoga nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej
we wdrazaniu pluralizmu ksztatcenia.

Trzy kluczowe problemy przysztej edukacji jezykowej

Edukacja jezykowa jako nowy obszar edukacyjny powstanie na fundamencie istniejgcych juz
form ksztatcenia wypracowanych w edukacji polonistycznej i nauczaniu jezyka obcego. We-
dtug nas pojawiaja sie jednak trzy kluczowe problemy, ktére wymagajg rozwiazania.

2 Nauczanie w klasach I-I1l byto
realizowane na zasadzie nauczania
zintegrowanego, bez wyodrebniania
nazw przedmiotow; bez przestrzega-
nia czasu lekcji i przerw. Nauczyciel
dowolnie ustalat czas trwania lekgji
i przerw w zaleznosci od potrzeb.
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3 W ostatnim czasie pojawiajg sie roz-
wigzania, ktére majg wspomaoc jezyko-
wo absolwentdéw kierunku edukacja
przedszkolna i wczesnoszkolna, takie
jak Gadu Gady, Dwujezyczne Wycho-
wanie w Przedszkolu czy Program
Dwujezyczny Przedszkolak. Progra-
my te oferuja gotowe narzedzia na-
uczania jezyka angielskiego, obudowe
metodyczna i szkolenia dla nauczycieli.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze dotycza
one przede wszystkim ksztatcenia
dwujezycznego w przedszkolu.

DEPRECJACJIA JEZYKA OJCZYSTEGO

Jak jest teraz? Wcigz obowigzujgca podstawa programowa wyraznie rozgranicza na-
uczanie jezyka ojczystego i jezyka obcego nowozytnego. Autorzy programoéw nauczania
dla klas 1-3 zalecajg minimalizowanie uzycia jezyka polskiego na lekcjach jezyka angiel-
skiego. Oczywiscie dopuszcza sie komunikacje w mowie ojczystej, ale tylko w okreslo-
nych sytuacjach, np. podczas organizowania pracy lekcyjnej, instruowania ucznidw, jakie
majg wykonad zadania, lub samooceny. Jednak, co do zasady, podczas lekcji jezyka ob-
cego polskie stowa i wyrazenia sg niemile widziane. Gdy uczen zastepuje nieznane sobie
stowa w jezyku obcym polskimi odpowiednikami, zgodnie z zatozeniami metodycznymi
uwaza sie to za btad, ktéry nalezy eliminowad. Tego rodzaju podejscie niesie jednak ze
sobg okreslone konsekwencje dydaktyczne. Po pierwsze, ogranicza ono spontaniczno$¢
ucznia, ktory w ,kryzysowej sytuacji” zostaje pozbawiony mozliwosci siegniecia po jezyk
ojczysty jako narzedzie wspierajgce komunikacje. Po drugie, traktowanie odwotan do je-
zyka polskiego jako btedu utrwala przekonanie, ze jezyki sg wobec siebie konkurencyjne,
a nie komplementarne. W efekcie uczen nie moze w petni wykorzystac¢ swoich doswiad-
czen, poznanego stownictwa czy struktur gramatycznych do poszerzania kompetencji
jezykowych.

Jak moze byé? Translanguaging pedagogiczny moze stanowi¢ cenne wsparcie procesu
dydaktycznego w nauce jezyka obcego w klasach 1-3. Traktuje on jezyk polski jako wazny
zasob, pozwalajac uczniom swobodnie przeplatad jezyk obcy polskimi stowami w celu bu-
dowania znaczen i utrwalania nowego stownictwa. Uczniowie majg mozliwos¢ swobodnego
korzystania z obu koddéw jezykowych, co sprzyja budowaniu skojarzen i utatwia przyswajanie
nowych tresci. Takie podejscie pomaga rowniez w pokonywaniu silent period, czyli wstep-
nego etapu uczenia sie, na ktorym uczen rozumie komunikaty formutowane w jezyku ob-
cym, ale nie ma na tyle rozwinietej kompetencji jezykowej, zeby samodzielnie je tworzyc.
Translanguaging wspiera ucznia w stopniowym przechodzeniu od biernego odbioru do ak-
tywnego uzywania jezyka. Przeplatanie sie jezykow w wypowiedziach ucznidw nalezy trak-
towac jako naturalny etap procesu uczenia sie i rozwijania kompetencji komunikacyjne;.

NAUCZANIE IMMERSYJNE
Jak jest teraz? Obecnie w edukacji wczesnoszkolnej zaleca sie stosowanie petnej immers;ji
jezykowej. Jest to trudne, a nawet niemozliwe do zrealizowania. Na przeszkodzie staje ogra-
niczona liczby godzin przeznaczonych na nauke jezyka obcego. W klasach 1-3 s3 to najcze-
Sciej trzy jednostki lekcyjne tygodniowo. Poza tym brakuje naturalnego srodowiska, ktére
umozliwiatoby uczacemu sie kontakt z jezykiem obcym réwniez w codziennych sytuacjach
pozaszkolnych. Istotne takze jest to, ze uczen w wieku wczesnoszkolnym potrzebuje czego$
wiecej niz tylko kontaktu z jezykiem — m.in. uwidaczniania struktur gramatycznych, stopnio-
wego systematyzowania wiedzy. Ponadto nauczyciele, ktorzy zostali przygotowani do pracy
w edukacji wczesnoszkolnej wedtug zasad obowigzujacych od 2019 roku, a wiec nabyli kwa-
lifikacje do nauczania jezyka obcego na podstawie znajomosci tego jezyka na poziomie B2,
moga miec¢ powazne trudnosci ze stosowaniem immersji jezykowej®. Problematyczne moze
by¢ dla nich méwienie do ucznidéw w jezyku obcym przez 45 minut. Nie dysponujg oni row-
niez wystarczajgcym zasobem stownictwa codziennego i specjalistycznego czy znajomoscig
zasad gramatycznych, o ktére moga by¢ pytani przez bardziej dociekliwych uczniow. W ta-
kiej sytuacji podejscie oparte wytacznie na immersji nie przyniesie oczekiwanych efektow.
Jak moze byé? Translanguaging pedagogiczny mozna postrzegac jako podejscie wy-
korzystujace atuty dwdch tradycyjnych metod nauczania jezykow obcych. Z jednej strony
wykorzystuje on zalety metody immersyjnej, ktadgc nacisk na rozwijanie umiejetnosci rozu-
mienia ze stuchu i tworzenia wtasnych wypowiedzi w jezyku obcym, z drugiej za$ - funda-
mentalny element podejscia gramatyczno-ttumaczeniowego, co pozwala uczniowi siegac
po znany mu juz system jezykowy (w postaci jezyka polskiego) jako narzedzie do rozumienia
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i konstruowania nowego kodu jezykowego — jezyka obcego. Translanguaging tgczy w sobie
funkcje ekspozycji i praktyki komunikacyjnej z refleksja nad strukturami jezykowymi, a po-
nadto otwiera przestrzen, ktéra umozliwia ptynne przechodzenie od kompetencji juz opa-
nowanych do nowych, co czyni proces uczenia sie bardziej efektywnym i przyjaznym.

Nie nalezy jednak zbyt pochopnie sadzi¢, ze translanguaging pedagogiczny to ,tylko”
przystowiowy ,ztoty srodek” miedzy dwiema znanymi tradycjami dydaktycznymi. To catko-
wicie nowe podejscie do edukacji jezykowej, w ktérym jezyki znajdujace sie w orbicie zainte-
resowania ucznia sg w statym dialogu ze sobg, a przez to wspierajg proces jego rozwoju nie
tylko jezykowego, lecz takze poznawczego. W praktyce oznacza to, ze uczen nie do$wiad-
cza frustracji wynikajacej z zakazu uzywania jezyka ojczystego na lekgji jezyka obcego, lecz
moze z niego swobodnie korzystad, co obniza poziom stresu i wzmacnia poczucie wtasnej
Sprawczosci.

MONOLINGWALNY MODEL NAUCZANIA

Jak jest teraz? Jedng z najistotniejszych postulowanych zmian w obecnej podstawie pro-
gramowej, jest mozliwos¢ przetamania monopolu nauczania monolingwalnego i zastgpienia
go nauczaniem translingwalnym. Dzisiaj w edukacji wczesnoszkolnej (zaréwno w nauczaniu
jezyka obcego, jak i w edukacji polonistycznej) prym wiedzie monolingwalny model naucza-
nia. W praktyce oznacza to prowadzenie zaje¢ w ramach jednego kodu jezykowego: lekcje
jezyka obcego niemal catkowicie wytaczajg jezyk polski, a zajecia polonistyczne ograniczaja
kontakt z innymi jezykami, traktujagc mieszanie kodow jako zjawisko niepozadane.

W swietle powyzszych faktéw wyodrebnienie edukacji jezykowej jako samodzielnego
obszaru stwarza mozliwo$¢ przetamania dualistycznego sposobu myslenia o zdobywaniu
kompetendji jezykowych i otwiera edukacje wczesnoszkolng na sfere translingwalna. Jezyk
ojczysty staje sie wsparciem w budowaniu kompetencji w jezyku obcym, a kontakt z jezy-
kiem obcym pozwala szerzej spojrzeé na polszczyzne, jej strukture i leksyke.

Perspektywa translingwalna to nowa sytuacja w polskim szkolnictwie. Warto podkre-
sli¢ fakt, ze obecnie do pracy w szkole i przedszkolu trafiajg pierwsze roczniki absolwentow
kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, ktorzy wzbogacili swoje kwalifikacje
o mozliwo$¢ nauczania jezyka obcego. Absolwenci ci stajg w obliczu reform programowych
wymuszajgcych na nich zmiane myslenia o roli edukatora. Nauczyciel edukacji wczesnosz-
kolnej przestaje by¢ straznikiem ,czystosci jezykowe]”, a staje sie przewodnikiem w sferze
translingwalnej, ktory w procesie nauczania i uczenia sie potrafi Swiadomie korzystac z prze-
nikania sie jezykow. Taka zmiana dotyczy w rownym stopniu edukacji polonistycznej, jak i na-
uczania jezyka obcego. Pojawia sie szansa na edukacje jezykowa w ramach edukacji wcze-
snoszkolnej, w ktérej zostanie wykorzystany interlingwalny model nauczania. Ciekawe, co
na ten temat sagdza nauczyciele polonisci.

Nauczanie interlingwalne w edukacji wczesnoszkolnej

EDUKACJA JEZYKOWA A LA INTER...

Wyodrebnienie edukacji jezykowej jako samodzielnego obszaru edukacyjnego wigze sie

z nowym wyzwaniem, ktére staje przed nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej. Otdz mu-

szg sie oni zmierzy¢ z kolejnym quasi-przedmiotem, ktéry nalezy realizowaé w mysl zasad

edukacji zintegrowanej*. 4 Por.:A. Szafraniska-Gajdzica. (2016).
W tym miejscu chciatybyémy przestrzec nauczycieli przed prowadzeniem edukadji jezy- ’Zg:ZZGWVZZ‘;E:;ZZZZ?&/Zt;’/f/’:fui

kowejw klasach 1-3 zwykorzystaniem specyficznego interjezyka. Jak wiadomo, przedrostek  acyjnejna szczeblu edukacji wezes-

inter- pochodzi z jezyka tacinskiego, w ktérym oznacza ,miedzy, pomiedzy”. W ztozeniach ~ noszoinej.

funkcjonuje on jako pierwszy czton i wskazuje na relacje, wspdtdziatanie lub powigzanie mie-

dzy co najmniej dwiema jednostkami (Sfownik jezyka polskiego). Btedem bytoby konstru-

owanie przez nauczyciela podczas zaje¢ z edukacji jezykowej jakiegos ,interjezyka a la...”

(Pawtowski 2021: 7-18), czyli mieszanki ztozonej z wybranych elementéw jezykéw polskiego
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i obcego, jak w przepisach kulinarnych tworzonych wedtug zasady & /a. Przyktadem takie-
go zjawiska mogtoby by¢ uzywanie stéw w formie spolszczonej (,daj mi boksa” zamiast box;
,idzmy na szoping zamiast shopping), taczenie polskiej gramatyki z obcym stownictwem
(,ja have dwa psy”), albo stosowanie polskiej fonetyki do angielskich stéw (,maj neimiz Ola”).
Tego typu ,jezyk posredni” nie buduje kompetencji komunikacyjnej w zadnym z koddéw —
ani w jezyku ojczystym, ani w obcym. Wprost przeciwnie — moze prowadzi¢ do utrwalania
btednych form, ktére trudno bedzie wykorzenic. Jak zaznacza Larry Selinker (1972: 209-231),
interjezyk jest naturalnym wewnetrznym etapem rozwoju jezykowego, podczas ktérego
uczen tworzy uproszczone i hybrydowe formy, testujgc poznane reguty. Nie jest to jednak
wiasciwy wzorzec do zastosowania we wczesnoszkolnej edukacji jezykowej, w ktorej powin-
no sie Swiadomie i odpowiedzialnie modelowac rozwdj jezykowy ucznia.

Rolg nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest dostarczanie konsekwentnego po-
prawnego modelu kodu w kazdym jezyku i sSwiadome budowanie poréwnan miedzy sys-
temami (np. wskazanie podobnych stéw: mama — mammy, ale takze réznic: blue nie zna-
czy ,blus”). Zgodnie z zatozeniami translanguagingu pedagogicznego jezyk polski stanowi
zasob, z ktérego uczen moze skorzystac, gdy ma pewne braki w opanowaniu podstawy
programowe;j z jezyka obcego. Jednak takiego ,czerpania” z zasoboéw jezyka polskiego
nie nalezy rozumiec jako celu nauki jezyka obcego ani tym bardziej planowanego efek-
tu uczenia sie. Zapozyczania srodkéw leksykalno-gramatycznych czy sktadni z jezyka pol-
skiego moga by¢ akceptowane jedynie na przejSciowym etapie poznawania obcego je-
zyka. Celem zawsze pozostanie dazenie do leksykalno-gramatycznej biegtosci w jezyku
obcym i coraz bardziej poprawne komunikowanie sie w nim.

SFERA TRANSLINGWALNA W NAUCZANIU INTERLINGWALNYM

Zasady nauczania interlingwalnego sg zbiezne ze wspotczesnymi postulatami edukacji
wczesnoszkolnej, ktadac nacisk na rozwijanie krytycznego myslenia, kompetencji ko-
munikacyjnych oraz sprawczo$¢ ucznia. Sfera translingwalna to przestrzen taczaca edu-
kacje polonistyczng z nauczaniem jezyka obcego — wyznacza droge w obu kierunkach:
od edukacji polonistycznej do nauczania jezyka obcego i odwrotnie, od nauczania jezy-
ka obcego do edukacji polonistycznej (Bortnowski 2009). Zapewnia uczniom poczucie

Rys. 1. Przyktadowa karta pracy w ujeciu
translanguagingu pedagogicznego

Dopisz polskie

lub angielskie stowo

sprawczosci i pozwala im wykorzystywa¢ zdobytg juz wiedze do budowania
nowych kompetencji. To zupetnie nowa koncepcja, warta dalszych badan i po-
gtebionych analiz.

PRZYKLAD NAUCZANIA INTERLINGWALNEGO

s

.

Zeby zobrazowad, jak mozna prowadzi¢ nauczanie interlingwalne oparte na kon-
cepgjitranslanguagingu pedagogicznego, przygotowatysmy opis ¢wiczeniaiprzy-

[¢]]
jest bardzo

isvery____.

ktadowa karte pracy do lekcji jezyka angielskiego w edukacji wczesnoszkolnej.

Opis ¢wiczenia

Opowiesé z lukami — ,,My funny pet”

Cel: Tworzenie prostych wypowiedzi i rozwijanie uniwersalnych kompetengji
jezykowych.

Przebieg: Nauczyciel czyta zdanie z luka: ,M6j ___jest bardzo ___./ My ___is
very ___".

Dzieci wpisujg brakujgcy wyraz po polsku i po angielsku (np. , My cat is very funny”,

My dog is very fast”). Chetne osoby czytajg na gtos swoje zdania na forum klasy.
Dla chetnych: Uczniowie samodzielnie piszg pod obrazkiem kolejne zdanie o in-

nym zwierzeciu w jezyku angielskim lub cze$ciowo z uzyciem polskich wyrazow.

Zrédto: opracowanie whasne.

Efekt: Zadanie sprzyja pokonaniu silent period, pozwala méwié od razu, nawet

jesli uczen zna niewiele stéw w jezyku angielskim.
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Rola nauczyciela: Tworzenie sfery translingwalnej, pomoc w poznawaniu angielskich odpo-
wiednikdw stéw, ktdre uczen zapozyczyt z jezyka polskiego.

Faza wyjasniajaca: Po wykonaniu opisanych zadan i przedstawieniu swoich odpowiedzi
przez ucznidéw na forum klasy nauczyciel odwotuje sie do uzytych polskich stéw i wspélnie
z uczniami stara sie ustali¢ ich angielskie odpowiedniki.

Warto zauwazy¢, ze podanie przez nauczyciela poprawnego angielskiego stowa naste-
puje dopiero po wykonaniu zadania przez ucznidw, a nie w trakcie jego wykonywania. Braki
w wiedzy ucznia sg informacjg zwrotng zaréwno dla nauczyciela, jak i dla uczacego sie.

Zakonczenie — gtos w dyskus;ji

Jedna ze zmian zapowiadanych w aktualizowanej wtasnie podstawie programowej ksztat-
cenia ogdlnego dotyczy wyodrebnienia edukacji jezykowej jako samodzielnego obszaru
edukacji wczesnoszkolnej. W tym kontekscie translanguaging pedagogiczny jawi sie jako
podejscie, ktére moze nie tylko utatwi¢ konceptualizacje pracy pedagogicznej w nowym
obszarze edukacyjnym, lecz takze zrewolucjonizowaé podejscie do ksztatcenia jezykowego
w klasach 1-3. Dodatkowa korzys¢ ptynaca z translanguagingu wigze sie z mozliwoscia wy-
korzystania go do stworzenia sposobdw pracy pedagogicznej z uczniami z doswiadczeniem
migracyjnym, dla ktérych jezyk polski nie jest jezykiem pierwszym, lecz wyuczonym. W do-
bie nasilonych proceséw migracyjnych szkota staje sie przestrzenig wielojezyczna i wielo-
kulturows, co wymaga od nauczycieli poszukiwania elastycznych strategii dydaktycznych.
Translanguaging pedagogiczny odpowiada na to wyzwanie, traktujac wszystkie jezyki ucznia
jako zasoby, a nie przeszkody w procesie szkolnego ksztatcenia. W tym kierunku zmierzaja
réwniez rekomendacje badawcze. Ich autorzy wskazujg na koniecznos¢ wprowadzenia do
systemu ksztatcenia nauczycieli komponentu translanguagingowego, tak aby pedagodzy
potrafili stosowac te strategie w praktyce szkolnej (Gayete 2025). Réwniez ramy polityki edu-
kacyjnej w Polsce tworzg przestrzen do wdrazania takich rozwigzan. Przyktadem jest rzado-
wy program wyrownywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy — ,Przyjazna szkota” na
lata 2025-2027, ktory ma na celu wsparcie ucznidéw z doswiadczeniem migracyjnym i integra-
cje ich w polskim systemie oswiaty. W tym kontekscie translanguaging moze petni¢ funkcje
kluczowego narzedzia wspierajgcego zaréwno proces uczenia sie, jak i budowania poczucia
przynaleznosci i bezpieczenstwa jezykowego uczniow.

Potrzebna jest jednak dalsza dyskusja nad tym, (1) w jaki sposéb pomdc czynnym na-
uczycielom i studentom kierunku edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna sprostaé¢ nowym
wyzwaniom, a zwiaszcza, jak przygotowad ich do realizowania zatozen edukacji jezykowej,
(2) jak opracowa¢ materiaty dydaktyczne wspierajgce przechodzenie do interlingwalnego
modelu nauczania i (3) jakie korzys$ci zapewni strefa translingwalna w przestrzeni rozwoju je-
zykowego ucznia. Mamy nadzieje, ze nasz artykut zainicjuje debate nad tymi i wieloma inny-
mi jeszcze problemami, ktore trapig polska oswiate.
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Wspotczesny nauczyciel jezyka obcego w przedszkolu  JUSTYNA ROJEWSKA
powinien by¢ otwarty na innowacyjne formy Uniwersytet todzki
prowadzenia zaje¢. Dostosowanie tresci i sposobow

pracy do dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci,

a takze ciggte podgzanie za dzieckiem i jego

potrzebami stanowig priorytet dziatan dorostego.

Przyktadem takiej odpowiedzi na dzieciece potrzeby

moze by¢ wprowadzenie technik uwaznosci na grunt

zajec jezyka obcego. Takie podejscie do nauczania

i uczenia sie daje mozliwosc realizacji nauczania

tresci jezykowych i gwarantuje rozwdj inteligenciji

emocjonalnej, samoswiadomosci i umiejetnosci

spotecznych uczniow.

MINDFUL ENGLISH FOR THE YOUNG LEARNERS: MINDFULNESS
TECHNIQUES IN LANGUAGE CLASSES

This article explores the application of mindfulness techniques in preschool language lessons, emphasising their
potential to support both language acquisition and socio-emotional development. By incorporating simple practices
such as mindful breathing, focused listening, and movement-based activities, teachers can create an atmosphere

of calm attention that enhances children’s engagement with new vocabulary and communication tasks. The article
highlights practical strategies for integrating mindfulness into playful classroom routines and discusses how these
approaches foster concentration, emotional regulation, and positive interaction among young learners.
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echniki uwaznosci coraz czesciej wykorzystywane sg w procesie nauczania i ucze-

nia sie jezyka angielskiego w przedszkolu. Wiele dziatan nawigzujacych do zato-

zen mindfulness jest bardzo skutecznych podczas realizacji réznorodnych celéw

edukacyjnych. Techniki te utatwiajg poznanie i zaakceptowanie wtasnych emocji

oraz wptywajg na poprawe kondycji psychicznej (Zeilhofer 2023). Moga by¢ zatem
doskonatym narzedziem stosowanym podczas ¢wiczen autoregulacji. Umiejetnos¢ samore-
gulacji poddana zostata badaniom w réznych aspektach: metapoznawczym, motywacyjnym
oraz behawioralnym (Zimmerman 1998). W ostatniej dekadzie coraz wieksze znaczenie przy-
pisuje sie tego typu umiejetnosciom wspierajgcym proces nauki drugiego jezyka. Stosowanie
technik uwaznosci na zajeciach jezykowych w przedszkolu jest nie tylko zasadne, ale takze
zalecane ze wzgledu na ich nowoczesny i atrakcyjny charakter. Co wiecej, moga by¢ one wy-
korzystywane tylko podczas pewnych fragmentéw zajeé, doraznie lub w trakcie wykonywa-
nia konkretnych zadan. Nie wymagaja od nauczyciela przeformutowania swojego metodycz-
nego warsztatu pracy, a jedynie zmiany sposobu realizacji niektorych tresci — z potozeniem
akcentu na emocje i poczucie dobrostanu w grupie. Nie ma przeszkdd, by stanowity forme
intuicyjnego wychowania jezykowego z wykorzystaniem codziennych sytuacji w przed-
szkolu. Powinny uwzglednia¢ potrzeby dziecka funkcjonujgcego w grupie (z przestrzenig
do odpoczynku oraz skupieniem na sygnatach wtasnego ciata, nastroju i tym, co dzieje sie
wokot). Systematycznie wprowadzane dziatania oparte na technikach mindfulness mogg sie
stac jedna z drég wiodacych do alternatywnego nauczania jezyka obcego na wczesnym eta-
pie edukacyjnym. Ponadto mogg stanowic przyktad dobrych praktyk stosowanych w przed-
szkolach z poszerzong ofertg jezykowa czy w placoéwkach dwujezycznych. W dalszej czesci
artykutu omoéwie mozliwosci praktycznego wykorzystania uwaznosci w pracy z dzie¢mi
na lekcji jezykowej.

Termin ,uwaznos¢” odnosi sie do gtebokiej koncentracji i uwagi skupionych na tym, co
sie dzieje tu i teraz (Kabat-Zinn 1990). W ciggu ostatnich lat idea uwaznosci zyskata liczne
grono zwolennikéw. Jest praktykowana w wielu placéwkach wychowania przedszkolnego
— w codziennej pracy z dzieémi oraz podczas realizacji innowacyjnych projektow eduka-
cyjnych. W ostatniej dekadzie pojawito sie sporo publikacji i programéw nauczania wyko-
rzystujacych techniki mindfulness. Zawieraja one propozycje aktywnosci na roznym etapie
rozwoju dziecka. Wsréd tych najbardziej popularnych i dostepnych na polskim rynku wy-
dawniczym znajduja sie: Kosmos i Kajo (Wowczak i Kowalska-Bebas 2024), Rosne z uwazno-
scig (Willard 2022), Okruszki uwaznosci (Warchatowska 2024) i Uwaznosc. Nasza sita. Wielka
moc (Gruszka 2024). Istnieja takze ciekawe inicjatywy edukacyjne popularyzujace techniki
uwaznosci w pracy z dzie¢mi. W minionym roku szkolnym 2024/2025 az 600 placéwek, czy-
li ponad 70 000 ucznidw, wzieto udziat w Ogdlnopolskim Tygodniu Uwaznosci, co pokazu-
je duze zainteresowanie tematem mindfulness. Programy te zaktadaja nie tylko ¢wiczenia
nad oddechem i regulacja emocjonalng, ale takze uczenie sie przy uzyciu technik mindful-
ness, a wiec realne wykorzystanie tego narzedzia w procesie przyswajania wiedzy oraz zdo-
bywania kompetencji i umiejetnosci. Dalszym krokiem moze by¢ trening uwaznosci na lek-
cji jezyka angielskiego w przedszkolu. Mindful English to nauka jezyka obcego w atmosferze
spokoju, koncentracji, skupienia, a takze bliskosci przyrody bez rygoru oceniania. Uwazno$¢
na lekcji jezyka obcego moze by¢ jednym z elementéw wspierajgcych otwarto$é na wie-
dze. Zatozenia mindfulness beda tez bardzo pomocne w pracy z dzie¢mi, ktére sg niezwykle
aktywne i chcg zdobywad nowe doswiadczenia (Piechurska-Kuciel 2022).

W dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci dostrzegalne sg trudnosci w funkcjono-
waniu dzieci. W literaturze poswieconej tym zagadnieniom czytamy o dziecinstwie w kry-
zysie (Matyjas 2008), dziecinstwie w oblezeniu (Rittelmeyer 2009), dziecinstwie w opresji
(Bakan 2013) czy dziecinstwie po presja (Kietb-Grabarczyk 2013). Stwarza to obraz dziecka zy-
jacego w nadmiarze bodZcdw i w niedostatkach nudy, cierpigcego na brak harmonii i odpo-
czynku. Tymczasem dobrostan psychiczny dzieci jest jednym z najwazniejszych postulatéw



polityki o$wiatowe] ostatnich lat — réwniez w roku szkolnym 2025/2026. Zatem niezwykle
waznym celem wychowawcéw i pedagogodw (juz od edukacji przedszkolnej) bedzie plano-
wanie i realizowanie procesu ksztatcenia, ktory zaktada dbatosé o dobrostan ucznidw. W ni-
niejszym artykule formutuje tezy mowigce o mozliwosci stworzenia takiej przestrzeni na lek-
cji jezyka obcego w przedszkolu.

Uwaznos¢ w edukacji przedszkolnej

Koncepcja podkreslajagca znaczenie emocji i relacji w nauczaniu odnosi sie do relacji mie-
dzy nauczycielem a uczniami, atmosfery panujgcej podczas zajec¢ oraz do emocji towarzy-
szgcych dziecku podczas jego aktywnosci (Perkun 2006). Jest ona zgodna z zatozeniami
uwaznej edukacji, w ktérej nadrzedna funkcje petni atmosfera oparta na zaufaniu, poczuciu
bezpieczenstwa i prawie do popetniania btedéw. Uwazna edukacja (ang. mindful education)
to sposob nauczania i uczenia sie, ktory wykorzystuje techniki uwaznosci (mindfulness).
Jej celem jest wspieranie swiadomego przezywania doswiadczen oraz rozwijanie zdolnosci
koncentracji, samoregulacji emocjonalnej i empatii — zaréwno u ucznidw, jak i nauczycieli.
Z definicji uwazno$¢é wskazuje na ,koncentracje promujaca aktywna uwage na tym, co sie
dzieje tu i teraz” (Kabat-Zinn 1990). Uwaznosc jest wiec zbiorem praktyk, ktore majg na celu
rozwijanie swiadomosci przez stymulowanie koncentragji. Stanowi zatem nie lada wyzwanie
dla wspotczesnych nauczycieli i ich ucznidow poszukujgcych multisensorycznych doswiad-
czen. Metodycznym wsparciem dla nauczycieli, ktérzy decyduja sie na korzystanie z technik
mindfulness, sg niewatpliwie polskie i obcojezyczne publikacje.

Podczas prowadzonych zaje¢ uwaga dzieci skupiona jest wokodt wiasnych odczud,
na $wiadomosci swojego ciata i na tym, co sie dzieje ,tu i teraz”. Dziatania te wspieraja do-
brostan ucznia oraz jego pozytywne emocje i doswiadczenia. W treningu uwaznosci oprécz
wymiaru duchowego pojawia sie takze wymiar edukacyjny. Zaleznosci te zostaty dostrze-
zone i opisane juz przez Rudolfa Steinera i Marie Montessori. W pedagogice waldorfskiej
zwracano uwage na duchowe aspekty wychowania i edukacji, ktadac nacisk na refleksyjnosc,
umiejetnosc obserwacji i samopoznanie. Maria Montessori méwita o sile ciszy jako nagrodzie
dla dzieciecych umystéw. Twierdzita, ze uwazno$¢ stanowi osobliwe wyzwolenie i przenosi
dziecko ,z powrotem do siebie” (Montessori 1989).

Stosowanie technik mindfulness w codziennej pracy z dzie¢mi podczas nauki jezyka ob-
cego w przedszkolu bedzie wzmacniato nie tylko zdolnosci komunikacyjne, ale takze po-
moze budowac pozytywne skojarzenia z jezykiem obcym. Niestety, powszechnie wyste-
pujacym zjawiskiem w edukacji szkolnej jest lek jezykowy (ang. learning anxiety) — czynnik
afektywny wywotujacy wiele niepozadanych skutkéw (Zybert 2006).

W ostatnich latach uwaga badaczy zainteresowanych emocjami towarzyszacymi nauce
jezyka obcego koncentrowata sie gtéwnie na pozytywnych aspektach. Jest to scisle zwia-
zane z rozwojem psychologii pozytywnej i uwzglednianiem jej zatozen w badaniach nad
przyswajaniem jezyka obcego (Seligman 2011). Uczucie satysfakgji, pozytywne doswiadcze-
nia i rado$¢ majg wymierny wptyw na zwiekszenie efektywnosci uczenia sie jezyka obcego
(Maclntyre i Gregersem 2012). Wedtug Sarah Mercer i jej wspotpracownikdw (2018) klasa je-
zykowa jest doskonatym miejscem budowania dobrostanu ucznidéw. Czynniki afektywne
uznaje sie za niezwykle wazny element skutecznego nauczania jezyka obcego dzieci i doro-
stych (Dewaele 2016). Pozytywny wptyw emogji na nauke jezyka przejawia sie takze zwiek-
szong percepcja formalnych cech jezyka (Dewaele 2016). Poczucie satysfakgji i zadowolenia
towarzyszace uczniom w trakcie akwizycji jezyka obcego moze sie pojawi¢ w wyniku wta-
$ciwie wykonywanej pracy nauczyciela (jako efekt zewnetrzny). Powszechnie wiadomo,
ze dziecko chetniej chtonie wiedze od oséb, ktére lubi. Zgodnie z teorig Lwa Vygotskiego
rozwdj dziecka odbywa sie przede wszystkim dzieki relacjom spotecznym. Dzieci szybciej
sie ucza od tych dorostych, ktérzy potrafig stworzy¢ atmosfere zaufania i bezpieczenstwa
(Vygotsky 1978). Dlatego tak wazne sa relacje i klimat panujace w klasie.

Mindful language dla najmtodszych
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Dostrzegamy wiele analogii pomiedzy mindfulness a dydaktyka przedszkolna.
Rozmaite zadania sensoryczno-motoryczne, ¢wiczenia uwagi selektywnej, rozwijanie umie-
jetnosci stuchania, spostrzegawczosci i koncentracji uwagi, a takze poznawanie emocji swo-
ich i innych — wszystko to znajdziemy w treningu uwaznosci najmtodszych (Rosati 2023).
Podczas tego rodzaju ¢wiczen ,zanurzymy” dziecko w jezyku obcym, dzieki czemu dosko-
nale sobie poradzi z przyswojeniem materiatu. Techniki mindfulness mozna stosowa¢ w do-
wolnej czesci lekgji jezykowej: jako rozgrzewke, jako wyciszenie w trakcie zadan lub na za-
konczenie spotkania. Nie nalezy jednak faczy¢ treningu uwaznosci z konkretng jednostka
lekcyjng. W odpowiednich warunkach, np. w obecnosci dwujezycznego nauczyciela, dzieci
moga praktykowa¢ mindful English w réznych porach dnia: w trakcie odpoczynku po posit-
ku, przed innymi zajeciami, w czasie spaceréw lub na dobry poczatek pobytu w przedszkolu.
Czestotliwosc i korzysci stosowania tego rodzaju technik na lekgji jezykowej w duzej mierze
zalezg od nauczyciela i jego przekonania co do ich wartosci. Stanowig zatem forme intu-
icyjnego wychowania jezykowego z wykorzystaniem codziennych sytuacji w przedszkolu.
Moga przybrac takze forme swoistego rytuatu, ktéry pomoze dziecku obnizaé poziom stre-
su przed nieznanym i skupi¢ sie na danej aktywnosci (Szplit 2016). Wprowadzenie okreslo-
nych, cyklicznych zadan i zwyczajéw buduje w uczniach poczucie bezpieczenstwa, tak wazne
na poczatkowym etapie edukacji.

Techniki uwaznosci na lekcji jezyka angielskiego w przedszkolu

— ujecie praktyczne

Ponizej prezentuje wybrane obszary edukacji jezykowej w przedszkolu, w ktérych mozna
stosowac techniki uwaznosci.

a. Rozgrzewka jezykowa w duchu uwaznosci

Rozgrzewka jezykowa to bardzo wazny element pracy z dzie¢mi. Pierwsze minuty zaje¢ oraz
klimat, jaki wprowadza, majg znaczenie dla dalszego przebiegu lekcji. Naukowcy odwotujgcy
sie do paradygmatu konstruktywistycznego zwracajg uwage na fakt, ze w procesie dydak-
tycznym niezbedny jest staty element powodujgcy zwiekszenie uwagi i wrazliwosci (Biatek
2018). Wielu badaczy podkresla motywacyjng funkcje rozgrzewki, ale dostrzega takze jej
relaksacyjna role i wprowadzenie ucznidw w dobry nastréj (Rushidi 2013). Mindfulness do-
skonale sie sprawdzi zaréwno na poczatku lekcji jezykowej (np. w placowkach propaguja-
cych dwujezyczno$é), jak i na poczatku dnia (przed rozpoczeciem zajec). Niezwykle cen-
ne jest stosowanie wyciszenia przed pracg w grupach, gdy wielu uczniéw ma trudnosci ze
skupieniem uwagi. W trakcie prowadzenia ¢wiczen w duchu uwaznosci nauczyciel powinien
zwracac sie do dzieci wytgcznie w jezyku obcym, formutujac proste polecenia. Tembr gto-
su, sposdb mowienia, akcentowanie fraz — to wszystko ma wprowadza¢ ucznia w stan har-
monii, spokoju i niewymuszonej koncentracji. Jest to nie tylko moment, w ktorym mozemy
wstuchiwac sie z naszymi uczniami w dzwieki otoczenia, probujac je wyodrebnic i nazwad
w jezyku obcym, ale takze czas poswiecony na liczenie oddechéw lub proby skupienia sie
na roznych czesciach ciata. Przyktadem takiego ¢wiczenia moze by¢ (wymyslone i nazwane
przeze mnie) ,mindfulbreathing z przytulanka” lub powitanie w krequ z matym przedmio-
tem. Dodatkowo juz na etapie rozgrzewki, mozliwe jest doskonalenie umiejetnosci leksy-
kalnych, np. poprzez nazywanie wiasnych emocji lub czesci ciata. Rozgrzewce jezykowej
moze towarzyszy¢ muzyka oraz swobodny i spokojny ruch. Merytorycznym wsparciem dla
nauczycieli beda przyktady ¢wiczen, ktére mozna znalez¢ w rozmaitych powszechnie do-
stepnych materiatach, np. w aplikacji GoNoodle czy serwisie YouTube.

b. Uwaznos$¢ w ruchu i dziataniu

Techniki uwaznosci stosowane w przedszkolu nie s medytacjg w czystej postaci. Uwzgled-
niajg one potrzeby rozwojowe dziecka, wykorzystujg przede wszystkim ruch oraz metode
nauki przez dziatanie i doswiadczenie. Zgodnie z teorig kinezjologii edukacyjnej Dennisona



to wiasnie ruch jest podstawa uczenia sie dzieci. Dlatego techniki mindfulness przeniesione
na grunt wychowania przedszkolnego musza uwzglednia¢ zaréwno umiejetno$¢ zatrzyma-
nia sie (fizycznego oraz mentalnego), jak i przede wszystkim odpowiednio zorganizowana
przestrzen i mozliwos$¢ swobodnej ekspresji ruchowej. Zresztg aktywnos$é motoryczna dzie-
ci jest stale wykorzystywana na lekcjach jezykowych. Najlepszym przyktadem moze by¢ po-
wszechno$¢ metody reagowania catym ciatem, zwanej Total Physical Response (Asher 1969).
Aktywnosci na zajeciach jezykowych beda sie zmieniaty w zaleznosci od warunkdw i celéw
nauczania. Duze znaczenie ma tu nie tylko doskonalenie umiejetnosci zwigzanych z samo-
regulacja i skupieniem uwagi, ale takze intensywnos¢ doswiadczen sensomotorycznych.
Dlatego tez zadania na lekcji jezykowej w duchu mindfulness wykorzystujg ruch, dzwiek,
dziatanie i gromadzenie doswiadczen. Uwaznos¢ bowiem wprowadza dziecko na niezwykty
poziom przezy¢. Nie brakuje tu spontanicznosci, dziwienia sie, radosci i innych emocji. Sg
one jednak odkrywane w inny sposéb — w atmosferze uwaznosci, ktéra wykorzystuje kon-
centracje, spostrzegawczos¢, powstrzymanie sie od oceniania i refleksyjnosci. Co wazne,
w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym uwazno$¢ nie musi towarzyszy¢ grupie w czasie
catej lekcji. Doskonale sprawdzi sie jako rutynowa metoda wprowadzajgca w stan wyciszenia,
np. miedzy przechodzeniem z aktywnosci dynamicznej w statyczng. Takie , przystanki uwaz-
nosci” powinny by¢ uproszczone, powtarzalne i modyfikowane, np. pod katem wprowadza-
nia nowego stownictwa.

c. Let’s go outside! — czyli uwazny angielski w plenerze

Uwazna edukacja (nie tylko jezykowa) to takze zajecia prowadzone na zewnatrz oraz w ple-
nerze: w parku, w lesie, na tace. Blisko$¢ natury sprzyja osigganiu standw gtebokiej koncen-
tracji, uwaznosci i skupieniu sie na tym, co jest wokét. Srodowisko naturalne niesie ze sobg
takze ogromny potencjat edukacyjny i nie powinno by¢ pomijane na zajeciach jezykowych
dla najmtodszych. W lesie, w parku i na face mozna przeciez liczy¢, segregowad, wstuchi-
wac sie w dzwieki, rozmawiaé o emocjach, powtarzac stownictwo, np. zwigzane z pogoda,
roslinami, porami roku. Mozliwosci sg nieograniczone, a dzieci zawsze ochoczo reaguja na
propozycje zaje¢ outdoorowych. Srodowisko naturalne zapewnia dzieciom przestrzen do
odkrywania i badania otaczajgcego ich $wiata. Outdoor education wymaga doswiadczone-
go wychowawcy, ktéry pozwoli uczniom na samodzielnosc i jednoczesnie wzbogaci ich do-
$wiadczenia jezykowe. Warto pamietad, ze naturalne otoczenie ma by¢ tylko ttem dla dzie-
ciecych dziatan edukacyjnych (LeSny 2014).

d. Uwaznos¢ z muzyka wtle

Zazwyczaj zajeciom jezykowym w przedszkolu towarzyszg utwory muzyczne. Na pierwszym
etapie edukacjisg to proste rymowanki najczesciej potgczone z nasladownictwem ruchowym
tak jak w metodzie TPR. Muzyka jest nieodtagcznym i bardzo atrakcyjnym elementem zajec.
Wykorzystywanie jej przez nauczyciela doskonale sie wpisuje w postulat dbatosci o emo-
cje ucznia i jego dobrostan psychiczny. W doborze utworu muzycznego warto uwzglednic
upodobania grupy, uzyte stownictwo oraz jego tempo, ktére moze stymulowad pozadane
stany emocjonalne. Muzyka stanowi kluczowy element lekcji jezykowej — buduje atmosfere
i nadaje rytm wykonywanym czynnosciom. Mozna uzy¢ jej jako tta (np. do wyciszenia dzieci)
lub elementu, ktory w danym momencie jest najbardziej istotny dla ucznia (np. w ¢wicze-
niach uwaznego stuchania). Wykorzystywana regularnie na zajeciach jezykowych z dzie¢mi
wzmachnia nie tylko ich zdolnosci percepcyjne, ale takze rozwija funkcje poznawcze, w tym
koncentracje i uwage — tak istotne dla uwaznej edukacji (Szplit 2016).

e. Podejscie narracyjne a techniki uwaznosci
W klasie jezykowej wazng kwestig jest opowiadanie historii oraz ¢wiczenie umiejetnosci
uwaznego stuchania. Amerykanski psycholog Jerome S. Bruner (1991) uwaza, ze snucie
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opowiesci jest poteznym srodkiem edukacyjnym, poniewaz wszyscy mamy tendencje do
przedstawiania wtasnych doswiadczen poprzez narracje. Opowiadanie historii ma ogromny
potencjat wychowawczy i dydaktyczny w kazdym jezyku. Podejscie narracyjne — znane w li-
teraturze przedmiotu jako storytelling (Davies 2005) — w edukacji jezykowej nie jest niczym
nowym. To technika uzywana na lekgji jezyka obcego w przedszkolach, ale tez dobra prak-
tyka w placéwkach z ofertg dwujezyczna. Storytelling na zajeciach jezykowych z dzie¢mi
wzmacnia koncentracje, rozbudza wyobraznie, petni funkcje wychowawcze, terapeutyczne
i relaksacyjne. Ponadto zwieksza okres inkubacji jezykowej. Nauczyciel wykorzystujgcy me-
tode narracyjna powinien niezwykle starannie wybieraé opowiesci do uwaznego stuchania.
Historyjki, po ktore siegnie, nie mogg mie¢ zbyt wartkiej akcji ani wielu elementéw zasko-
czenia. Oprocz autorskich tekstéw (najlepiej dopasowanych do danej grupy) wykorzystac
mozna szereg publikacji dla najmtodszych stuchaczy. Wiele z nich wpisuje sie w filozofie
uwaznosci. Przyktadami takich opowiesci mogg by¢ historie o emocjach, przyrodzie czy do-
strzeganiu potrzeb innych.

Ponizsze zestawienie (w tabelce) zawiera propozycje ¢wiczen w duchu uwaznosci. Mo-
g3 by¢ one poprzedzone lub zakonczone pracg nad oddechem, krotkim odpoczynkiem
albo zadaniem na uwazne stuchanie. Opisane aktywnosci s w duzej mierze opracowaniem
wiasnym, a czesciowo nawigzujg do zadan z wybranych programoéw uwaznosci dla dzieci

(Kosmos i Kajo, Uwaznosd i Spokdj Zabki).

Tab. 1. Cwiczenia wykorzystujace techniki uwaznosci na lekcji jezykowej w przedszkolu

PRZYSWAJANE/
gcvzl(\?;;NlA OPIS DZIALAN CEL POWTARZANE
SEOWNICTWO LUB FRAZY
Dzieci spacerujg po sali, lesie lub ogrodzie | - uwaga - stownictwo z najblizszego
Spacer i nastuchuja dzwiekow z otoczenia. - koncentracja otoczenia w klasie lub
uwaznego Dzwieki moga by¢ tez odtwarzane przez stuchowa z zewnatrz
stuchacza nauczyciela. - stownictwo dotyczace
Nauczyciel pyta: ,What do you hear?” zjawisk atmosferycznych
Nauczyciel prezentuje dzieciom karty - spostrzegawczo$¢ - nazwy kolorow
Kolory koloréw. Nastepnie dzieci, przygladajac sie - nazwy przedmiotéw
uwaznosci sobie i otoczeniu, poszukuja przedmiotéw z najblizszego otoczenia
w danym kolorze i prébuja je nazwad
Nauczyciel wiacza muzyke relaksacyjna. - spokdj - stfownictwo dotyczace
Dzieci na dywanie zajmujg wygodne - samoregulacja okreslania potozenia
Balonowy pozycje. Nauczyciel prosi, aby wyobrazity w przestrzeni
oddech sobie, ze ich ciafa to balony, ktére na — czesci ciata
zmiane napetniaj sie powietrzem
i wypuszczajj je
. ) Dzieci wykonuja proste rozciagajace - $wiadomos¢ ciata - czesci ciata
Rozcigganie ze . . . . . s
stowami ¢wiczenia, wypowiadajac przy tym powoli | — praktyka stownictwa | — okreslenia: wolno—szybko
nowo poznane stownictwo i fraz
Nauczyciel prezentuje karte z obrazkiem. - skupienie uwagi - stowa: tak—nie
Ciche keiuki Gdy nazywa go poprawnie, dzieci - redukcja hatasu — doskonalenie zdolnosci
podnosza kciuki do géry. Kiedy sie myli, - uwaznosc¢ stuchowa rozpoznawania
opuszczaja kciukiw dot poznanych stéw
Cwiczenie mozna wykonac np. w czasie - ugruntowanie - stfownictwo i wyrazenia
Uwazne positku lub jedzenia owocow. Dzieci w terazniejszosci zwigzane ze zmystami
jedzenie / staraja sie jes¢ z uwaznosciag i moéwic i emocjami
Uwazne zmysty | o swoich odczuciach: co widza, co stysza,
co czuja i co im smakuje
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PRZYSWAJANE/
QCVZI(\;\;AENIA OPIS DZIALAN CEL POWTARZANE
SEOWNICTWO LUB FRAZY
To ¢wiczenie moze by¢ dowolnie - empatia - stownictwo zwigzane
modyfikowane. Dzieci mogg opowiadac - autoregulacja z nazywaniem emogji
Nazywanie o wtasnych emocjach lub emocjach - wiezi spoteczne
emodji innych. Nauczyciel moze sie postugiwac - taczenie sprawnosci

zdjeciami lub opowiesciami

jezykowych
z samoswiadomoscig

Uwazny ruch

Nauczyciel prosi dzieci, aby przybraty
okreslona pozycje (stand like a tree,
stretch like a cat, curl like a ball) i przez

— uwazny ruch
- umiejetnosc
reagowania na frazy

- proste polecenia
- zwierzeta
- przedmioty

Uwazne dfonie

jakis czas w niej pozostaty w jezyku obcym
Dzieci zamykaja oczy i dotykaja roznych - koncentracja - okreslenia faktur
elementow (np. piorko, klocek, kamien, - relaksacja i struktur

gabke) lub faktur. Prébuja nazwad to, co
czuja: soft, smooth, hard, heavy...

- odniesienia do zmystow

Reagowanie na
dzwieki

Nauczyciel wykorzystuje prosty

dzwiek (np. dzwoneczek) i prosi dzieci

o wykonanie aktywnosci dopasowanej do
tego dzwieku

- uwazno$¢ stuchowa
— reagowanie na
dzwiek

- doskonalenie stownictwa

Nowo poznane stowo przekazywane jest

- skupienie grupowe

- doskonalenie i utrwalanie

f;:cpjizi szeptem w kregu od dziecka do dziecka - redukcja hatasu Nowo poznanego
- praktyka stownictwa stownictwa
Dzieci nasladuja zwierzeta, taczac to - $wiadomos¢ - stownictwo dotyczace
Uwazne z oddechami lub powolnymi ruchami, np. wiasnego ciata aktywnosci ruchowej
zwierzaki ,Breathe like a bunny” (krétkie oddechy), | - koordynacja - stownictwo odnoszace sie
,Stretch like a cat”, ,Walk like an elephant” ruchowa do zwierzat
Do ¢wiczenia mozna wykorzystac - odczuwanie - stownictwo dotyczace

Stoik uwaznosci
/ Stoik
wdziecznosci

przygotowane przez dzieci stoiki

z ptynem i brokatem. Dzieci potrzasaja
stoikami, a nastepnie ogladaja opadajacy
brokat. Méwig przy tym réznego rodzaju
rymowanki, np. Stormy mind, stormy
mind. Now | found my calm

pozytywnych emocji
- autoregulacja
- relaksacja

emodji
- stownictwo dotyczace
zjawisk atmosferycznych

Kroki uwaznosci

Dzieci poruszaja sie po sali, liczac swoje
kroki. Moga sie porusza¢ po okregu lub
innych ksztattach utozonych za pomoca
tasm na podtodze

- ugruntowanie
w terazniejszosci

- koordynacja
ruchowa

- praktyka stownictwa

- stownictwo zwigzane
z liczeniem (liczby
i liczebniki porzadkowe)

Dzieci rysuja ksztatty, dostosowujac sie do

Uwazne tempa muzyki wtaczanej przez nauczyciela
rysowanie
Podsumowanie

- spokdj

- samoregulacja

— reagowanie na
dzwieki

Techniki mindfulness doskonale wpisujg sie w metodyke zaje¢ jezykowych w przedszkolu.
Co wazne, pozbawione sg sztywnych ram i dajg duzg swobode dziatania zaréwno nauczy-
cielom, jak i dzieciom. Poza tym sprawdzg sie w rozmaitych typach przedszkoli i beda spdjne
z kazdym sposobem realizacji zaje¢: od doraznych dziatan w publicznych placéwkach az po
programy przedszkoli z rozbudowang ofertg dwujezyczng. Dodatkowym atutem tego ro-
dzaju lekcji s réznorodnosc i elastycznosé, ktore nie narzucajg nauczycielowi tylko jednej
metody. Mindfulness nie jest bowiem metoda dydaktyczng — jest sposobem realizacji me-
tod nauczania. Zapewne dtugo jeszcze nie bedzie wiarygodnych badan na temat skutecz-
nosci stosowania tego rodzaju technik w edukacji — mam tu na mysli podejscie ilosciowe, ze
Jlepiej” to znaczy szybciej i wiecej. Jednak gteboko wierze, ze przedszkola sg miejscem,
gdzie ,lepiej” to znaczy z wiekszg empatig, z poszanowaniem potrzeb i uczu¢, z podgzaniem
za dzieckiem. Z uwaznoscia.
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Pedagogiki Wieku Dzieciecego Ut. Aktywna zawodowo nauczycielka wychowania recenzenta zewnetrznego
przedszkolnego zafascynowana alternatywnymi metodami nauczania jezykdw obcych ,JOWS” w procedurze

na poziomie edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;j. double-blind review.
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rzejscie z edukacji przedszkolnej do szkolnej stanowi jedng z najbardziej radykal-
nych zmian w zyciu dziecka. W przedszkolu dominujg zabawa, ruch i eksploracja
- uczenie sie ma charakter polisensoryczny, zakorzeniony w cielesnym i spotecz-
nym doswiadczeniu. W szkole podstawowe] dziecko od pierwszych dni jest ukrze-
stowione: ciato zostaje unieruchomione, aktywno$¢ podporzadkowana pracy przy
stoliku, a proces poznawczy sprowadzony do pasywnego przyswajania tresci wzrokowo-stu-
chowych. W efekcie edukacja jezykowa, ktdéra mogtaby wspierac integralny rozwdj dziecka,
skupia sie na odtwarzaniu materiatu podrecznikowego. Z perspektywy konstruktywizmu
rozwojoweqo i tradycji pedagogicznej jest to zupetnie nieuzasadnione. Jean Piaget wskazy-
wat, ze poznanie nastepuje poprzez aktywne dziatanie (Piaget 1977). Jerome Bruner dowodzit,
ze rozwoj przechodzi od postawy enaktywnej poprzez koniczng az po symboliczng — a wiec
od dziatania ku jezykowi (Bruner 1966; 1974). Lew Vygotsky natomiast podkreslat, ze rozwdj
funkcji wyzszych dokonuje sie w interakcji spotecznej, w ktorej narzedzia kultury i jezyk staja
sie mediatorami myslenia (Vygotsky 1971). W swietle tych klasycznych koncepcji ograniczenie
przez system edukacyjny naturalnej potrzeby ruchu i zabawy w wieku wczesnoszkolnym nie
jest oznaka ,dojrzatosci szkolnej”, lecz pominieciem mechanizmoéw warunkujgcych rozwoj
poznawczy i emocjonalny.

Najnowsze ustalenia neurobiologii i kognitywistyki potwierdzaja, ze ciato funkcjonuje jako
organ poznawczy, ktérego stany wptywaja na skupienie uwagi i pamied (Wilson 2002), emocje
tworzg biologiczny fundament uczenia sie (mmordino-Yang i Damasio 2007), a ruch i gest ak-
tywizujg sieci neuronalne odpowiedzialne za potaczenie pamieci z rozumieniem jezyka (Tellier
2008; Glenberg 2010; Macedonia 2019). Ignorowanie tych mechanizmdw oznacza, ze szkota
dziata wbrew naturalnym prawom rozwoju dziecka. Istnieje zatem konieczno$¢ wprowadzenia
zmian w edukadji szkolnej, w tym edukacji jezykowej, aby respektowata ona mechanizmy roz-
wojowe dziecka i traktowata ciato, ruch oraz emocje jako integralne elementy procesu uczenia
sie. Taka perspektywa — zakorzeniona w konstruktywizmie i rozwinieta w paradygmacie 4E co-
gnition (Newen i in. 2018) — stanowi punkt wyjscia niniejszego artykutu.

Odkrzestowienie: miedzy neurobiologia a dydaktyka jezykowa

Rozwdj jezykowy dziecka w wieku wczesnoszkolnym pozostaje nierozerwalnie zwigzany
z aktywnoscig cielesng i afektywna. Badania neurobiologiczne dowodzg, ze systemy neuro-
nalne odpowiedzialne za jezyk i ruch nie dziatajg w izolagji, lecz tworzg zintegrowany ukfad
poznawczy, w ktorym obszary motoryczne, percepcyjne i lingwistyczne wzajemnie sie ak-
tywizuja (Kraft 1986; Olbrich 1996; Zimmer 2005). Oznacza to, ze proces uczenia sie jezyka
wymaga zaangazowania catego ciata, a pominiecie tego ,waznego elementu” prowadzi do
zubozenia aktywnosci poznawczej. Plastycznosc neuronalna (szczegdlnie intensywna w tym
okresie zycia) jest warunkowana stopniem integragcji ruchu, emocji i dziatania, ktore majg
wptyw na pamied i zdolnos$¢ koncentracji (Hither 2012; Spitzer 2012).

Badania z zakresu neuronauki poznawczej pokazuja, ze aktywacja kory ruchowej towa-
rzyszy nie tylko wykonywaniu gestow, ale takze rozumieniu wypowiedzi jezykowych (Glen-
berg 2010). Gest, ruch i manipulacja przedmiotami aktywizujg te same obszary mdzgu, ktoére
odpowiadaja za planowanie ruchu i konsolidacje pamieci, a wiec zwiekszajg trwatosc zapa-
mietywania stownictwa oraz struktur jezykowych (Tellier 2008; Macedonia 2019). Symulacje
sensoryczno-motoryczne organizujg proces rozumienia tekstu, nadajgc mu wymiar zako-
rzeniony w cielesnym doswiadczeniu. Z kolei emocje — co wykazaty badania nad neurobio-
logig afektu — nie sg dodatkiem do procesu poznania, lecz jego warunkiem biologicznym:
jedynie tresci nacechowane emocjonalnie zostajg przeksztatcone w wiedze dtugotrwatg
(Immordino-Yang i Damasio 2007).

Dydaktyka jezykowa potwierdza te zaleznosci, wskazujgc na koniecznosé wielomodalno-
4ci. Cwiczenia psychomotoryczne wspieraja zaréwno koordynacje, jak i akwizycje jezykowa
(Olpinska-Szkietko 2016). Nauka jezyka staje sie skuteczniejsza, gdy angazuje wiele kanatéw



(wzrok, stuch, ruch i dotyk), zamiast ograniczac sie do statycznej pracy podrecznikowej
(Pamuta-Behrens 2017). Co wiecej, osadzanie tresci jezykowych w realnych kontekstach ko-
munikacyjnych sprawia, ze jezyk przestaje by¢ jedynie systemem znakow, a staje sie narze-
dziem uczestnictwa i interakcji spotecznej (Rogoff 2003; Janowska 2011). Wyniki badan euro-
pejskich dopetniajg ten obraz. Pokazuja, ze skutecznos¢ nauki w grupie 6-9-latkéw zalezy od
zaangazowania afektywnego i wspolnotowego, a nie od intensywnosci ¢wiczen reproduk-
cyjnych. Projekty takie jak ELLIE (Early Language Learning in Europe — Enever 2011) dowio-
dty, ze najlepsze efekty przynosi nauka oparta na zabawie, ruchu i wspotpracy, a nie na me-
chanicznym odtwarzaniu materiatu (Cameron 2001; Nikolov i Djigunovié¢ 2006; 2023; Enever
2011). W tym swietle odkrzestowienie jawi sie jako logiczna konsekwencja neurobiologicz-
nych i glottodydaktycznych zalecen. Sprowadzanie nauczania jezyka do ¢wiczen wzrokowo-
-stuchowych ignoruje plastyczno$¢ mdzgu i ogranicza potencjat rozwojowy dziecka. Ciato,
ruch i emocje powinny by¢ traktowane nie jako elementy dodatkowe, lecz jako fundament
skutecznej edukacji jezykowe;j.

Rozwadj dziecka w wieku 7-9 lat a nauka jezyka obcego

Okres 7-9 lat stanowi moment przej$ciowy w rozwoju poznawczym: dziecko stopniowo zy-
skuje zdolno$¢ do bardziej ztozonych operacji symbolicznych, lecz fundamentem uczenia
sie nadal pozostaje dziatanie i aktywno$¢ sensoryczno-motoryczna (Piaget za: Elkonin 1984;
Muchacka 2014). Ciato petni funkcje pomostu miedzy poznaniem konkretnym a symbolicz-
nym, a zabawa — w coraz bardziej ztozonej formie — staje sie przestrzenia integracji jezyka,
ruchu i myslenia. Rezygnacja z ruchu w edukacji w tym okresie oznacza pominiecie mechani-
zmow, ktdére umozliwiajg przejscie od intuicji do operacji logicznych.

Jednym z kluczowych ograniczen wieku wczesnoszkolnego pozostaje niewielka po-
jemnos$¢ pamieci roboczej. Badania nad jej funkcjonowaniem wskazujg, ze dzieci potrzebu-
ja strategii odcigzajacych, ktére pozwalajg na efektywne ,zakotwiczenie” tre$ci w pamieci
dtugotrwatej. Gest, rytm i wizualizacja petnig w tym procesie funkcje wspierajacg, redukujac
przecigzenie systemu poznawczego i umozliwiajac tworzenie sieci skojarzeniowych (Gather-
cole i Alloway 2008). Dzieki temu jezyk nie pozostaje abstrakcyjnym kodem, ale nabiera sen-
su w trakcie zdobywania do$wiadczen przez dziecko.

Z perspektywy dydaktyki oznacza to, ze zadania jezykowe powinny taczy¢ ze sobg ak-
tywnos¢ ruchowa, wyobraznie i interakcje spoteczng. Zabawy ruchowe, dramy, projekty ze-
spotowe czy dziatania w srodowisku lokalnym stymulujg rozwdéj pamieci i logiczne mysle-
nie, a zarazem zwiekszajg motywacje do nauki (Cameron 2001; Pamuta-Behrens 2017; Pinter
2017). Badania europejskie podkreslaja, ze marginalizowanie tych elementéw w procesie na-
uczania prowadzi do spadku efektywnosci i motywacji do nauki jezyka na dalszych etapach
ksztatcenia (Eurydice 2017).

Okres pomiedzy 7 a 9 rokiem zycia wymaga zatem dydaktyki, ktéra uwzglednia znacze-
nie ciata i zabawy w coraz bardziej ztozonym procesie poznawczym. Ignorowanie tych ele-
mentdéw nie tylko spowalnia rozwdj, lecz takze podwaza sens edukacji jezykowej jako proce-
su wspierajgcego integralny rozwdj dziecka.

Paradygmat 4E cognition w edukacji jezykowej

Paradygmat 4E cognition wyrasta z krytyki klasycznego kognitywizmu, w ktérym umyst
traktowany byt jak maszyna do przetwarzania symboli — odseparowany od ciata i kontek-
stow kulturowych. Badania prowadzone w ostatnich dekadach konsekwentnie pokazuja, ze
uczenie sie nie jest procesem wytacznie mentalnym, lecz zakorzenionym w cielesnosci, dzia-
taniu i relacjach spotecznych (Varela i in. 1991; Lakoff i Johnson 1999; Barsalou 2008; Clark
2008). To wtasnie z tej perspektywy (tj. ang.: embodied, embedded, enactive, extended)
dostrzegamy, ze ruch, emocje i doswiadczenie warunkuja skuteczng edukacje jezykowa
najmtodszych.

Pochwata zaje¢ odkrzestowionych
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Embodied — poznanie jest ucielesnione. Gest, ruch i rytm petnig funkcje organizatoréw
procesow pamieci i uwagi, aktywizujac obszary mézgu odpowiedzialne za planowanie i kon-
solidacje tresci jezykowych (Glenberg 2010; Macedonia 2019). W praktyce dydaktycznej na-
wet proste gesty towarzyszgce wprowadzaniu stownictwa czy ruchowe sekwencje zwigzane
z piosenkami nie s tylko ozdobnikami, lecz rusztowaniem taczacym jezyk z ekspresja ciata.

Embedded - jezyk nie jest neutralnym systemem znakow, ale narzedziem zakorzenio-
nym w kontekstach spotecznym i kulturowym. Dzieci uczg sie poprzez uczestnictwo w za-
daniach wspdlnych, w ktérych jezyk reguluje wspdtprace i negocjowanie znaczen (Rogoff
2003; Janowska 2011). Projekty grupowe, gry zespotowe czy dziatania w srodowisku lokal-
nym sprawiajg, ze jezyk staje sie doswiadczeniem wspdlnotowym, a nie wyizolowanym zbio-
rem stow i ¢wiczen.

Enactive — poznawanie przez dziatanie. Dziecko nie odtwarza biernie tresci jezykowych,
lecz wspottworzy je, improwizujac, eksperymentujac i rozwigzujgc problemy komunikacyj-
ne. W badaniach nad glottodydaktyka dziecieca zwraca sie uwage na fakt, ze to wtasnie za-
bawa, drama czy improwizowane dialogi pozwalajg na aktywne konstruowanie znaczen,
w ktérych ruch i emocje sg réwnie istotne jak same struktury lingwistyczne (Cameron 2007;
Pinter 2017).

Extended - narzedzia, przestrzen i technologie s ,czynnikami poznawczymi”. Rekwi-
zyty, przedmioty codziennego uzytku czy technologie cyfrowe nie petnig wytacznie funk-
¢ji ilustracyjnej, ale aktywnie wspierajg poznanie, pozwalajac taczyd stowo z ruchem, dzia-
taniem i doswiadczeniem zmystowym (Clark 2008). W ten sposéb srodowisko dydaktyczne
staje sie integralng czescig procesu uczenia sie — nie jest tylko neutralnym ttem.

4F cognition pozwala zatem odczyta¢ odkrzestowienie jako wynik badan, a nie jako
efemeryczny postulat naukowy. Zaangazowanie ciata, ruchu i emocji w procesie nauczania
jezyka obcego nie jest opcjg dodatkows, lecz logiczng odpowiedzig na to, jak przebiegajg
procesy poznawcze. Odrzucenie postulatéw odkrzestowienia powoduje, ze szkota rozmija
sie z mechanizmami rozwoju dziecka, ograniczajac nauke jezyka do zadan podrecznikowych
i sprowadzajac ciato do roli statysty w procesie uczenia sie.

Od Pestalozziego do 4E cognition:

.gtowa, reka i serce” — reinterpretacja

Triada Johanna Heinricha Pestalozziego — ,gtowa, reka i serce” — nalezy do najbardziej roz-
poznawalnych motywdw europejskiej tradycji pedagogicznej. Choc¢ w dyskursie edukacyj-
nym czesto przywotywana bywa w uproszczonej formie, jej struktura odzwierciedla wazng
triade: proces uczenia sie obejmuje wymiar poznawczy, cielesno-praktyczny i emocjonalno-
-spoteczny. W swietle wspdtczesnych badan psycholingwistycznych i kognitywnych triada ta
moze by¢ interpretowana jako zapowiedzZ paradygmatu 4E cognition.

,Gtowa” — to rozwdj zdolnosci poznawczych, ktére nie sg autonomicznym procesem my-
Slowym, lecz powstajg w wyniku interakgji z dziataniem i doswiadczeniem. Rozwdj funkgji po-
znawczych dziecka dokonuje sie poprzez przechodzenie od reprezentacji enaktywnych do
symbolicznych (Bruner 1966), a wiedza ulega stopniowej redeskrypcji — od schematéw proce-
duralnych ku formom refleksyjnym (Karmiloff-Smith 1992). W tym sensie ,gtowa” odpowiada
embedded cognition i extended cognition — poznanie jest zakorzenione w kontekstach spo-
tecznym i kulturowym oraz wspierane przez narzedzia kultury (Tomasello 2003; Rogoff 2003).

»Reka” — to dziatanie i interakcje ze $wiatem zewnetrznym. Gest, ruch i manipulacja
przedmiotami nie tylko wspierajg procesy poznawcze, lecz rowniez je konstytuujg. Bada-
nia nad gestykulacja dowodza, ze gesty organizujg jezyk i myslenie, ujawniajac tresci po-
znawcze, ktdre jeszcze nie zostaty zwerbalizowane (Goldin-Meadow 2003). Wtaczenie ruchu
do nauki jezyka zwieksza trwatos¢ pamieciowa i wspiera rozumienie (Tellier 2008; Glenberg
2010; Macedonia 2019). W tym ujeciu ,reka” odpowiada embodied cognition i enactive co-
gnition — poznanie powstaje w dziataniu i poprzez ruchy ciata.



,Serce” — to nierozerwalnos$¢ procesdéw poznawczych i emocjonalnych. Uczucia sta-
nowig warunek trwatosci pamieci oraz motywacji do uczenia sie (Damasio 1994; LeDoux
1996), a pozytywne emocje wspierajg zarowno konsolidacje struktur jezykowych, jak i goto-
wo$¢ do podejmowania ryzyka komunikacyjnego (Immordino-Yang i Damasio 2007). W tym
aspekcie ,serce” odpowiada embedded cognition — proces uczenia sie zawsze dokonuje
sie w relacjach spotecznych i emocjonalnych, a jezyk staje sie narzedziem uczestnictwa we
wspdlnocie.

Interpretacja triady Pestalozziego w tym ujeciu koresponduje z postulatami polskich pe-
dagogéw, ktorzy podkreslali potrzebe catosciowej edukacji. Bogdan Suchodolski (1967) pi-
sat o koniecznosci ksztatcenia ,cztowieka integralnego”, a Zygmunt Kwiecinski (1995) zwra-
cat uwage na fakt, Zze szkota sprowadzajaca edukacje do odtwarzania wiedzy wyklucza
twdrczosc i samodzielno$é. Odwotanie do Pestalozziego pozwala wiec nie tylko zakorzenic
wspotczesne koncepcje poznania w tradycji pedagogicznej, lecz takze nadac im legitymiza-
cje w jezykowej praktyce edukacyjnej.

Polska edukacja wczesnoszkolna: bariery odkrzestowienia

Mimo zalecen psychologii rozwojowej, neuronauki i dydaktyki jezykowej polska edukacja
wczesnoszkolna pozostaje nieufna wobec idei odkrzestowienia. Badania ankietowe (Kize-
weter 2019 — patrz przypis) pokazuja, ze 58% nauczycieli, pracujgcych na poczatkowym
etapie nauczania, deklaruje stosowanie aktywnosci ruchowych na lekcjach jezyka obce-
go, lecz w zdecydowanej wiekszosci sg to czynnosci manualne (kolorowanie, wycinanie,
taczenie w pary) wykonywane w pozycji siedzacej'. Niewielki odsetek respondentéw wy-
mienit zabawy psychomotoryczne angazujgce cate ciato. Wyniki te odstaniajg niepokoja-
ce zjawisko dotyczace stosowania aktywnosci ruchowych, ktére w praktyce szkolnej nie
realizujg zatozen ucielesnionego poznania, lecz stuzg utrzymaniu dyscypliny i porzadku
w klasie.

Pierwsza bariera — to pomoce dydaktyczne dostepne na polskim rynku wydawniczym.
Podreczniki — dominujace w edukacji jezykowej klas -1l - wyznaczajg strukture lekgji, a tak-
ze ,definiuja nauke jezyka”. Ich konstrukcja, oparta na ¢wiczeniach reprodukcyjnych, uzu-
petnieniach i zadaniach wzrokowo-stuchowych, sprzyja standaryzacji, lecz marginalizuje
ruch i emocje. Materiaty dodatkowe (karty ruchowe, gry, piosenki) w praktyce traktowane
sg przez nauczycieli jako dodatki, z ktérych czesto sie rezygnuje z powodu braku czasu i na-
pietego programu.

Druga bariera — to oddzielenie dydaktyki jezykowej od pedagogiki rozwojowej. Na-
uczanie jezykoéw obcych realizowane jest najczesciej w kategoriach lingwistyczno-meto-
dycznych z ograniczonym wykorzystaniem zalecen psychologii rozwojowej czy neurona-
uki. Brak tej korelacji powoduje, Zze wiedza o naturalnych mechanizmach uczenia sie dzieci
(o roli ruchu, emocji i doswiadczenia cielesnego) nie znajduje odzwierciedlenia w prakty-
ce szkolnej. W efekcie ,ciato i emocje” wcigz pozostajg na marginesie edukacji jezykowej.
Pedagodzy rozwojowi od dawna przed tym ostrzegaja. Wincenty Okon w zabawie
i grze widzi naturalng forme uczenia sie, dziatania, myslenia i wspdtzycia spotecznego
(Okon 1975). Piotr Bfajet ciatu i ruchowi nadaje znaczenie medium uczenia sie i integragji
poznawczo-emocjonalnej (Btajet 2006).

Trzecia bariera - to wybory nauczycieli. W badaniach wtasnych az 42% respondentéw
utozsamiato ruch w klasie z chaosem i utratg kontroli nad dzie¢mi. W ich wypowiedziach po-
wtarzaty sie stwierdzenia: ,Dzieci sie rozbiegajg”, ,Nie stuchaja polecer”, ,Trudno wréci¢ do
dalszej pracy”. Jedna trzecia ankietowanych podkreslata presje dotyczaca realizacji mate-
riatu i przygotowania uczniow do standaryzowanych sprawdzianéw. Okoto 20% nauczycie-
li wskazato wprost na brak przygotowania metodycznego (brak wiedzy), jak potaczy¢ ruch
z nauka jezyka. Wielu tez miato obawy, czy aktywnosci ucielesnione nie beda rozpraszaé
ucznidw, zamiast wspierac ich w nauce.

Pochwata zaje¢ odkrzestowionych

1 Autorka przeprowadzita ankiete
podczas szkolenia nauczycieli jezy-
kow obceych (38 0séb), ktérzy wzieli
udziat w warsztatach metodycznych
Elementy ruchu na lekcji jezyka ob-
cego. Spotkanie zorganizowane byto
przez MSDiN w Siedlcach w2019 roku.
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Analiza wymienionych barier potwierdza istnienie instytucjonalnego ukrzestowienia.
Szkota premiuje rozwigzania przewidywalne, tatwo podlegajgce kontroli i ocenie, a lekcja
jawi sie jako przestrzen porzadku i ciszy. Jak trafnie zauwaza Marzena Zylinska (2024), te-
go rodzaju praktyki petnig funkcje ,chipsow edukacyjnych” — sg atrakcyjne wizualnie i da-
ja poczucie wykonania zadania, lecz nie zastepuja petnowartosciowego, polisensorycznego
i ruchowego uczenia sie. W efekcie dziecko zostaje sprowadzone do roli statysty w proce-
sie dydaktycznym, a jezyk — do systemu znakéw wypowiadanych zza biurka. Interpreta-
cja triady Pestalozziego w tym ujeciu koresponduje z refleksjg polskich pedagogow: szko-
faignorujaca ,reke” i ,serce” nie realizuje idei edukacji catosciowej, lecz powiela XIX-wieczny
model nauczania oparty na wiedzy ksigzkowej. Nieufnos¢ wobec odkrzestowienia nie jest
wiec przejawem troski o jako$¢ nauczania, lecz zgoda na system, ktéry przedktada kontrole
i standaryzacje nad naturalne mechanizmy rozwoju dziecka.

Zakonczenie: od teorii do praktyki — transfer 4E cognition

,Pochwata zaje¢ odkrzestowionych” nie jest wytgcznie manifestem dydaktycznym, ale pro-
pozycjg zmiany sposobu myslenia o wczesnoszkolnej edukacji jezykowej. W $wietle badan
psychologicznych, neurobiologicznych i glottodydaktycznych uczenie sie jezyka przez naj-
mtodszych jest nierozerwalnie zwigzane z ruchem, ciatem i emocjami. Pytanie nie brzmi juz:
Czy odkrzestowienie jest potrzebne?, lecz: Jak przetozyc te wiedze na praktyke szkolng?

Kluczowe staje sie pojecie transferu. To, czego dziecko doswiadcza ciatem (w gescie,
w rytmie, w zabawie ruchowej), zapisuje sie nie tylko w pamieci proceduralnej, lecz staje sie
takze zasobem dostepnym w nowych kontekstach. Ciato ,pamieta”, a ruch jest nosnikiem je-
zyka w sytuacjach codziennych i edukacyjnych. W ten sposéb embodied learning przektada
sie na dziatania w kontekstach spotecznym i fizycznym (embedded) oraz na praktyki interak-
cyjne (enactive): jezyk ucielesniony w dziataniu staje sie narzedziem uczestnictwa w grupie,
wspotpracy i rozwigzywania problemdw. Rozszerzony (extended) wymiar transferu ukazu-
je z kolei, ze rekwizyty, przestrzen czy technologie nie sg ozdobami lekgji, lecz narzedziami,
ktére organizuja i utrwalajg doswiadczenie jezykowe.

Perspektywa 4F cognition oraz reinterpretacja triady Pestalozziego (,gtowa, reka i ser-
ce”) tworza klamre. ,Gtowa” informuje, ze poznanie osadzone jest w kulturze i narzedziach,
,reka” symbolizuje dziatanie i ruch bedace fundamentem uczenia sie, a ,serce” przypomina
o emocjach i relacjach, ktére sg nieodtgcznym elementem proceséw poznawczych. W prak-
tyce edukacyjnej oznacza to, ze lekcje jezyka w klasach I-11l muszg angazowad intelekt, ciato
i emocje, jesli majg odpowiadac potrzebom rozwojowym dziecka.

Whnioski ptynace z badan i doswiadczen miedzynarodowych méwig jednoznacznie: za-
jecia odkrzestowione nie sg luksusem ani dodatkiem motywacyjnym, lecz warunkiem ko-
niecznym istnienia efektywnej edukacji jezykowej. To wtasnie one pozwalajg przezwyciezy¢
ograniczenia ukrzestowionej szkoty i stworzy¢ edukacje, w ktérej jezyk obcy bedzie mozna
poznawac w ruchu, w dziataniu i w relacjach spotecznych. Z perspektywy czytelnikéw ,Jezy-
kéw Obcych w Szkole” oznacza to odwage, aby odejs¢ od podrecznikocentryzmu i podjac
dziatania, ktére angazujg dziecko catosciowo — ,gtowa, reka i serce”.
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ostatnich latach coraz wieksze zainteresowanie budzi pytanie: co sprawia, ze

jedne dzieci uczg sie jezyka obcego z radoscig i swobodg, a inne doswiad-

czaja frustragji, napiecia i blokady? Odpowiedzi warto szukac nie tylko w me-

todach dydaktycznych, ale takze w neurobiologii i psychologii uczenia sie.

W edukacji wczesnoszkolnej, kiedy rozwdj emocjonalny, poznawczy i spo-
teczny splataja sie szczegdlnie silnie, wiedza o funkcjonowaniu mézgu staje sie nieocenio-
nym wsparciem dla nauczycieli. Celem niniejszego artykutu jest przyblizenie sposobu, w jaki
podejscie neurodydaktyczne moze wptywad na jakos¢ nauczania jezykdw obeych w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, zwtaszcza w kontekscie roli emocji i stresu. Ponadto celem
jest takze przedstawienie autorskiego narzedzia dla nauczycieli — praktycznej listy kontrolnej
wspierajacej tworzenie warunkéw sprzyjajgcych emocjonalnemu bezpieczenstwu ucznidw
na lekcjach jezyka obcego.

Neurobiologia uczenia sie a rola stresu

Uczenie sie nie jest procesem wytacznie poznawczym — to takze zjawisko neurobiologicz-
ne, silnie zalezne od emodji i stanu organizmu. Kluczowa role odgrywa tu uktad limbiczny,
a przede wszystkim dwie jego struktury: hipokamp i ciato migdatowate (gr. amygdalé, ang.
amygdala). Hipokamp odpowiada za zapamietywanie i porzagdkowanie informagji, natomiast
ciato migdatowate reaguje na sytuacje zagrozenia, uruchamiajac reakcje stresowe (Spitzer
2007). Gdy dziecko odczuwa stres, np. z powodu presji wypowiedzi ustnej, rywalizagji lub leku
przed btedem, aktywizuje sie ciato migdatowate, a hipokamp zostaje zablokowany. Dochodzi
woéwczas do zjawiska okreslanego jako ,zamrozenie poznawcze”. Co wiecej, w warunkach sil-
nego stresu ograniczeniu ulega aktywnos¢ kory przedczotowe] (PFC) odpowiedzialnej za my-
$lenie refleksyjne, planowanie i kontrole emocji (McGarry i Carter 2016). Mdzg dziecka dziata
wodwczas w trybie reaktywnym — skupia sie na przetrwaniu, a nie na uczeniu sie.

Z biologicznego punktu widzenia dzieje sie tak dlatego, ze w sytuacji zagrozenia orga-
nizm wydziela kortyzol — hormon stresu (Sapolsky 1996; Spitzer 2007). Cho¢ krétkotrwa-
le wspiera on przetrwanie, dtugotrwale hamuje funkcje poznawcze: zaburza pamie¢, kon-
centracje i zdolnos¢ planowania. Co wiecej, chroniczny stres w dziecinstwie moze prowadzic¢
do trwatych zmian w strukturze i funkcjonowaniu mdzgu. Jak pokazujg Davidson i McEwen
(2012), nadmierna aktywnos¢ uktadu stresowego we wczesnym okresie zycia moze zabu-
rzac¢ rozwdj hipokampu, kory przedczotowej i ciata migdatowatego, ktdre sg obszarami klu-
czowymi dla pamieci, regulacji emocji i przetwarzania bodzcow jezykowych. To oznacza, ze
$rodowisko edukacyjne, w ktérym dziecko regularnie doswiadcza napiecia, nie tylko utrud-
nia uczenie sie ,tu i teraz”, ale moze wptywac na jego dtugoterminowy potencjat rozwo-
jowy. Warto rowniez pamietad, ze dzieciecy mozg cechuje sie wysoka neuroplastyczno-
$cig — oznacza to, ze powtarzajace sie doswiadczenia emocjonalne (np. stres lub poczucie
bezpieczenstwa) moga realnie wptywac na rozwdj potaczen neuronalnych i ksztattowanie
wzorcow reagowania (Siegel i Bryson 2012). Dlatego jakos$¢ emocjonalnego klimatu klasy ma
nie tylko znaczenie ,tu i teraz”, ale moze ksztattowac dtugofalowy rozwdj dziecka.

Emocje jako Filtr poznawczy: klasyczne i wspotczesne ujecia
Cho¢ dzi$ rola emocji w nauce jezyka wydaje sie oczywista, przez wiele lat byta marginalizo-
wana w badaniach nad przyswajaniem jezykdw. Juz Stephen Krashen (1982) zwrdcit uwage
na wptyw czynnikdw emocjonalnych, formutujgc tzw. hipoteze filtra afektywnego
(ang. Affective Filter Hypothesis). Zaktada ona, ze negatywne emocje, takie jak lek, stres czy
brak motywacji, mogg blokowa¢ przetwarzanie danych jezykowych (ang. input) i tym samym
utrudniaé nabywanie jezyka.

Warto jednak pamietad, ze Krashen odnosit swoje rozwazania przede wszystkim do przy-
swajania jezyka drugiego (L2) w $rodowisku naturalnym, a nie do nauczania jezyka obcego
(FL) wwarunkach szkolnych. Hipoteza miata wiec wyjasniaé, dlaczego niektére osoby uczace



sie jezyka w imersji 0siggajg sukces, podczas gdy inne mimo podobnej ekspozycji nie wy-
korzystujg w petni dostepnego materiatu jezykowego. W kolejnych dekadach teoria ta zo-
stata jednak zreinterpretowana i rozwinieta w badaniach nad nauczaniem jezyka w klasie.
Badacze, tacy jak Jane Arnold (1999) czy Zoltan Dérnyei (2005), pokazali, ze cho¢ warunki
nabywania jezyka obcego réznia sie od naturalnych, mechanizmy emocjonalne, w tym lek
jezykowy, poczucie kompetencji i motywacja, odgrywajg rownie istotng role w efektywno-
$ci nauki. W tym sensie hipoteza filtra afektywnego stata sie inspiracjg do dalszych badan
nad afektywnymi czynnikami w klasie jezykowej, rozwinietymi pdzniej m.in. w pracach Ela-
ine Horwitz (i in.1986; 2017) dotyczacych leku jezykowego. Dzieki temu wspotczesne ujecia
emocji w nauce jezyka opierajg sie nie tyle na samym modelu Krashena, ile na szerszym ro-
zumieniu zwigzku miedzy emocjami, motywacja a przetwarzaniem poznawczym, co stanowi
réwniez fundament podej$¢ opartych na psychologii pozytywnej i neurodydaktyce.

Rebecca Oxford (1990; réwniez 2016) uwzglednita w swoim klasycznym podziale strategii
uczenia sie tzw. strategie afektywne, pomagajgce uczacym sie regulowac emocje w proce-
sie nauki. Na poczatkowym etapie badan nad emocjamiw nauce jezykdw obcych szczegdlng
uwage poswiecano lekowi jezykowemu, uznawanemu za jedno z najczestszych doswiadczen
uczniéw. Elaine Horwitz wraz ze wspotpracownikami (1986) potwierdzita istnienie specyficz-
nego rodzaju leku, zwigzanego z procesem przyswajania i uzywania jezyka obcego, ktéry
moze znaczaco zaktdcad dostep do materiatu jezykowego, jego przetwarzanie oraz produk-
cje jezykowa. Objawia sie on zaréwno na poziomie fizjologicznym (np. przyspieszone bicie
serca, napiecie miesniowe, trudnosci z oddychaniem), jak i poznawczym, w postaci nega-
tywnych mysli i przekonan dotyczacych wtasnych kompetencji jezykowych. W pdzniejszych
pracach Horwitz (2017) definiowata lek jezykowy jako tendencje do odczuwania leku w sy-
tuacjach wymagajacych komunikacji w jezyku obcym, zaréwno jako wzglednie trwatg ceche
jednostki, jak i reakcje zalezng od kontekstu. Wspdtczesne ujecia teoretyczne rozszerzajg
to rozumienie, traktujgc emocje, w tym lek, jako zjawiska dynamiczne, ktére moga sie zmie-
nia¢ w zaleznos$ci od czasu, sytuacji edukacyjnej i innych indywidualnych czynnikéw wpty-
wajgcych na proces nauki.

Pojawienie sie psychologii pozytywnej (Seligman i Csikszentmihalyi 2000) stanowi-
to przetom nie tylko w gtéwnym nurcie psychologii, lecz takze w badaniach nad uczeniem
sie jezykdw obcych. Nowe podejscie koncentruje sie na identyfikowaniu czynnikdw sprzy-
jajacych rozwojowi jednostki, jej dobrostanowi, szczesciu oraz petnemu wykorzystaniu po-
tencjatu. W nurcie tym wyraznie zaznaczyty sie badania Zoltdna Dornyei’a, Petera Macin-
tyre’a i Tammy Gregersen (por. White i Kern 2018), ktorzy podkreslajg odmienny charakter
dziatania emocji pozytywnych i negatywnych. Emocje pozytywne, zgodnie z teorig posze-
rzania umystu i budowy zasobéw osobistych (Fredrickson 2004), wspierajg rozwdj zasobow
psychicznych, poznawczych i spotecznych, zwiekszaja percepcje formalnych cech jezyka
(Maclntyre i Gregersen 2012) oraz odporno$¢ psychiczng, motywacje i wytrwato$é w proce-
sie uczenia sie (Dewaele i in. 2016; Maclntyre i in. 2019). W tym kontekscie coraz czesciej pod-
nosi sie zasadnosc celowego wspierania pozytywnych emocji w klasie jezykowej jako czyn-
nika sprzyjajacego skutecznej edukacji (zob. Pawlak i Kruk 2021). W literaturze przedmiotu
pojawiaja sie pytania o to, ktére emocje — pozytywne czy negatywne — wywierajg silniej-
szy wptyw na efektywnos$é nauki oraz jak nauczyciele moga swiadomie je ksztattowac w to-
ku dziatarn dydaktycznych. Perspektywa psychologii pozytywnej umozliwita réwniez wy-
pracowanie nowych modeli edukacyjnych, takich jak model pozytywnej edukacji jezykowej
(Mercer i in. 2018), ktory taczy rozwdj kompetencji jezykowych z budowaniem dobrosta-
nu, autonomii, kompetencji spotecznych oraz umiejetnosci XXI wieku. Autorzy tego podej-
$cia postuluja, by dbatosé o dobrostan nie byta dodatkiem, lecz fundamentem procesu dy-
daktycznego. Stwierdzili oni, ze klasa jezykowa moze by¢ miejscem, w ktérym uczniowie
zarowno uczg sie jezyka, jak i rozwijajag pewnosc siebie, sprawczosé i pozytywne nastawie-
nie do nauki.

Mézg dziecka nie uczy sie w stresie
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W najnowszych ujeciach dotyczgcych emocji w procesie nauki jezyka coraz czesciej pod-
kresla sie nie tylko znaczenie emocji ucznidw, lecz takze role, jaka odgrywaja emocje na-
uczyciela. Anna Mystkowska-Wiertelak (2020) zwraca uwage, ze stan emocjonalny osoby
uczacej sie moze by¢ silnie powigzany z postawg i zachowaniem nauczyciela — jego nasta-
wieniem, poziomem empatii, otwartoscig i sposobem reagowania na btedy. W tej perspek-
tywie nauczyciel nie jest jedynie osobg przekazujaca wiedze, ale réwniez emocjonalnym re-
gulatorem procesu dydaktycznego. Zrozumienie, jak emocje i stres wptywajg na procesy
poznawcze, prowadzi do pytania o to, jak mozna tworzy¢ warunki sprzyjajace efektywne-
mu uczeniu sie. Odpowiedzi na to pytanie dostarczajg wspdtczesne nurty dydaktyki opartej
na neuronaukach, takie jak neuroedukacja czy neurodydaktyka — podejscia, ktére uwzgled-
niajg wiedze o moézgu, emocjach i motywacji ucznia.

Neurodydaktyka — od neuronauk do edukacji jezykowej

Termin ‘neurodydaktyka’ pojawit sie po raz pierwszy w latach 80. XX wieku i odnosi sie do

nurtu badan oraz praktyki pedagogicznej rozwijajgcych sie na styku neuronauk, psycholo-

gii i dydaktyki (Zidtkowski 2019; Chojak 2019; 2020). Jak zauwaza Matgorzata Chojak (2019,

2020), w literaturze anglojezycznej czesciej uzywa sie okreslen neuroeducation, brain-based

education lub mind, brain and education (MBE), ktére akcentujg interdyscyplinarny charak-

ter tej dziedziny. Neurodydaktyka stanowi zatem element szerszego obszaru okreslanego
mianem ‘neuroedukacji’, ktérego celem jest przenoszenie wiedzy o funkcjonowaniu uktadu
nerwowego i proceséw poznawczych do praktyki edukacyjne;.

W ujeciu Chojak (2019; 2020) neurodydaktyka dotyczy przede wszystkim zastosowan dy-
daktycznych wynikajgcych z badan nad mdzgiem, podczas gdy neuroedukacja obejmuje
szerszy kontekst wspotpracy miedzy neuronaukami, psychologig i pedagogika. Z kolei neu-
ropedagogika koncentruje sie na badaniach teoretycznych i filozoficznych podstaw procesu
uczenia sie. Wszystkie te terminy majg wspolny cel — lepsze zrozumienie, w jaki sposéb mdzg
reaguje na emocje, motywacje i stres, oraz jak wiedze te mozna wykorzystaé do tworzenia
przyjaznego $rodowiska uczenia sie.

Neurodydaktyka, rozumiana w tym szerokim sensie, nie stanowi odrebnej, zamknietej
koncepcji dydaktycznej, lecz interdyscyplinarny obszar badan inspirowany neuronaukami
i psychologig edukacyjng. W tym kontekscie dazy ona do praktycznego zastosowania wie-
dzy o mdzgu w projektowaniu dziatan dydaktycznych, ktdre wspierajg naturalne predyspo-
zycje ucznia, wzmacniajg jego poczucie bezpieczenstwa i angazujg emocje w proces uczenia
sie (Tokuhama-Espinosa 2010; Fischer iin. 2002).

W odniesieniu do nauczania jezykdw obcych dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnosz-
kolnym perspektywa neurodydaktyczna oznacza projektowanie srodowiska edukacyjnego
sprzyjajacego spontanicznosci jezykowej, relacjom spotecznym i pozytywnym emocjom.
Tak rozumiane podejscie nie odwotuje sie do jednej teorii, lecz czerpie z aktualnych badan
nad neurobiologicznymi i emocjonalnymi mechanizmami uczenia sie. Wspotczesna neuro-
dydaktyka opiera sie przy tym na trzech kluczowych zatozeniach.

1. Mézg uczy sie efektywnie w relacji i gdy czuje sie bezpiecznie: relacja nauczyciel-
uczen, oparta na zaufaniu i empatii, stanowi warunek wstepny gotowosci do podejmo-
wania wyzwan poznawczych.

2. Emocje s3 nieodtaczna czescig procesu uczenia sig: pozytywne emocje wspierajg
pamiec i koncentracje, natomiast stres i lek prowadzg do blokady i zamrozenia poznaw-
czego (Gatazka 2020).

3.  Mdézg nie lubi przymusu, ale kocha odkrywanie: najmtodsi uczniowie przyswajaja
wiedze najefektywniej, gdy maja poczucie autonomii, majg mozliwos¢ wyboru i odkry-
wajg nowe tresci z ciekawoscig i zaangazowaniem.

To wtasnie na najwczesniejszych etapach edukacji jezykowej mozemy ,zaprogramowac”
ucznidéw na otwarto$é, odwage jezykowa i pozytywny stosunek do jezyka. Albo — przeciwnie



- na wycofanie, stres i milczenie. Edukacja jezykowa, ktéra zaczyna sie juz w przedszkolu,
ma ogromny potencjat, pod warunkiem ze nie zapomnimy o emocjach dziecka. Im wcze-
$niej zadbamy o klimat klasy, tym wieksze szanse, ze dzieci beda traktowad jezyk obcy nie ja-
ko zagrozenie, ale jako naturalne narzedzie komunikacji. W takim podejsciu do nauczania ro-
la nauczyciela wykracza poza funkcje osoby przekazujacej tresci przedmiotowe — to przede
wszystkim przewodnik, opiekun i regulator emocji. Od tonu jego gtosu, reakcji na btedy,
mimiki twarzy zalezy, czy dziecko poczuje sie gotowe do dziatania. Nie jest konieczna znajo-
mos$¢ wszystkich technik neurodydaktycznych, lecz zrozumienie, ze proces przyswajania je-
zyka ma charakter gteboko emocjonalny. Jesli dziecko sie boi, nie zapamietuje. Jesli czuje sie
wspierane, uczy sie z radoscia.

Tym samym neurodydaktyka wpisuje sie w nurt edukacji humanistycznej i wtaczajgcej,
w ktérej rozwdj poznawczy jest Scisle powigzany z rozwojem emocjonalnym, a nauczyciel
przyjmuje role nie tylko instruktora, lecz takze przewodnika i opiekuna emocjonalnego.

W dalszej czesci artykutu przedstawiono konkretne strategie budowania bezpiecznego
srodowiska do nauki jezyka w praktyce szkolne;j.

Filary bezpiecznego Srodowiska do nauki jezyka

Zastosowanie zasad neurodydaktyki w codziennej praktyce nauczyciela jezyka obcego
w edukacji wczesnoszkolnej wymaga $wiadomego projektowania doswiadczen edukacyj-
nych. Po zapoznaniu sie z literaturg przedmiotu mozna wyodrebnic kilka kluczowych filaréw
bezpiecznego $rodowiska edukacyjnego, ktére wspieraja redukcje stresu i sprzyjaja proce-
sowi uczenia sie.

ZAUFANIE | RELACJA NAUCZYCIEL—UCZEN

Bezpieczna relacja z nauczycielem stanowi podstawe gotowosci dziecka do podejmowa-
nia wysitku intelektualnego i ryzyka komunikacyjnego. W praktyce oznacza to okazywanie
uwaznosci, przewidywalnos¢ dziatan nauczyciela, konsekwencje w regutach, ale tez ciepto
i empatie. Rytuaty powitania, indywidualne rozmowy, pozytywne wzmocnienia — to drobne
gesty, ktére buduja atmosfere zaufania (Smiatek 2021).

KuLTurA BEDU

W srodowisku sprzyjajgcym rozwojowi dzieci btad nie jest stygmatyzowany. Przeciwnie — na-
uczyciel moze wykorzystac go jako punkt wyjscia do refleksji, modelujgc postawe: ,uczymy
sie dzieki btedom”. Jak zauwaza Gryczka (2021), to nauczyciel tworzy tzw. klimat btedu -
swoja reakgja, jezykiem komunikacji, a nawet mimikga. Pozytywna kultura btedu zacheca do
prob jezykowych, a tym samym — do nauki.

WSPIERANIE SAMOREGULACII

Nauczyciel petni réwniez funkcje regulatora emocji w klasie. Poprzez wtasng postawe moze
tonowac napiecie, proponowac krétkie ¢wiczenia oddechowe lub ruchowe, stosowad pau-
zy i techniki wyciszajace. Istotne sg takze strategie wspierajgce samoregulacje u ucznidw,
np. wspolne nazywanie emocji, tworzenie kacikdw spokoju czy omawianie, jak radzi¢ sobie
z frustracja.

NARZEDZIA | STRATEGIE WSPIERAJACE BEZPIECZNA NAUKE JEZYKA
Tworzenie bezpiecznego $rodowiska do nauki jezyka wymaga zastosowania konkretnych
narzedzi i strategii, ktére mozna pogrupowad wedtug ich funkcji. Ponizej zestawiono wybra-
ne dziatania praktyczne, z ktorymi nauczyciel moze pracowac na co dzien.
a. Organizacja przestrzeni i czasu
» ustalone rytuaty rozpoczynania i konczenia lekcji (powitanie, piosenka, runda
dobrego stowa);

Mézg dziecka nie uczy sie w stresie
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« przewidywalna struktura lekcji, sygnaty dzwiekowe lub wizualne oznaczajace
zmiany aktywnosci;

» kaciki tematyczne, tablice emocji, miejsce wyciszenia.
b. Wspieranie emocji i poczucia wptywu

- pytania o samopoczucie otwierajace lekcje (,Jak sie dzi$ czujesz?”);

» umozliwianie wyboru aktywnosci lub kolejnosci zadan;

» rozmowy o emocjach postaci z ksigzek i piosenek.
c. Pracazbtedemifeedback

» parafrazy zamiast bezposredniego poprawiania bteddw;

« pozytywna informacja zwrotna przed korekta;

» wspolne szukanie ,czegos ciekawego” w wypowiedzi ucznia.
d. Aktywnosci sprzyjajace zaangazowaniu

« storytelling, piosenki z ruchem, inscenizacje;

» gryjezykowe w parach i grupach;

» ¢wiczenia multisensoryczne: rysowanie, poruszanie sie po klasie.

Takie podejscie nie wymaga kosztownych narzedzi ani skomplikowanych metod. Wyma-

ga natomiast refleksji nad tym, jak sie czujg dzieci w naszej klasie, i odwagi, aby budowa¢
przestrzen do autentycznego, wspierajgcego kontaktu.

Whnioski i rekomendacje dla nauczycieli
W Swietle powyzszych rozwazan nasuwa sie kluczowy wniosek: uczenie sie jezyka obcego
przez dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym nie moze by¢ oderwane od emocji.
Mozg dziecka uczy sie skutecznie tylko wwarunkach bezpieczenstwa, relacjii ciekawosci po-
znawczej. Stres i lek, cho¢ nieuniknione, nie mogg dominowac w klasie, poniewaz prowadza
do poznawczego wycofania. Dla nauczycieli jezykéw obcych oznacza to:

» projektowanie lekcji w sposdb uwzgledniajgcy emocjonalne potrzeby dziedi,

« dbanie o rytuaty, strukture i przewidywalnos$¢,

« traktowanie btedu jako naturalnego elementu nauki,

» reagowanie na napiecie emocjonalne uczniéw ze spokojem i empatia,

» tworzenie przestrzeni do zabawy, ruchu, wspotpracy i radosci z uzywania jezyka.

Aby utatwi¢ nauczycielom refleksje nad tworzeniem Srodowiska przyjaznego mdzgo-
wi, przygotowano uproszczona liste kontrolng. Nie jest to narzedzie oceny, lecz praktycz-
na ,mapa troski” — punkt wyjscia do zadania sobie kilku prostych pytan po zakonczonej lek-
¢ji. Mozna jg wykorzystac indywidualnie, w zespole nauczycieli lub w ramach autoewaluacji.
Lista przypomina o tym, ze bezpieczenstwo emocjonalne i jakosc¢ relacji w klasie to funda-
menty skutecznej edukacji jezykowej, a nie dodatki do niej. Jej celem jest wspieranie reflek-
sji i rozwijanie praktyk, ktdre sprzyjajg uczeniu sie — nie tylko jezyka, ale takze samoregulacji,
wspotpracy i odwagi wyrazania siebie. Bezpieczne srodowisko nauki nie stanowi jednorazo-
wego projektu, lecz rezultat codziennych, $wiadomych decyzji dydaktycznych.

Lista kontrolna: Czy moja lekcja byta bezpieczna i przyjazna mdzgowi?
1. $rodowisko emocjonalne
0 Czy przywitatam(-em) uczniéw z uwaga i otwartoscia?
0 Czy uczniowie mieli okazje méwic bez poczucia bycia ocenianym?
(O Czy btad zostat potraktowany jako informacja, a nie porazka?
[ Czy zareagowatam(-em) wspierajgco na probe, nawet jesli byta nieudana?
2. Zaangazowanie i motywacja
0 Czy pojawit sie moment ciekawosci, humoru lub pozytywnego zaskoczenia?
O Czy uczniowie mieli wybér lub mozliwosé wptywu na przebieg zajed?
0 Czy wprowadzitam(-em) element ruchu, gry lub wspétpracy?



3. Komunikacjairelacja
0 Czy stworzytam(-em) atmosfere, w ktérej uczern mdgt byc sobg?
(0 Czy datam(-em) przestrzen na chwile ciszy, refleksji lub swobodnej wypowiedzi?
J Czy moje komunikaty byty jezykiem zachety, a nie pres;ji?

Podjecie refleksji nad wtasng postawg i sposobem budowania klimatu klasy jezykowej
jest krokiem ku edukacji, ktora wspiera nie tylko rozwdj kompetencji jezykowych, lecz takze
emocjonalnych i spotecznych. Neurodydaktyka nie daje gotowych scenariuszy lekcji, oferu-
je jednak ramy, dzieki ktorym mozemy tworzy¢ srodowisko nauczania blizsze naturze dziec-
ka. W edukacji wczesnoszkolnej, gdzie fundamenty uczenia sie dopiero sie ksztattujg, ma to
znaczenie kluczowe.
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$ci czastkowych” (Podpora-Polit 2015: 29), do ktérych nalezg zaréwno elementy

komunikacyjne (aktywne uczestniczenie w rozmowie, wyrazanie swoich mysli,

intencji czy opinii), jak i elementy jezykowe (prawidtowe wykorzystanie srodkéw
leksykalno-gramatycznych, wzorcéw rytmicznych, zasad intonacji i wymowy), (Komorowska
2002: 103-104). Zaréwno w ocenie naukowcow (Mufioz 2010: 47; Ordon i Gebora 2016: 104),
jak i rodzicéw (Rokita-Jaskow 2010: 7) im wczesniej zaczyna sie nauke jezyka obcego, tym
lepiej. Program nauki jezyka obcego dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym moz-
na oceni¢ m.in. przez pryzmat tego, czy stymuluje on uczniéw do wypowiadania sie w jezyku
obcym (Ordon i Gebora 2016: 104). To wtasnie dzieci najtatwiej i najlepiej przyswajajg brzmie-
nie jezyka obcego, co wiaze sie z koniecznoscia stosowania dobrego modelu nauczania jezy-
ka obcego (Rokita-Jaskow 2010: 37).

Badania dotyczace wypowiedzi ustnej w jezyku angielskim prowadzone wsrdd uczniow
klas IV wykazaty, ze postugujg sie oni jedynie pojedynczymi wyrazami, majg trudnosci w for-
mutowaniu wypowiedzi wykorzystujacych frazy, a najgorzej radzg sobie z mowieniem ca-
tymi zdaniami (Muszynski i in. 2014: 22). Przyczyn tak stabego poziomu umiejetnosci mo-
wienia mozna sie doszukiwaé ,bezposrednio w dziataniach dydaktycznych nauczyciela”
(Muszynski i in. 2014: 22), a doktadniej w niewykorzystywaniu materiatéw autentycznych,
zbyt krétkich wypowiedziach nauczyciela w jezyku angielskim, niemotywowaniu ucznidw
do dtuzszych wypowiedzi, niesieganiu po piosenki, wiersze czy rymowanki. Warto nadmie-
ni¢, ze ani dawny egzamin szdéstoklasisty czy egzamin gimnazjalny, ani tez obecny egzamin
o6smoklasisty nie weryfikujg umiejetnosci uczniow w zakresie postugiwania sie jezykiem ob-
cymw mowie. Takie rozwigzanie systemowe z catg pewnoscig nie motywuje zaréwno uczniow,
jak i nauczycieli do doskonalenia umiejetnosci mowienia. W konsekwencji pojawiajg sie liczne
zaniedbania w tym zakresie, czego dowodzg przytoczone powyzej badania.

LImmanentng cecha kazdego ludzkiego dziatania, a wiec takze zachowan jezykowych,
jest popetnianie btedéw” (Dabrowska i Pasieka 2015: 23). Btad jezykowy to ,nieswiadome od-
stepstwo od obowigzujacej w danym momencie normy jezykowej, czyli taka innowacja, kté-
ra nie znajduje uzasadnienia” (Markowski 2025), albo inaczej — to ,taki sposdb uzycia jakie-
gos elementu jezyka, ktory razi jego swiadomych uzytkownikéw” (Markowski 2025). Btedy
jezykowe zaliczane sg obok bteddéw stylistycznych do btedow wewnatrzjezykowych, a w ich
obrebie mieszcza sie btedy gramatyczne, fonetyczne i leksykalne. Warto tez wspomniec
o btedach zewnatrzjezykowych, czyli btedach zapisu, dzielgcych sie na btedy interpunkcyjne
i ortograficzne, ktére nie naruszaja zasad wewnatrzjezykowych (Markowski 2025).

Podejscie do btedu w procesie uczenia sie ewoluowato na przestrzeni wiekdw adekwat-
nie do zmian w obrebie glottodydaktyki (Rabiej 2015: 65). W latach 60. ubiegtego wieku btad
byt traktowany jako zjawisko niepozadane, wymagajace natychmiastowej korekty. Nastep-
nie zrobiono ukton w kierunku komparatystyki jezykdw, przewidujac btedy i eliminujac ry-
zyko ich powstawania poprzez przyswajanie wypowiedzi modelowych. Krytyka takiego po-
dejécia zaowocowata badaniem wptywdw miedzyjezykowych oraz eksplikacja przyczyn
powstawania form niepoprawnych. Wreszcie nastapita transformacja ,niedoskonatych twor-
cow jezykowych” w jednostki twércze iinteligentne” (Rabiej 2015: 65), testujace uzycie jezy-
ka metoda préb i bteddw, gdzie btad miat charakter temporalny. Ostatecznie uksztattowato
sie podejscie traktujgce btad jako wyraz zachodzgcego procesu uczenia sie (tzw. error analy-
sis) — zjawisko korzystne i dla uczniow (weryfikacja form jezykowych), i dla nauczyciela (do-
wdd na aktywne przetwarzanie jezyka przez ucznidw), (Rabiej 2015: 65-66).

Hanna Komorowska (2005: 237) podkresla, ze w dydaktyce jezykdéw obceych istotne jest
to, ,kto inicjuje poprawe btedu i kto jej dokonuje”. Btad moze zosta¢ poprawiony w for-
mie autokorekty, pod warunkiem ze uczen potrafi to zrobié. Innym wariantem jest popra-
wa btedu przez pozostatych ucznidw, pozwalajgca na aktywnosé i stymulowanie myslenia

sztatcenie umiejetnosci méwienia to ,jeden z najistotniejszych celdw nauki jezy-
kéw obcych” (Tomczuk 2007: 54). Umiejetnosc ta sktada sie z wielu ,umiejetno-



catej grupy. Jeszcze innym rozwigzaniem jest merytorycznie i czasowo uzasadniona popra-
wa btedu przez nauczyciela, ktéry moze zrobid to zaréwno w trakcie wypowiedzi ucznia, jak
i natychmiast lub chwile po jej zakonczeniu. Moze sie jednak i tak zdarzy¢, ze btad nie zosta-
nie skorygowany.

W kontekscie poruszanych tu zagadnien warto dodad, ze btad ,moze utrwalic sie jako zty
nawyk” (Komorowska 2005: 84). Nastepuje wtedy zjawisko ,fosylizacji”, okreslanej tez przez
innych badaczy mianem ,skamieliny” lub ,zamrozonej kompetencji” albo ,putapki komuni-
katywnosci” (Izdebska-Dtugosz 2016: 166). Istotg tego zjawiska jest uporczywe powtarza-
nie wyuczonych btednych form lub konstrukgji jezykowych pomimo dalszego usprawnia-
nia jezyka. Czesto uczniowi brakuje tez motywacji do eliminowania btedéw, poniewaz mimo
wszystko odnosi sukcesy w komunikacji (Izdebska-Dtugosz 2016: 166). Czy to oznacza impas
i zgode na panoszenie sie réznych bteddw jezykowych?

Pytania, badania, dociekania... i szukanie wnioskow

Na poczatku semestru zimowego 2024/2025 na jednej z lubelskich uczelni przeprowadzo-
no badania wéréd 60 studentow pierwszego roku kierunkéw technicznych w wieku 19-20
lat, ktorzy swa wiedze jezykowa zdobyli korzystajac na wezesniejszych etapach z réznych
podrecznikdw dopuszczonych przez MEN. Obserwacje przeprowadzono podczas trzech
90-minutowych zajec o charakterze diagnostycznym.

Sformutowano nastepujace pytanie badawcze: Jakie btedy jezykowe, wynikajace
zzaniedban edukacyjnych na pierwszym i drugim etapie edukacyjnym, popetniaja ba-
dani studenci? Celem praktycznym byto wskazanie nauczycielom pracujgcym z uczniami
na poczatkowym stadium edukacji obszaréw wymagajacych szczegdlnej uwagi z ich strony.
W trakcie prezentacji ustnych odnotowano btedy jezykowe. Nastepnie pogrupowano btedy
ze wzgledu na podobienstwa. Wyniki przedstawiam ponize;j.

Analiza przeprowadzonych badan

Oto najbardziej problematyczne zagadnienia wytonione w wyniku badan studentéw

pierwszego roku. Dotyczg one podsystemdw gramatyki i fonetyki.

= Pierwszym obszarem jest alfabet angielski wprowadzany juz w pierwszej klasie szkoty
podstawowej, a czasem nawet i w przedszkolu. Okoto 3/4 badanych studentéw miato
trudnosci z prawidtowym literowaniem wyrazéw. Niejednokrotnie zadaniem nie do
pokonania byto rozréznienie samogtosek g, e, i
- angielskie a to /e1/,
- angielskie eto /i:/,
- angielskie i to /ai/.

= Kolejnym zagadnieniem jest stosowanie przedimkdéw nieokreslonych a oraz an.
Kazdy student znat zasade kierowania sie spétgtoska lub samogtoska przy wyborze
przedimka nieokreslonego, ale az 85% badanych nie wiedziato, ze zasade te nalezy
stosowac z uwzglednieniem wymowy. Dwa najczesciej powtarzajgce sie btedy dotycza
powigzania ztych przedimkow nieokreslonych ze stowami university oraz hour.

= |nnym elementarnym, cho¢ problematycznym dla 4/5 badanych, zagadnieniem jest
prawidtowe odczytywanie przedimka okreslonego the. Nalezy juz na poczatkowych
etapach edukacji podkreslaé roznice pomiedzy odczytywaniem przedimka okreslonego
jako /01:/ lub jako /8a/. W przeciwnym razie przedimek ten bedzie wymawiany
wytgcznie jak /09/, nawet w tak powszechnym potgczeniu wyrazowym jak the end.

= Nastepnym obszarem wymagajgcym uwagi jest znajomosc i odczytywanie liczebnikow.
Liczebniki twenty i twelve sg bardzo czesto mylone (15% badanych).
1/5 studentéw miata trudnosci z odczytywaniem liczb 151 50, 13130, 90 i 19 itp., ktore
réznig sie jedynie koncowkami — wymowa /-ti:n/ i /-ti/. Okoto 1/4 studentéw nie zna
zasady odczytywania dtuzszych liczebnikéw, np. 1989. Innym rodzajem zaniedban jest
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dodawanie koncéwki -s do liczebnikow: million, thousand, hundred itp. (87% badanych).
Dla prawie 1/3 badanych oséb tajemnica owiane byty takze widniejace od podstawowki
na tablicy koncéwki -st, -nd, -rd. Wskazuje to oczywiscie na braki wiedzy w zakresie
liczebnikdw porzadkowych. Liczebniki te sg rowniez stosowane w przysparzajacych
trudnosci studentom datach — wiele oséb nie zna sposobu ich poprawnego
wymawiania.

Podobnie brzmigce zaimki wskazujgce this/that, these/those stanowity nie lada
wyzwanie dla 80% uczestnikdw badan, nie tylko dlatego, ze zasada dotyczaca tych
zaimkow byta omawiana w IV klasie szkoty podstawowej, lecz takze z uwagi na
wymowe. Niestety, niewielu uczniéw dowiaduje sie od swoich nauczycieli, ze istnieje
taki dzwiek jak /8/ spotykany w czesto wystepujacym przedimku the, czy tez dzwiek
/8/ wystepujacy np. w wyrazach: strength, theory, theatre. Brak wiedzy w tym zakresie
powoduje btedng wymowe przyimka with /w1d/, ktéry nieprawidtowo wymaowiony
przypomina which /witf/. Btad ten odnotowano u 10% badanych.

Dalsze zaniedbania, tym razem stricte gramatyczne, dotyczg konstrukgji there is / there
are, ktora zostata btednie dostosowana do dalszej czesci zdania przez niemal

1/3 badanych. Zauwazono takze problemy z dopasowaniem formy przesztej was / were
do podmiotu (okoto 1/5 badanych), jak i z dodawaniem koncéwki -s do czasownika

w 3. osobie liczby pojedynczej w czasie terazniejszym prostym (85% badanych).

Dla niespetna 3/4 badanych nowoscig jest tez dodawanie do czasownika formy
gerundialnej po przyimkach. Podobna liczba badanych nie spotkata sie z zasada
taczenia przyimka to z czasownikiem w celu stworzenia bezokolicznika.

Jedynie 35% badanych wiedziato, ze forma przeczaca czasownika modalnego can
wystepuje tacznie — cannot. Przy okreslaniu wieku danej osoby u prawie 2/5 badanych
mozna byto ustyszec przeniesiony z jezyka polskiego czasownik ,mie¢” — have. Z kolei
zadane przez lektora dodatkowe pytanie: ,What is she like?”, zostato nie tylko Zle
zrozumiane (przez 2/3 badanych), ale i btednie powtdrzone — z uzyciem przystéwka how.
Ponadto 85% badanych studentéw ma braki w wiedzy odnosnie do pytan posrednich,
95% — w zakresie prawidtowego uzywania wyrazen other/the other/others/the others/
another oraz niespetna potowa w kwestii rzeczownikéw niepoliczalnych,

np. dodaja oni koncowke -s do takich wyrazdéw jak information, advice. Stosuja btedne
przyimki przed dniami, tygodniami czy porami dnia (40% badanych). Niepotrzebnie
dodaja przedimki przed nazwami miast (okoto 3/4 badanych). Nie znaja réznicy
pomiedzy sformutowaniami at the end a in the end (okoto 1/3 badanych). Miewajg
trudnosci ze stopniowaniem przymiotnikéw (1/5 badanych), nie potrafig sie positkowac
przystowkiem less, nie znajg nieregularnego stopniowania przymiotnika far.

Dla 15% badanych problematyczna byta wymowa rzeczownikow w liczbie mnogiej,

a zwtaszcza wyjatki: man — men, woman — women, child — children. 18% badanych
studentow miato ktopot z poprawng wymowa stowa live: czasownika /11v/

lub przystéwka i przymiotnika /larv/. Trudne byto takze prawidtowe rozréznienie

w wymowie przymiotnikow z korncowka -ed oraz -ing (np. interested vs. interesting)

— okoto 2/3 badanych. Duzo trudnosci, jesli chodzi o wymowe, przysporzyty ponadto
nieprzeéwiczone na wczesniejszych etapach edukacji czasowniki w formie przesztej,
zaréwno regularne z koncéwka -ed (np. switched, designed), jak i nieregularne

(np. read, bought) — dotyczyto to nieco ponad 3/4 badanych.

Warto nadmienic, ze u okoto 3/4 badanych zauwazono ktopoty z wtasciwym
wymawianiem nazw miesiecy (np. August, April) lub przedmiotéw szkolnych

(np. geography, chemistry). Nie kazdy umiat tez prawidtowo operowac nazwami
kierunkow swiata — 1/10 badanych tego nie potrafita.

Oto pozostate najczestsze btedy wymowy, ktore odnotowano u przynajmniej

1/5 badanych studentéw. Pogrupowano je ze wzgledu na podobienstwa, aby umozliwi¢
osobom uczacym dzieci i mtodziez zapoznanie sie z obszarami ulegajgcymi fosylizacji.



Ponizej przedstawiam przyktady i rodzaje bteddw:

— public, studies, industrial, structure, unfriendly, multinational, multimedia — wymawia-
ne jak /u:/ zamiast /a/,

— character, archeological, architect, technology, Christmas — wymawiane jak polskie
,ch” /x/ zamiast /k/,

— still, will, win, milk, six, risk, bill — wymawiane jak /i/ zamiast /1/,

- generate, geometric, region, agenda — wymawiane jak /g/ zamiast /d3/,

- foggy, figure — wymawiane jak /d3/ zamiast /g/,

— author, authorities, audience, autonomy, authentic, August — wymawiane jak /ow/
zamiast /2:/,

— university, union, uniform, unique, use — wymawiane jak /u:/ zamiast /ju/,

— wild, mild, identify, identity, climate — wymawiane jak /i/ oraz /i/ zamiast /a1/,

— kept, weapon, meant — wymawiane jak /i:/ zamiast /e/,

— project, major — wymawiane jak /j/ zamiast /d3/,

— determined, engine — wymawiane jak /a1/ zamiast /in/,

— guest, guarantee, guideline, guidebook, building — niepotrzebne dodawanie dzwieku /w/,

— nation, national, international, traditional — spolszczanie wymowy zamiast /[an/,

— castle, doubt, honest, half, debt, calm, foreign, knowledge, honour, psychology — wy-
mawianie dZzwiekdw niemych,

— café, fagade, boutique, bouquet — btedna wymowa zapozyczen, btedne akcentowanie,

— development, area, computer, hotel, graduate, record — akcentowanie niewtasciwej
sylaby, w tym btedne akcentowanie wigzace sie ze zmiang czesci mowy,

— desertvs. dessert, certain vs. curtain, three vs. tree — btedna wymowa zmieniajgca zna-
czenie wyrazu.

Gtos w dyskusji, czyli opinie, uwagi i refleksje

W toku badan wykazano, ze wystepujgce w wypowiedziach ustnych studentéw pierwszego
roku btedy gramatyczne to efekt brakéw wyniesionych ze szkoty podstawowej. Identyczny
wniosek nalezy wysunaé w odniesieniu do popetnianych przez nich btedéw fonetycznych.
Michat Mazurkiewicz (2009: 76) zauwaza, ze nauka wymowy w polskich szkotach ma, nieste-
ty, ,charakter incydentalny”. Magdalena Szyszka (2016: 178) podkresla, ze nauczanie wymo-
wy na pierwszych trzech etapach edukacyjnych nalezy do rzadkosci, a Dorota Lipinska (2014:
144) pisze wrecz o nieobecnosci tego elementu nauczania w szkolnictwie polskim. Warto tez
odnotowad, ze kompetencja absolwentéw studiow filologicznych w zakresie wymowy , jest
daleka od ideatu” i w efekcie powstrzymuje ,nauczycieli jezyka angielskiego od poswiecania
wiekszej ilosci czasu ¢wiczeniom fonetycznym” (Mazurkiewicz 2009: 77). Kolejnym ograni-
czeniem jest okrojony komponent fonetyczny znajdujacy sie w podrecznikach, na co zwraca
uwage Mirostaw Pawlak (2003: 62-64).

Przyczyna wystepowania tak oczywistych btedéw gramatycznych moze byc¢ tez przesu-
niecie ciezaru nauczania ,w strone samego komunikatu nie za$ jego gramatycznej popraw-
nosci” — ,gramatyka [...] ustepuje miejsca komunikacji jezykowej” (Kawka 2018: 168). Warto
wiec wytyczyc¢ wyrazng granice pomiedzy fagodnym traktowaniem bteddw, wpisujgcym sie
w podejscie komunikacyjne, a brakami solidnych podstaw jezykowych, ktére nie mogg by¢
bagatelizowane i akceptowane w systemie ksztatcenia.

Jak trafnie zauwaza Matgorzata Trybus (2007: 80), praca z grupg $redniozaawansowa-
n3 (a nie poczatkowa czy zaawansowang) podczas lektoratu z jezyka angielskiego na stu-
diach wyzszych jest ,najtrudniejsza, poniewaz btedy (najczesciej fonetyczne i gramatyczne)
zostaty juz u nich utrwalone”. Trzeba wiec wyciggng¢ wnioski dotyczace wyeliminowania tych
niekorzystnych zjawisk.

Takie proste, ze az trudne...

45



JEZYKI OBCE NA ETAPIE PRZEDSZKOLNYM | WCZESNOSZKOLNYM

46

Zalecenia i wnioski

Nalezy zwrocié wiekszg uwage na prawidtowg wymowe stéw wprowadzanych na poczat-
kowych etapach edukacyjnych. W najmtodszych klasach warto bazowad na autentycznych
piosenkach i materiatach wideo pozyskanych z internetu, ktére pozwolg przyswoic¢ popraw-
ng wymowe (np. nazw miesiecy, liczebnikdéw porzgdkowych, przedmiotéw szkolnych) oraz
podstawowe konstrukcje gramatyczne. Materiaty autentyczne sa dla uczniéw duzo bardziej
atrakcyjne niz chociazby piosenki podrecznikowe i, co najwazniejsze, pozwalajg ustyszed
naturalne brzmienie jezyka.

Obligatoryjnym elementem nauki jezyka obcego w szkotach podstawowych powinna
by¢ praca z nagraniami powigzanymi z realizowanym materiatem podrecznikowym. Przy-
gotowanie uczniow do kartkowek czy klaséwek powinno obejmowac nie tylko wyuczone
na pamied stownictwo, wyrazenia i zagadnienia gramatyczne, lecz takze powtarzanie stéw,
wyrazen, zdan z dialogow i dtuzszych czytanek bezposrednio po odtworzonym nagraniu
w celu wycwiczenia wiasciwej wymowy. Motywacje do pracy uczniowie powinni zdobywad
dzieki podlegajgcym ocenie kartkdwkom ze stuchu, ktére sprawdzatyby poprawny zapis wy-
razéw, wyrazen lub zdan zawartych w nagraniu. Konieczne jest takze systematyczne odpy-
tywanie ucznidw ze zrealizowanych czytanek lub dialogéw. Oczywiscie warunkiem sine qua
non takich aktywnosci jest przekazanie rodzicom i dzieciom informacji o znaczeniu dodat-
kowej indywidualnej pracy ucznidw z takimi nagraniami w domu.

Jesli chodzi o btedy gramatyczne, to zalecane jest wieksze skupienie uwagi na aktyw-
nosciach praktycznych ukierunkowanych na wypracowanie nawyku postugiwania sie da-
nym zagadnieniem gramatycznym. Moze to by¢ np. zadanie polegajgce na narysowaniu
pokoju dziecka i napisaniu zdan z konstrukcjami there is / there are przy jednoczesnym
zastosowaniu przyimkow miejsca albo wykonanie plakatu obrazujgcego zaimki wskazujace
this/that, these/those wraz z przyktadowymi zdaniami. Kazde nowe zagadnienie grama-
tyczne mozna przecwiczyd, stosujac (chociazby tradycyjna, ale jakze skuteczng) metode
konstruowania zdan wtasnych. Wychwycone (w wypowiedziach ustnych czy pisemnych)
btedy mozna wyeliminowad, zlecajac uczniom (w tzw. zeszycie popraw) dodatkowe, krot-
kie, pisemne zadania.

Z uwagi na to, ze trudno jest uczniom zapamietac¢ kazda pojedyncza regute, dobrym
pomystem jest prowadzenie skoroszytu do celow gramatycznych. W takim notatniku
uczniowie zapisywaliby regularnie wprowadzane podczas zaje¢ informacje o tym charak-
terze. W razie popetnienia btedu nauczyciel z tatwoscig mdgtby naswietli¢ danemu ucznio-
wi problem. Pomimo ze w dzisiejszych czasach podreczniki oferujg rézne dodatki grama-
tyczne, to materiat dostosowany do indywidualnego stylu myslenia, jak i potrzeb ucznia
stanowi niezastgpiong pomoc dydaktyczng. Po kazdej prezentacji nowego zagadnienia
uczniowie powinni mie¢ czas na tekstowe oraz graficzne zobrazowanie poznanego materia-
tu wedtug wtasnego pomystu.

Jednym z ¢wiczen nadajacych sie do stosowania podczas zajec¢ z jezyka obcego jest
dyktowanie ciggu przypadkowych liczb, a nastepnie poproszenie uczniéw o ich odczyta-
nie. Wazne jest tez wracanie do literowania — mozna je wykorzystac¢, podajgc nowe stownic-
two pojawiajgce sie np. w stuchankach. Warto wiec po zapoznaniu sie z trescig tego artykutu
wyeliminowa¢ wykryte ,skostniate” btedy gramatyczno-fonetyczne, aby kazdy uczerh mogt
swobodnie postugiwac sie jezykiem obcym na dalszych etapach ksztatcenia.

BIBLIOGRAFIA

>  Dabrowska, A., Pasieka, M. (2015), Teorie, klasyfikacje oraz problemy badania i oceny
bteddw glottodydaktycznych, ,Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatcenie Polonistyczne
Cudzoziemcéw”, nr 22, s. 21-47.




Takie proste, ze az trudne...

> lzdebska-Dtugosz, D. (2016), Analiza kontrastywna, lapsologia czy interjezyk?

Jak badacé btedy studentéw ukrairiskojezycznych w polszczyzZnie?, [w:] R. Kordonski,

0. Kordonska, L. Muszynski (red.), Procesy migracyjne we wspétczesnym swiecie: wyzwania
dla spotecznosci miedzynarodowej, t. 2, s. 158-169, Lwow-Olsztyn: Lwowski Uniwersytet
Narodowy im. lwana Franki.

> Kawka, J. (2018), Identyfikacja i klasyfikacja btedéw jezykowych na lektoracie jezyka
niemieckiego, ,Forum Filologiczne Ateneum”, nr 1 (6), s. 159-1609.

> Komorowska, H. (2002), Sprawdzanie umiejetnosci w nauce jezyka obcego. Kontrola
- ocena — testowanie, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Komorowska, H. (2005), Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa:

Fraszka Edukacyjna.

> Lipiiska, D. (2014), Polish Learners’ Attitudes Towards Learning English Pronunciation:
Revisited, [w:] O. Majchrzak, (red.), PLEJ_3 Czyli PsychoLingwistyczne Eksploracje
Jezykowe, s. 129-149, £ 6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu tddzkiego.

> Markowski, A. (2025), Btad jezykowy, <sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/blad-
jezykowy;4011802.html>, [dostep: 13.07.2025].

> Mazurkiewicz, M. (2009), Wymowa angielska — gtéwne problemy Polakéw w procesie
nauki jezyka angielskiego, ,Jezyki Obce w Szkole”, 2, s. 74-77.

> Muifioz, C. (2010), On How Age Affects Foreign Language Learning, ,Advances

in Research on Language Acquisition and Teaching: Selected Papers”, s. 39-49.

> Muszynski, M., Campfield, D., Szpotowicz, M. (2015), Jezyk angielski w szkole
podstawowej — proces i efekty nauczania. Wyniki podtuznego badania efektywnosci
nauczania jezyka angielskiego (2011-2014), Warszawa: Wydawnictwo IBE.

> Ordon, U., Gebora A.K. (2016), Edukacja najmtodszych dzieci wobec aktualnych zmian
oswiatowych, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas. Pedagogika”,
nr12,s.101-109.

> Pawlak, M. (2003), Nauczanie wymowy na lekcjach jezyka obcego w szkole Sredniej

z perspektywy nauczyciela, ,Zeszyt Naukowy Instytutu Neofilologii” 2, ,Zeszyty Naukowe
PWSZ w Koninie”, nr 1(2).

> Podpora-Polit, E. (2015), O niektérych problemach zwigzanych z ocenianiem
sprawnosci moéwienia, ,Jezyki Obce”, nr 3, s. 29-32.

> Rabiej, A. (2015), Podejscia do btedéw i ich poprawy we wspétczesnej glottodydaktyce,
»Acta Universitatis Lodziensis. Ksztatcenie Polonistyczne Cudzoziemcow”, nr 22, s. 61-73.
> Rokita-Jaskow, J. (2010), Moje dziecko uczy sie jezyka obcego: najczesciej zadawane
pytania, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego.

> Szyszka, M. A. (2016), English Pronunciation Teaching at Different Educational Levels:
Insights Into Teachers’ Perceptions and Actions, ,Research in Language”,

nr14(2),s. 165-180.

> Tomczuk, D. (2007), Cwiczenia konwersacyjne i rozwijanie sprawnosci wypowiadania
sie w jezyku obcym, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 1, s. 54-59.

> Trybus, M. (2007), Uwagi o ksztattowaniu umiejetnosci jezykowych studentéw filologii
rosyjskiej w ramach czteroipétrocznego programu nauczania jezyka angielskiego, ,Annales
Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Russologica”, nr 1, s. 80—89.

DR PATRYCJA LINKIEWICZ poktor nauk spotecznych w dyscyplinie Artykut zostat pozytywnie
pedagogika. Nauczycielka akademicka prowadzaca zajecia dydaktyczne z jezyka angielskiego  zaopiniowany przez

na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej. Absolwentka lingwistki stosowanej o profilu recenzenta zewnetrznego
jezyk angielski oraz jezyk rosyjski na specjalnosciach glottodydaktycznej, translatorskiej ,JOWS” w procedurze

i ttumaczenia symultanicznego w zakresie jezyka angielskiego. Do jej zainteresowan double-blind review.

badawczych naleza motywacja do nauki jezyka obcego, kompetencje spoteczne,
kompetencje jezykowe oraz korelaty kompetencji jezykowych mtodziezy.

47


http://sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/blad-jezykowy;4011802.html
http://sjp.pwn.pl/ciekawostki/haslo/blad-jezykowy;4011802.html




Kompetencja miedzykulturowa
na zajeciach n|em|eck|egc>Jako

jezyka mniejszosci narodowe;
Przyktad podrecznika Niko

DOI: 10.47050/jows.2025.4.49-56

Coraz czestszym zjawiskiem jest obecnie wychowanie  KAMIL IWANIAK
dwujezyczne. W Swiecie, w ktorym z jednej strony Uniwersytet $laski w Katowicach
postepujgca globalizacja zaciera wszelkie roznice,

a z drugiej strony nasilajg sie dgzenia do podtrzymania

unikatowosci wtasnej kultury, pojawiajg sie niezwykle

wazne pytania. Dotyczg one wychowania dwu- lub

wielojezycznego oraz edukacji wielokulturowe).

Jak by¢ dobrym obywatelem i zarazem cztonkiem

mniejszosci narodowej? Jak funkcjonowac

w multikulturowej spotecznosci? Odpowiedzig na te

wyzwania jest kompetencja miedzykulturowa.

TEACHING INTERCULTURAL COMPETENCE IN THE CONTEXT
OF GERMAN AS A MINORITY LANGUAGE: A CASE STUDY
OF THE TEXTBOOK NIKO

The aim of the article is to verify whether the textbook Niko 7 can be regarded as a valuable resource contributing
to the development of intercultural competence during German language classes taught as a minority language.
Selected content is analysed in order to present how cultural themes and instructions can raise cultural awareness
and prod to reflection upon cultural diversity.

Key worDs: GERMAN LANGUAGE TEACHING, MINORITY LANGUAGE, INTERCULTURAL COMPETENCE, TEXTBOOK, TASK TYPES

49



JEZYKI OBCE NA ETAPIE PRZEDSZKOLNYM | WCZESNOSZKOLNYM

1 www.gov.pl/web/mniejszosci-na-
rodowe-i-etniczne/niemcy.

2 Trafnie te elementy obrazuje model
interkulturowej kompetencji komuni-
kacyjnej Michaela Byrama wskazujacy
na aspekt postaw (np. niewyrazanie
pochopnych opinii na temat innych
kultur), wiedzy (dotyczacej norm kul-
turowych obowigzujacych we wtasnym
kregu kulturowym iw innych) oraz
umiejetnosci (zwigzanych z inter-
pretowaniem zachowan i wytworow
kultury, jak rowniez ze strategiami
wykorzystywanymi podczas rozméw
miedzykulturowych).
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Polsce mniejszo$¢ niemiecka liczy okoto 140 000 obywateli'. Jest ona naj-

liczniejsza grupa mniejszo$ciowa na terenie naszego kraju. To takze mno-

stwo organizacji i inicjatyw kulturalnych, ktore stawiajg sobie za cel piele-

gnowanie jezyka niemieckiego oraz kultury niemieckiej na terenach trzech

wojewddztw: opolskiego, slaskiego i warminsko-mazurskiego. Bycie czton-
kiem mniejszosci narodowej nierozerwalnie zwigzane jest z wychowaniem dwujezycznym
oraz funkcjonowaniem na styku kultur. Sytuacja ta wymaga dziatan majacych na celu pod-
trzymanie kontaktu z jezykiem mniejszosci, ktorej jest sie czescig. Oprocz dziatan podejmo-
wanych w kregu rodzinnym, wazng role odgrywaja instytucjonalne sposoby ksztattowania
poczucia przynaleznosci do panstwa, ktérego jest sie obywatelem, jak i te zapobiegajace
poluzowaniu wiezi z kulturg przodkéw. Warto zaznaczyé, ze, jesli chodzi o dzieci, mozemy
przeciwdziata¢ poznawaniu przez nie szkodliwych stereotypdw i bazowac na ich naturalnej
otwartosci wobec $wiata.

Przynalezno$¢ do mniejszosci narodowej wymaga funkcjonowania w przynajmniej
dwdch obszarach kulturowych oraz znajomosci wiecej niz jednego jezyka. Oznacza to ko-
niecznos¢ opanowania wielu kompetencji umozliwiajgcych funkcjonowanie w przestrzeni
wielojezycznej i multikulturowej. Jak czytamy w Europejskim systemie opisu ksztatcenia je-
zykowego (2003: 17): ,Rdznojezycznosc nalezy postrzegac¢ w kontekscie réznokulturowo-
$ci [...]. Poszczegdlne sktadniki, tworzace kompetencje kulturowa danego cztowieka (kul-
tura narodowa, regionalna, grupowa) i wynikajace z jego indywidualnych doswiadczen, nie
istniejg odrebnie ani oddzielnie obok siebie — przeciwnie, wzajemnie na siebie wptywaja [...]
ksztattujac w efekcie jego jednostkowag kompetencje roznokulturows”. Gtéwnym celem po-
winno wiec by¢ ksztatcenie tozsamosci kulturowej, ktéra (jak harmonijnie skomponowana
mozaika) pozwala na bycie dobrym obywatelem kraju, w ktérym sie mieszka, przy jednocze-
snym afirmowaniu wtasnego dziedzictwa kulturowego. Kluczowym elementem tej uktadan-
ki jest postawa charakteryzujaca sie otwartoscig na innych, ciekawoscig kultur nierodzimych
i checig poznawania odmiennych punktéw widzenia. Ksztattowanie takiej postawy powinno
by¢ celem szeroko rozumianej edukacji jezykowej. Jednak w przypadku grup mniejszoscio-
wych temat jest szczegdlnie ztozony, gdyz ich cztonkowie od dziecinstwa uczg sie funkcjo-
nowania nie tylko w obydwu kulturach, ale tez w przestrzeni, w ktérej powstaje unikatowa
mieszanina wptywoéw dwukulturowych, powodujgca wyksztatcenie ,trzeciej kultury” o cha-
rakterze hybrydowym. W przestrzeni tej szczegdlnie przydatne s3: umiejetno$¢ rozpozna-
wania znaczen, wrazliwos¢ na specyficzng symbolike i brak wartosciowania postaw. Zestaw
tych pozadanych cech wchodzi w sktad kompetencji miedzykulturowe;.

Kompetencja miedzykulturowa

Jak zauwaza Tomasz Rog (2016: 146), rozwdj kompetencji miedzykulturowej powinien sie
odbywac juz na najwczesniejszych etapach edukacji. Podstawowym celem jest wyposaze-
nie ucznia w mechanizmy, ktére pozwolg mu na dostrzeganie zjawisk kulturowych, a na-
stepnie na ich analize i interpretacje? (R6g 2017: 35). Ma mu to umozliwia¢ podejmowanie
dziatar adekwatnych do sytuacji komunikacyjnej — dgzenie do porozumienia czy wpisania
obserwowanych zachowan w swdj horyzont poznawczy. Uczen, $wiadomy istnienia wtasnej
grupy kulturowej, powinien nawigzywac tez interakcje z przedstawicielami innych kultur.
Gotowos¢ do komunikacji w obrebie wiasnej spotecznosci oraz nawigzywanie wspotpracy
z cztonkami odmiennej kultury bazuje wedtug Urszuli Zydek-Bednarczuk (2015: 72) na wie-
dzy, motywagji i umiejetnosciach. Aby takie ksztatcenie miedzykulturowe odbywato sie we
witasciwy sposob, potrzebny jest podrecznik dostarczajgcy informacji zaréwno na temat
rodzimej kultury, jak i wielokulturowosci. Powinien on zacheca¢ do promowania wtasnych
tradycji, a takze do wspdtpracy z innymi osobami funkcjonujacymi w odmiennych przestrze-
niach kultury. Uczytby, jak stac sie tacznikiem tych dwdch swiatow (Wilczyriska 2005: 22).
Materiaty powinny by¢ dostosowane do wieku, zainteresowan i realiow zycia uczniéw oraz
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zachecac do intelektualnego i twdrczego poszukiwania rozwigzan. Ksztatcityby tez cechy
mediatora interkulturowego, na co wskazuje Katarzyna Bednarz (2019: 82), opierajac sie na
literaturze przedmiotu.

Do najwazniejszych cech i postaw osoby sprawnie poruszajacej sie pomiedzy wtasng
a obcymi kulturami nalezg m.in.:
= akceptowanie réznic i wieloznacznosci podczas kontaktéw miedzykulturowych,
= elastycznosd i otwartosé,
= empatia oraz przejmowanie norm zachowania cztonkow innych grup kulturowych

(co prowadzi do powstania omdwionej wczesniej ,trzeciej kultury” wytaniajacej sie

z natozenia réznokulturowych postaw),
= traktowanie kontaktéw miedzykulturowych jako okazji do wzbogacania wiedzy

i repertuaru wtasnych zachowan,
= dazenie do rozwigzywania problemdw i wypracowywania kompromiséw.

Edukacja wielokulturowa i ksztattowanie kompetencji miedzykulturowe;j
na lekcjach w klasach nizszych
W tej czesci artykutu zaprezentuje rodzaje ¢wiczen, ktére moga byé wykorzystane podczas
zajec¢ dydaktycznych albo stanowi¢ inspiracje dla nauczycieli. Oprocz rozwoju tolerancji wo-
bec innosci, uczniowie podnosza swiadomos¢ tozsamosci kulturowej, wzmacniajgc szacu-
nek wobec wtasnego kregu kulturowego, co w przypadku spotecznosci dwujezycznej ma
ogromne znaczenie. Zaplanowane zadania powinny rozwija¢ myslenie analityczne i roz-
budza¢ dzieciecg ciekawos¢ $wiata. Istotnym elementem jest takze praca w grupie, ktéra
wzmacnia umiejetnos¢ wspodtdziatania. Niektore zadania wymagaja wiekszego zaangazo-
wania nauczyciela, inne ograniczaja sie do realizowania tresci podrecznikowych — wszystkie
powinny jednak aktywizowad ucznidw.
Oto kilka godnych uwagi pomystéw Kariny Pastuszki (2017: 201-203).
= Kolaze - praca projektowa: wykonywanie w grupach kolazy, ktére dotycza znanych
uczniom obszaréw tematycznych, np. jedzenie, tradycyjny ubiér. Efekty pracy uczniow
powinny zostac¢ porownane i przedyskutowane pod katem podobienstw oraz réznic
kulturowych.
= Pacynka — nauczyciel moze jej uzy¢ jako postaci opowiadajacej o tradycjach
istniejgcych w innych krajach; zabawka pozwala na oswojenie tego, co obce.
= [Karteczkiz napisami — kazda grupa dostaje duzg ilustracje prezentujaca
przedstawiciela danego kregu kulturowego oraz wiele matych karteczek odnoszgcych
sie do roznych zwyczajow lub symboli. Zadaniem grup jest dopasowanie karteczek
do postaci przedstawionej na duzej ilustragji.
= Narodowe dania — tematyzowane moga by¢ potrawy uznawane za najpopularniejsze
w danym regionie lub tradycyjnie przyrzadzane w czasie okreséw swigtecznych.
Warto wymieni¢ sktadniki poszczegdlnych potraw oraz nazwy urzadzen kuchennych
potrzebnych do ich przygotowania. Pod opieka nauczyciela grupa moze takze
przygotowac proste dania, np. deser lub sos.

Inne inspirujgce przyktady aktywnosci rozwijajacych kompetencje miedzykulturowg po-

daje Tomasz Rég (2017: 21):

= nauka tradycyjnych powiedzen i piosenek;

= czytanie dzieciom legend zwigzanych z danym regionem kulturowym oraz
prezentowanie bohaterdow lokalnych opowiadan;

= wykorzystywanie kolorowanek lub puzzli o tematyce kulturowej (przedstawiajgcych
zabytki, tresci legend, znane postaci: prawdziwe lub fikcyjne);

= prezentowanie krétkich filmow dokumentalnych dostosowanych do wieku dzieci.
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3 Niko 1, Lehrbuch, Deutsch als
Minderheitensprache, Grundschule,
Klassen I-Ill, Klett Polska, 2016.
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Podczas rozwijania kompetencji miedzykulturowej niezwykle pomocne moze by¢ Euro-
pejskie portfolio jezykowe — kierowane do oséb uczacych sie z réznych grup wiekowych,
w tym do dzieci w wieku 6-10 lat. To narzedzie umozliwiajgce zapisywanie swoich doswiad-
czen zebranych w trakcie uczenia sie réznych jezykéw i poznawania innych kultur. Uwzgled-
nia zaréwno otoczenie, w ktorym ta nauka sie odbywa (dom rodzinny, szkota, kurs, inne
miejsca), jak i sposoby uczenia sie (czytanie opowiadan, $piewanie lub stuchanie piosenek,
korzystanie ze stownikdw, ogladanie bajek itp.). Pozwala uswiadomic¢ dziecku, w jak rézno-
rodnej kulturowo-jezykowej spotecznosci funkcjonuje.

Realizowanie kompetencji miedzykulturowej na podstawie wybranych
zadan z podrecznika Niko 1
Obiektem analizy w kontekscie modeli kompetencji miedzykulturowej jest podrecznik
Niko T* przeznaczony do nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka mniejszosci w kla-
sach 1-3 szkoty podstawowej. Jest to jedyny podrecznik dopuszczony przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej do nauczania jezyka niemieckiego jako jezyka mniejszosci narodo-
wej. Przygladajac sie szczegdtowo tresciom podrecznika, bede poszukiwat odpowiedzi
na trzy pytania:

A. Na jakich tresciach (tematach, typach informagji) kulturowych bazuja materiaty za-

mieszczone w tym podreczniku?

B. W jakiej formie przedstawione s3 tam tematy i zagadnienia?

C. Jakie polecenia sie tam znajduja i do jakich aktywnosci zachecajg?

Po przeanalizowaniu wymienionych zagadnien poznamy odpowied? na najwazniejsze
z pytan: Czy podrecznik ten zapewnia ksztatcenie kompetencji miedzykulturowej w sro-
dowisku dwujezycznym, a konkretnie w grupie dzieci uczacych sie jezyka niemieckiego
jako jezyka ojczystego niedominujacego w kraju zamieszkania?

sTR. 90—91, HIER UND ANDERSWO

A. Typ informacji kulturowej: wiedza geograficzna dotyczaca umiejscowienia roznych
panstw europejskich na mapie Europy wraz ze wskazaniem wybranych zabytkéw lub
elementoéw kojarzonych z lokalng kultura (Koloseum, Big Ben, holenderskie wiatraki,
pitka nozna w Niemczech itd.)

B. Mapa konturowa Europy

C. Dzieci zostajg zachecone do odnotowania w zeszycie wybranych nazw krajow. Dodat-
kowo proszone s3g o sporzadzenie ilustracji pokazujgcych cos$ typowego (niem. etwas
Typisches) dla danego kraju. Bardzo ogdlnie sformutowane polecenie otwiera wiele
mozliwosci, daje asumpt do wykorzystania réznych pomystéw. Moze sprowokowad
tez dyskusje miedzy dzie¢mi i w efekcie utrwalenie i uzupetnianie wiedzy na temat ma-
terialnej oraz niematerialnej kultury europejskiej.

STR. 90—91

A. Typ informacji kulturowej: wiedza geograficzna

B. Seria obrazkéw prezentujgcych podréz wakacyjng nad morze w Danii

C. Uczniowie zostajg zmotywowani do opowiedzenia historii stworzonej na podstawie
otrzymanych materiatéw graficznych. Na stronie 91 znajdujemy polecenie, zeby dzie-
ci napisaty kilka krétkich zdan po niemiecku o tym, co robity w wakacje. Jest to dobry
punkt wyjscia do rozméw o wtasnych doswiadczeniach oraz o elementach kultur po-
znawanych w trakcie podrozy wakacyjnych. Podczas takich naturalnych rozmow wy-
korzystywana jest dynamika grupy, a dzieci uczg sie werbalizowac swoje kulturowe
spostrzezenia i ucza sie od siebie nawzajem.
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STR. 92, FLAGGEN

A. Typ informagji kulturowej: symbolika parstwowa flag narodowych (pokazane zosta-
ja flagi: Holandii, Niemiec, Turcji oraz Polski). Dzieciom zostajg przydzielone poszcze-
golne flagi oraz pasujgce do nich imiona — Ali, Marek, Mila.

B. Potgczenie krotkich tekstéw o znaczeniu kolordw i symboli na wskazanych flagach
(ksiezyc i gwiazda na fladze tureckiej) z ich ilustracjami

C. Dzieci proszone sg o wymiane miedzy sobg informacji na temat poznanych flag. Po-
nownie wykorzystywana jest cenna dydaktycznie interakcyjnosé. Uczniowie proszeni
sg takze o wykonanie rysunkow wybranych flag i opatrzenie ich nazwami odpowied-
nich panstw. Jest to dobry sposéb poszerzenia wiedzy. Warto zauwazyd, ze Ali ist stolz
auf seine Herkunft®. Ten tekst zawiera wazne przestanie: Pochodzenie nie jest powo-
dem wstydu, ale elementem tozsamosci.

sTR. 93, Norikos LAND

A. Brak konkretnych informacji kulturowych

B. Niedtugi tekst przedstawiajgcy dziewczynke japonskiego pochodzenia o imieniu
Noriko

Tekst nie dostarcza informacji o Japonii. Zawiera inne tresci i petni odmienne funkcje.

= Mozemy wywnioskowac, ze Noriko, pomimo zasugerowanego japonskiego
pochodzenia, nie mieszka w Japonii (Einmal ist Noriko nach Japan geflogen. Das
dauerte zwdlf Stunden?®).

= Dzieci zadajg Noriko wiele pytan dotyczacych Japonii (m.in. Kénnen alle Japaner
Judo?®).

= Tekst sugeruje przede wszystkim, ze zadawanie pytan, jesli powodowane jest checig
zrozumienia, a nie wykluczenia, jest wtasciwym zachowaniem. Zwraca tez uwage na
fakt, ze domysty oparte na zewnetrznych oznakach pochodzenia etnicznego moga

by¢ czesciowo niestuszne. Zatozenie, ze Noriko potrafi odpowiedziec¢ na wszystkie

pytania (réwniez na to: Bellen japanische Hunde auch japanisch?’), jest btedne.

W rzeczywistosci dziewczynka jest rzadkim gosciem w kraju, z ktérego pochodza

cztonkowie jej rodziny. Zrozumienie takich zaleznosci pomoze unikng¢ w dorostym

zyciu (nieintencjonalnych) zachowan dyskryminacyjno-wykluczajacych, np. aby

nie pytac socjalizowanego w Niemczech niemieckiego obywatela o azjatyckim

pochodzeniu, czy méwi po niemiecku.

C. Najistotniejsze z punktu widzenia treningu miedzykulturowego jest pytanie skierowa-
ne do uczniow: Dlaczego Noriko sie rozesmiata? (Noriko $mieje sie, odpowiadajgc na
ostatnie pytanie: Czy japonskie psy szczekajg po japonsku?®). Dzieci uwrazliwiane na
reakcje niewerbalne mogg rozpoznaé samopoczucie rozmoéwcy’, zwtaszcza jego lek-
kie zazenowanie.

STR. 94, Mmm, LECKER!™®
A. Typ informacji kulturowej: kulturemy (stowa klucze) z dziedziny kulinariéw — stodycze
charakterystyczne dla poszczegdlnych krajéw (przede wszystkim: faworki, poffertjes,
baklava, japonskie reis cracker)
B. Tekst prezentujgcy nazwy stodyczy typowych dla krajéw, z ktérych pochodza po-
szczegodlne dzieci
C. Uczniowie zostajg poproszeni o przyniesienie do szkoty réznych rodzajéw stodyczy
opisanych w tekscie. Tego typu zadania przyczyniaja sie do integracji grupy. Zachecaja
tez dzieci do zadawania pytan dotyczacych takoci z réznych krajow. Dzieci mogg po-
znawac takie smakotyki nie tylko w szkole, lecz takze w domu czy w innych miejscach.
Zadanie to zacheca do proaktywnej postawy, pogtebiania wiedzy, wzbogacenia do-
$wiadczen i zwiekszania samodzielnosci. Kuchnie regionalne odgrywaja doniostg role

4 Jest dumny ze swojego pochodze-
nia.

5 Pewnego razu Noriko poleciata do
Japonii. To trwato dwanascie godzin.

6 Czy wszyscy Japonczycy znaja
judo?

7 Czyjaponskie psy szczekaja po ja-
ponsku?

8 Damuss Noriko lachen: Vielleicht.
Ich kann sie blof3 nicht verstehen —
Tu juz Noriko nie moze powstrzymacd
smiechu: By¢ moze, tylko ze nie potra-
fie ich zrozumied.

9 W szerszej perspektywie niewerbal-
neiparawerbalne sposoby komunika-
¢ji podczas kontaktow miedzykulturo-
wych odgrywaja niestychanie wazna
role, zwtaszcza ze spora cze$¢ gestow,
takze mimicznych, warunkowana jest
kulturowo.

10 Nalezy podkresli¢, ze w podrecz-
niku pojawia sie wiecej tematdw ku-
linarnych. Na stronie 98 odnajdujemy
czytanke Woher kommen die Speisen?,
ktdra staje sie punktem wyjscia do
ustalania, z jakiego kraju pochodza
popularne dania. Na stronie 99 nato-
miast znajdziemy przepis na greckie
tzatziki — dzieci moga przygotowad
ten sos podczas zajec. Zostaja tez za-
znajomione z wyrazeniem: Kali orexi!
oznaczajacym: Smacznego!
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11 cudzoziemiec

12 bycie cudzoziemcem

13 Klaus und ich, wir sind Ausldnder
eben jetzt, obwohl wir Deutsche sind...
- Klausijajestesmy teraz obcokrajow-
cami, chociaz jestesmy Niemcami...

14 Otym nie pomyslates, co? Ze Niem-
cy tez sg obcokrajowcami, kiedy sg za
granica.
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w $rodowiskach lokalnych — poza tym stodycze powoduja u dzieci pozytywne skoja-
rzenia z miedzykulturowoscia.

STR. 95, EIN SPIEL Aus SPANIEN

A. Typ informacji kulturowej: gry i zabawy

B. Tekst gtéwny przybliza wspomnienia Niny i Anne z wakacji spedzonych w Hiszpa-
nii. Dziewczynki przywotuja i opisujg poznang tam zabawe. Ponizej tekstu gtéwne-
go umieszczony zostaje komentarz Olego — poréwnuje on te zabawe do znanych mu
skokoéw przez kozta.

C. Zaproponowane zadanie motywuje dzieci do poréwnywania zabaw zakorzenionych
w tradycjach roznych krajow. Takie zestawienia moga zachecic¢ dzieci do udziatu w wy-
branych grach. Co wazne, omawiane tresci sktaniajg do refleksji, ze w wielu regionach
wystepujg podobne zabawy. Prezentowana jednostka lekcyjna przyczynia sie do roz-
woju uwaznosci, rozbudza umiejetnosé poréwnywania zjawisk oraz wyciggania wnio-
skéw dotyczacych zjawisk kulturowych. Wszystkie te procesy zwiekszajg swiadomosé
istnienia réznych kultur oraz ich wzajemnych powigzan.

sTR. 100—101, AuSLANDER

A. Typ informacji kulturowej: dyskusja wokét pojeé Auslénder™i Ausldndersein™

B. Punktem wyjsciowym do dyskusji w grupie jest krotki utwor autorstwa Siva Wider-
berga. W tekscie poszczegdlni cztonkowie rodziny sg przedstawiani jako obcokrajow-
cy. Jest to dosc zaskakujace, poniewaz wszyscy sg Niemcami'. Okazuje sie jednak,
ze obecnie przebywajg w Danii. Autor zwraca sie bezposrednio do czytelnika taki-
mi stowami: Daran hast du nicht gedacht, was? Dass Deutsche auch Auslander sind
—im Ausland™. Tekst budzi zdziwienie i pobudza do myslenia — zazwyczaj kto inny jest
nazywany cudzoziemcem, ale nie Niemcy. Tymczasem cztonkowie tej rodziny spedza-
jg wtasnie wakacje za granicg i w ten sposob staja sie cudzoziemcami.

C. Uczniowie zachecani sg do rozmoéw na temat znaczenia pojecia Auslandersein. Otwie-
ra to dyskusje o (cennych z punktu widzenia treningu miedzykulturowego) doswiad-
czeniach oséb przebywajgcych za granica i bedacych cudzoziemcami, a moze takze
o emigracji, tesknocie za krajem pochodzenia czy asymilagj.

STR. 137, LATERNE, LATERNE... ORAZ SANKT MARTIN
A. Tradycja obchodéw Dnia Swietego Marcina (wykonanie latarni wykorzystywanej pod-
czas procesji $wietomarcinskiej)
B. Krotka rymowanka (Laterne, Laterne...) oraz opis kluczowego momentu legendy
o Swietym Marcinie (Sankt Martin), gdy przekazuje on marznacemu zebrakowi odcie-
ty kawatek swojego ptaszcza
C. Skierowanie uwagi dzieci na wymiane doswiadczen zebranych podczas uczestniczenia
w obchodach Dnia Swietego Marcina, a takze poznanie éwieta, ktére jest wazne dla katolic-
kich rodzin mieszkajgcych na niemieckojezycznych terenach w Polsce.
Wymiana podobnych doswiadczen wsrdd ucznidw uczeszczajacych na zajecia uwypukla
i akcentuje wyznawane przez nich wartosci i wiezy kulturowe. W centrum uwagi stawiane sg
tym razem informacje zaczerpniete z kultury wtasnej uczniow, do ktérych adresowany jest
ten podrecznik. W ten sposob (przynajmniej czesciowo) realizowany jest postulat zdobywa-
nia wiedzy dotyczacej kultury rodzime;j.
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STR. 143, SO FEIERN WIR IM GANZEN JAHR

A. Typ informacji kulturowej: przyktady swigt w réznych krajach i sposoby ich obcho-
dzenia (kulturemy: Midsommarfest, Hanami). Zatagczony zostaje tez tekst piosenki
(Hanami-Lied).

B. Trzy teksty przyblizajace dzieciom $wieta celebrowane w Szwegji, Turcji oraz w Japo-
nii. Dodatkowo pojawiaja sie ilustracje przedstawiajace wybrane elementy obchoddéw
kazdego ze $wiat.

C. Uczniowie powinni sie wspolnie zastanowic¢ nad aspektami religijnosci oraz rodzajem
$wiagt obchodzonym w réznych panstwach. Jest to okazja do rozmow o kulturotwédr-
czej roli religii, o wtasnych upodobaniach (ulubione $wieto), a takze do poznawania
symboliki, rytuatéw i potraw zwigzanych z opisywanymi Swietami. Jest to tez przyczy-
nek do miedzykulturowych poréwnan, z ktérych wytania sie coraz bardziej zréznico-
wany kulturowo obraz.

Whioski po czesci analitycznej

Teksty, ilustracje i polecenia, ktére znajduja sie w podreczniku Niko 1, sg dobrane tak, by
wspierac¢ rozwoj kompetencji miedzykulturowej. Ksztattujg postawe otwartosci na innosc
i zwiekszajg $wiadomos¢ kulturowa. Bazujg na obserwacji zjawisk kulturowych oraz ucza
znajdowania podobienstw i roznic. Wérdd ucznidw utrwalana jest postawa proaktywna,
charakteryzujaca sie zadawaniem pytan i poznawaniem fenomendw kultury — i to nie tylko
w czasie lekcji. W moim odczuciu warto by byto zwiekszy¢ liczbe zajeé poszerzajacych wie-
dze o kulturze wtasnej, czyli potozy¢ wiekszy nacisk na poznawanie réznorodnosci niemiec-
kojezycznego obszaru jezykowego.

Subiektywne przemyslenia, czyli uwagi praktyka

O garsc informacji na temat podrecznika poprositem Hanne Zietarska — nauczycielke jezyka
niemieckiego jako jezyka mniejszosci oraz doradczynie ds. dwujezycznosci w wojewddztwie
$laskim™. Pani Hanna wymienita wiele korzysci wynikajgcych z pracy z tym podrecznikiem,
wspomniata tez o licznych wyzwaniach, ktére pojawiajg sie podczas pracy dydaktycznej. Te-
matyzowanie trudnosci jest szczegdlnie cenne z punktu widzenia nauczycieli praktykow —
moze wspiera¢ proces edukacyjny. Fragment rozmowy przytaczam ponizej:

Co najbardziej spodobato sie uczniom podczas pracy z podrecznikiem Niko 1?
Uczniowie bardzo polubili bohatera podrecznika, czyli smoka Niko, ktérego chetnie szukajg
na kartach tej ksigzki (nie zawsze jest to fatwe!). Uwage dzieci przyciggajg barwne ilustracje.
Na tych obrazkach duzo sie dzieje, co jest przyczynkiem do poznawania nowego stownictwa.
Ciekawym dodatkiem do ksigzki jest Schreibtabelle, czyli tabela utatwiajaca uczniom nauke
pisania. Zawiera ona obrazki i ich nazwy zaczynajace sie na dang litere alfabetu — uczniowie
moga wiec poréwnacd dzwiek ze znakiem graficznym. Dzieci mieszkajace na Slasku z tatwo-
$cig rozpoznaja tradycje przedstawione w podreczniku, takie jak Schultiite czy Osterhase, co
sprzyja rozmowom o lokalnych zwyczajach. Nowosciag dla nich sg nierzadko obchody Dnia
Swietego Marcina.

Co w codziennej pracy z podrecznikiem stanowi wyzwanie?

Grupa docelowa sg dzieci, w ktérych domach méwi sie w jezyku niemieckim. Dlatego pod-
recznik nie jest idealnie dostosowany do realidéw, w jakich pracuje spora czes¢ nauczycieli
jezyka mniejszosci narodowej — w zasadzie uczymy jezyka niemieckiego jako jezyka obce-
go. Ogromnym plusem jest to, ze dzieci majg szanse poznad jezyk niemiecki juz w pierwszej
klasie szkoty podstawowej (a czasami nawet w zeréwce), a nie dopiero w klasie siodme;j, jak
to sie dzieje w wiekszosci szkdt w Polsce. Nietatwo zapewnid dzieciom catkowitg immersje
jezykowa, nie jest to jednak niemozliwe.

15 Na stronie 60 podrecznika za-
mieszczono plan tygodniowy chtopca
imieniem Ali. Oprocz réznych wpisdw
wskazujacych na jego zainteresowania
sportowe, zobowigzania rodzinne itp.
natrafiamy tez na wpis przypominajacy
o poczatku ramadanu. Na stronie 138
znajdujg sie z kolei odniesienia do Bo-
zego Narodzenia. Wszystko to pokazu-
je, zereligijnosc (jako wazna sktadowa
kultur) nie zostaje w tym podreczniku
przemilczana.

16 W ramach projektu Bilingua. tatwiej
z niemieckim! Einfach mit Deutsch!
prowadzonego przez Dom Wspotpracy
Polsko-Niemieckiej.
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Jakiej wskazéwki udzielitaby pani nauczycielom korzystajacym z podrecznika?
Podrecznik zawiera niewiele piosenek. Te, ktdre sie tam znajdujg, przeznaczone s3 przede
wszystkim dla dzieci dos¢ dobrze znajacych jezyk niemiecki. Wartym rozwazenia pomystem
jest samodzielne dobieranie piosenek dostosowanych do mozliwosci uczniow.
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Kompetencja dyskursywna w jezyku
obcym na etapie wczesnoszkolnym
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Rozwijanie kompetencji dyskursywnej staje sie jednym  CEZARY SZYMANOWSK]
z kluczowych wyzwan w nauczaniu jezyka obcego Badacz niezalezny
w edukacji weczesnoszkolnej. Juz na poczgtkowym

etapie nauki uczniowie powinni by¢ wspierani nie

tylko w opanowywaniu stownictwa i gramatyki, lecz

takze w budowaniu spéjnych wypowiedzi. Proces ten

wymaga $wiadomego podejscia metodycznego

— od pracy nad stowem, przez zdanie, az po prosty

tekst, a odpowiednio dobrane techniki sprzyjaja

rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych, ktorych

fundamentem jest wtasnie kompetencja dyskursywna.

FROM WORD TO TEXT. DEVELOPING DISCURSIVE COMPETENCE
IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING AT THE EARLY SCHOOL STAGE

The article focuses on the development of discursive competence in foreign language teaching at the early primary
school stage (grades 1-3). Discursive competence is presented as a crucial component of communicative competence.
The process of moving from isolated words, through sentences, to simple oral and written texts requires a conscious
methodological approach that integrates linguistic and communicative goals. Properly selected didactic strategies not
only support vocabulary and grammar acquisition but also foster the ability to organise statements and participate

in authentic communication. In this context, the teacher becomes a guide who gradually introduces learners to text-
building strategies, ensuring that discursive competence develops as a foundation for effective foreign language use
in both classroom and everyday situations.

KEY WORDS: EARLY SCHOOL EDUCATION, DISCOURSE, DISCURSIVE COMPETENCE, COMMUNICATION, SPEAKING, METHODOLOGY, INTEGRATED
TEACHING
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ompetencja dyskursywna rozumiana, jako ,aktywne uczestnictwo w dyskursie

poprzez dziatania tekstowe” (Pedzisz 2019: 147), umozliwia uczestnikom dyskursu

wejscie w interakcje z innymi jednostkami w formie tekstu pisanego lub mowio-

nego. Dyskurs jest zatem zbiorem wypowiedzi nalezacych do jednej formacji dys-

kursywnej (Foucault 1974:170) i moze byc¢ opisany jako cigg zachowan jezykowych,
ktérych postad jest uwarunkowana tym, kto, do kogo, w jakiej sytuacji i w jakim celu mowi
(Grabias 2003: 264-291). Kompetencja dyskursywna figuruje jako umiejetnos¢ budowania
spojnych wypowiedzi ustnych oraz pisemnych i stanowi kluczowy element rozwoju jezyko-
wego juz na etapie dziecinstwa. Umozliwia ona nie tylko komunikowanie tresci, lecz takze or-
ganizacje mysli, argumentowanie oraz dostosowanie formy wypowiedzi do sytuacji i odbior-
cy. W wieku wczesnoszkolnym dziecko intensywnie rozwija zdolno$ci narracyjne i zaczyna sie
postugiwacd jezykiem w sposob bardziej swiadomy, co czyni ten etap szczegdlnie istotnym
dla ksztattowania kompetencji komunikacyjnych, w tym dyskursywnych (por. Grochowalska
2009: 22-25; Borda i Knapik 2021: 145-157).

Znaczenie kompetencji dyskursywnej znajduje odzwierciedlenie w podstawie programo-
wej ksztatcenia ogdlnego dla | etapu edukacyjnego, ktéra zaktada m.in. tworzenie prostych
i krotkich tekstéw, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnej (MEN 2024: 48). W kontekscie
nauki jezykéw obcych wyszczegdlniona jest koniecznosc rozwijania sprawnosci méwienia
i pisania juz od klasy |, co jest zgodne z zatozeniami Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego (2003), wedtug ktérego nawet na poziomie Al uczniowie powinni umie¢ kon-
struowac proste, spdjne komunikaty (MEN 2017; MEN 2024; CEFR 2020).

Definicja kompetencji dyskursywnej i jej rola w rozwoju dziecka
Kompetencja dyskursywna stanowi jedng z kluczowych sktadowych szeroko rozumiane;j
kompetencji komunikacyjnej, ktora wedtug Della Hymesa, twdrcy tego pojecia, jest wiedzg
uzytkownikéw jezyka, swiadoma lub nieuswiadomiona, o regutach budowania wypowiedzi
zaleznie od sytuacji i przyjmowanej roli spotecznej (Hymes 1980). W rozumieniu Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003) jest to zdolnos¢ uzytkownika jezyka
do tworzenia i interpretowania wypowiedzi ustnych i pisemnych, ktére sg spdjne, logicznie
uporzadkowane i adekwatne do kontekstu sytuacyjnego. Kompetencja ta umozliwia nie tyl-
ko poprawne jezykowo formutowanie zdan, lecz takze tgczenie ich w wieksze catosci — wy-
powiedzi, opowiadania, dialogi, opisy czy inne formy tekstowe.

W sktad kompetencji dyskursywnej wchodzg miedzy innymi takie elementy, jak (Pedzisz
2019:147-148):
= umiejetno$¢ rozpoznawania zwigzkdw intertekstualnych, ktére moga zaistnied miedzy
tekstami nalezgcymi do tego samego dyskursu;
sprawnos¢ umiejscowienia tekstu jako fragmentu dyskursu;
zdolnos¢ oddziatywania na odbiorce poprzez tekst — profilowanie teksty;
swiadomos¢ kontekstu i celu wypowiedzi — dopasowanie formy i stylu do sytuagji
komunikacyjnej, adresata, tematu i intencji.
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Rozwijanie tej kompetencji ma na celu wyksztatcenie u uczniéow umiejetnosci nie tylko
poprawnego postugiwania sie jezykiem, lecz takze tworzenia znaczacych i funkcjonalnych
komunikatéw — istotnych dla skutecznej komunikacji miedzyludzkiej.

Dzieci w wieku wczesnoszkolnym (6—9 lat) znajduja sie na etapie intensywnego roz-
woju mowy i myslenia, co bezposrednio wptywa na ich zdolnos¢ do tworzenia wypowie-
dzi zaréwno w jezyku ojczystym jak i drugim. Kompetencja jezykowa na wczesnym etapie
zycia stopniowo przechodzi od pojedynczych stow przez proste, jednowgtkowe komu-
nikaty do bardziej ztozonych (kilkuzdaniowych) form narracyjnych i opisowych. Rozwija-
ja sie wowczas umiejetnosci organizowania wypowiedzi w czasie, rozumienia zaleznosci



przyczynowo-skutkowych oraz dostrzegania intencji komunikacyjnych innych oséb (por.
Vygotsky 1986; Bruner 1990).
Na tym etapie dziecko przygotowane do podijecia nauki w szkole (MEN 2017: 6-8):
tworzy krétkie wypowiedzi, ktdre wyrazajg jego rozumienie $wiata;
potrafi opowiedzie¢ prosta historie lub opisa¢ wydarzenie w logicznej kolejnosci;
zaczyna stosowac $rodki jezykowe mowigce o nastepstwie czasu (np. ,wczoraj”,
,dzisiaj”, ,jutro”, ,potem”);
= uczy sie uwzgledniac¢ odbiorce wypowiedzi — zaczyna rozumied, ze to, co mowi
lub pisze, ma by¢ zrozumiate dla kogos innego, poniewaz prowadzenie dialogu jest
wejsciem w interakcje z innym uczestnikiem dyskursu.

111

Rozwdj kompetencji dyskursywnej w tym okresie wigze sie z rozwojem funkcji poznaw-
czych, takich jak pamie¢ operacyjna, myslenie przyczynowo-skutkowe, uwaznosc czy pla-
nowanie jezykowe. Wspieranie tej kompetencji juz na wczesnym etapie nauczania jezyka ob-
cego pozwala budowad fundamenty pod swiadome i skuteczne uzywanie jezyka — nie tylko
w sytuacjach szkolnych, lecz réwniez spotecznych.

Miejsce kompetencji dyskursywnej w edukacji wczesnoszkolnej

i metodyczne podejscia do jej rozwijania

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla | etapu edukacyjnego (klasy 1-3) zawiera
zapisy, ktére wskazujg na potrzebe rozwijania u dzieci umiejetnosci tworzenia wypowiedzi
ustnych i pisemnych charakteryzujgcych sie spdjnoscia, uporzadkowaniem i celowoscia. Do-
tyczy to zaréowno jezyka ojczystego, jak i jezyka obcego nowozytnego — ktérego nauczanie
rozpoczyna sie juz od klasy pierwszej (MEN 2017).

W przypadku jezyka obcego (np. jezyka angielskiego) na poziomie podstawowym
uczniowie powinni (MEN 2024):
= samodzielnie reagowac jezykowo w prostych sytuacjach komunikacyjnych w ramach

wyuczonych zwrotow;
= formutowad krotkie, spdjne wypowiedzi ustne (np. przedstawié siebie, powiedzie¢ skad

pochod?zi, co potrafi robié);

= reagowac werbalnie i niewerbalnie na polecenia;

= budowac komunikaty zgodne z intencjg wypowiedzi (np. zapytaé, poprosic, przeprosic).
Cele ksztatcenia zintegrowanego w zakresie jezyka zaktadajg, ze dziecko ma rozwijac
kompetencje komunikacyjne w sposob funkcjonalny — poprzez mowienie, stuchanie, czy-
tanie i pisanie (Hanisz 2017), a wiec we wszystkich obszarach, ktére $cisle sie wigza z kompe-
tencjg dyskursywna. Umiejetnos¢ , przejscia od stowa do tekstu” staje sie zatem nie tylko ce-
lem, ale i narzedziem skutecznego nauczania jezyka obcego na poziomie wczesnoszkolnym.

Rozwijanie kompetencji dyskursywnej w nauczaniu jezyka obcego wsrdd dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym wymaga zastosowania odpowiednio dobranych metod dydaktycz-
nych, ktére odpowiadajg nie tylko celom jezykowym, lecz réwniez mozliwosciom rozwo-
jowym ucznidw, silnie determinujagcym koncepcje kursu i stosowane w nim metody pracy
(Komorowska 2009: 37). Z perspektywy metodyki nauczania jezykow nowozytnych szcze-
golnie skuteczne okazujg sie metody aktywizujace, narracyjne i zintegrowane, sprzyjaja-
ce budowaniu wypowiedzi o réznym stopniu ztozonosci — od prostych zdan do spdjnych
tekstow ustnych i pisemnych.

Metody aktywizujgce obejmujg dziatania, ktére angazujg ucznidw poznawczo i emocjo-
nalnie w proces uczenia sie. Ich celem jest wywotanie autentycznej potrzeby komunikagji
i stworzenie sytuacji sprzyjajagcych spontanicznej produkgji jezykowej. Wéréd tych metod
mozna uwzgledni¢ drame, inscenizacje, gry dydaktyczne czy techniki oparte na wspotpra-
cy, takie jak praca w parach lub w grupach (Komorowska 2009: 40-42). Metody narracyjne
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koncentrujg sie na rozwijaniu umiejetnosci opowiadania i rozumienia historii. W praktyce
jezykowej obejmujg one prace z ksigzka obrazkows, tworzenie wspdlnych historii, rekon-
struowanie sekwencji wydarzen czy projekty oparte na fabule. Narracja sprzyja budowa-
niu spojnosci tekstu, rozwija myslenie przyczynowo-skutkowe i wspiera rozwéj kompetencji
dyskursywnej (Cameron 2001). Metody zintegrowane taczg natomiast rozne sfery aktyw-
nosci dziecka - jezykowsa, poznawczg, emocjonalng i artystyczng — oraz umiejetnosci je-
zykowe, takie jak moéwienie, stuchanie, czytanie, pisanie. Przyktadami sg podejscia oparte
na zadaniach (ang. task-based learning) czy projektach tematycznych, ktére umozliwiajg
uczniom stosowanie jezyka w wieloaspektowych kontekstach komunikacyjnych.
Zaprezentowane w dalszej czesci artykutu dziatania dydaktyczne mozna przyporzadko-
wad do powyzszych kategorii w nastepujgcy sposob: metody aktywizujgce (dialogi i odgry-
wanie rél — role play oraz burza mézgdéw i mapy mysli), narracyjne (opowiadanie — story-
telling, praca z ilustracja, sekwencjg zdarzen, komiksem), zintegrowane (storytelling, jezeli
taczy rézne formy ekspresji i aktywnosci ucznia, np. jezykowa, artystyczng i ruchowa).

Opowiadanie (storytelling)

Jedng z najbardziej skutecznych technik wspierajgcych rozwdj kompetencji dyskursywnej
u dzieci jest opowiadanie. Storytelling, czyli wykorzystywanie narracji w procesie nauczania,
rozwija umiejetnosc tworzenia ciggtych wypowiedzi o wyraznej strukturze (wstep — rozwi-
niecie — zakonczenie), wspiera porzadkowanie tresci oraz ksztattuje umiejetnosé operowa-
nia czasem, miejscem i bohaterem (Tomczuk 2022: 127). Dziecko, stuchajgc opowiesci, uczy
sie rozpoznawac jej elementy, a nastepnie, nasladujac, buduje wtasne narracje. Juz proste
¢wiczenia, takie jak dokanczanie znanych historii, tworzenie alternatywnych zakonczen czy
zmienianie perspektywy narracyjnej (np. ,opowiedz historie oczami innej postaci”) sty-
mulujg myslenie przyczynowo-skutkowe i rozwijajg strukture wypowiedzi (Cameron 2001:
159-160). Storytelling moze by¢ takze wykorzystywany jako technika praktyki pisania —
uczniowie tworzg krotkie historyjki z wykorzystaniem nowo poznanych stow i zwrotdw,
postugujac sie ilustracjami, ciggami obrazkéw czy gotowymi schematami (np. somebody —
visited — but — so — then).

Dialogi i odgrywanie rol

Kompetencja dyskursywna obejmuje nie tylko umiejetnosc narracyjng, lecz réwniez zdol-
no$¢ do prowadzenia interakcji jezykowej. Dialog i odgrywanie rél (ang. role play) pozwalajg
uczniom ¢wiczy¢ spojnosé wypowiedzi w kontekscie rozmowy, ucza reagowania na wypo-
wiedz partnera, budowania ciggtosci tematycznej oraz stosowania odpowiednich srodkéw
jezykowych na podstawie podanych instrukcji (Bygate 1987: 121). Proste scenki sytuacyjne,
takie jak zamawianie w restauracji, pytanie o droge czy rozmowa z kolegg, uczg struktury
wymiany informacji i formutowania logicznych, spéjnych odpowiedzi. Technika ta angazuje
ponadto emocje i dziata na pamie¢ proceduralng, co jest szczegdlnie korzystne dla dzieci
uczacych sie jezyka obcego.

Burza mozgow i mapy mysli

Wstepna organizacja tresci przed wypowiedzig ustng lub pisemng jest kluczowym elemen-
tem rozwijania kompetencji dyskursywnej. Burza mézgdw (ang. brainstorming), opracowa-
na pierwotnie przez Alexa Faickneya Osborna jako technika kreatywnego myslenia i zapre-
zentowana w 1942 roku w ksigzce How to Think Up, pozwala uczniom swobodnie generowad
stownictwo i skojarzenia zwigzane z danym tematem, co stanowi jezykowy materiat do dal-
szej pracy. Nastepnie tworzenie mapy mysli (ang. mind map) pomaga uporzgdkowad po-
mysty i ustali¢ kolejnos¢ informacji, co naturalnie wspiera strukture wypowiedzi. Techniki
te przygotowujg dzieci do planowania swoich wypowiedzi oraz $wiadomego zarzadzania
trescig komunikatu, co przektada sie na wieksza spdjnosc i logicznosc tworzonych tekstow.



Praca z ilustracja, sekwencja zdarzen, komiksem

Dzieci w mtodszym wieku szkolnym ucza sie szybciej, gdy zajecia oparte sg na materiale wi-
zualnym. Wykorzystanie ilustracji, sekwencji obrazkéw lub komikséw to technika, ktéra ta-
czy rozwdj mowy z percepcjg wzrokowa, pomagajac uczniom tworzy¢ logiczne wypowiedzi
na podstawie graficznych bodzcéw (Komorowska 2009: 197-199). Uktadanie historii do ilu-
stracji lub porzagdkowanie sekwencji wydarzen wspiera rozumienie chronologii i relacji przy-
czynowo-skutkowych. Komiksy natomiast umozliwiajg ¢wiczenie dialogow w kontekscie,
a takze rozwijanie umiejetnosci przypisywania wypowiedzi réznym postaciom, co stymuluje
myslenie perspektywiczne i spojnosé wypowiedzi.

Nauczanie zintegrowane jako przestrzen do rozwoju dyskursu
Nowoczesna metodyka nauczania wczesnoszkolnego zaktada podejscie zintegrowane,
w ktérym edukacja jezykowa nie funkcjonuje w izolacji, ale stanowi integralng czes¢ in-
nych obszaréw ksztatcenia ujetych w podstawie programowej (np. obszar spoteczny,
przyrodniczy, artystyczny itd.). Do najistotniejszych zadan poczatkowego szczebla edu-
kacji nalezy zaliczy¢ wspomaganie i stymulowanie rozwoju dziecka, a szczegdlnie jego
dyspozycji poznawczych i zdolnosci twérczych oraz komunikowania sie i wspotfunkcjo-
nowania z innymi ludzmi (Batachowicz 2019: 5). Taki model sprzyja tworzeniu autentycz-
nych sytuacji komunikacyjnych i umozliwia rozwijanie kompetencji dyskursywnej w prak-
tycznym kontekscie.

Dzieki integracji przedmiotowej uczniowie majg okazje tworzy¢ wypowiedzi, ktére doty-
cza tematdw znanych im z zycia codziennego i zajec szkolnych — opisywacd zjawiska przyrod-
nicze, opowiadacd o relacjach spotecznych, komentowac wydarzenia szkolne. Wprowadzajac
elementy zaje¢ przyrodniczych czy plastycznych do lekgji jezyka obcego, nauczyciel tworzy
przestrzen do naturalnego uzycia jezyka w funkcjonalnym kontekscie, co pozytywnie wpty-
wa na rozwoj komunikacji spojnej i sensowne;j.

Kolejnym waznym podejsciem jest praca projektowa, ktéra stanowi skuteczne narzedzie
rozwijania kompetencji dyskursywnej. Uczniowie pracujg w grupach lub indywidualnie nad
stworzeniem wspolnego efektu — ksigzeczki obrazkowej, plakatu, prezentacji — co wyma-
ga od nich planowania wypowiedzi, selekcji tresci i organizacji komunikatu. Realizacja pro-
jektow dotyczacych prostych tematdw, takich jak My dream house, Animals from different
countries czy My daily routine, daje mozliwos¢ potaczenia wiedzy tematycznej z rozwija-
niem sprawnosci méwienia i pisania. Projekty te sprzyjaja tez wspdtpracy, co z kolei wzmac-
nia interakcje jezykowg i rozwdéj wypowiedzi dialogowych.

Metody pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym powinny bazowaé na zabawie, ru-
chu i emocjonalnym zaangazowaniu. W tym kontekscie zabawy jezykowe i techniki akty-
wizujace odgrywaja istotna role w rozwijaniu kompetencji dyskursywnej. Cwiczenia, takie
jak ,dokoncz historie” (uczniowie dodaja kolejne zdania do wspdlnie tworzonej opowie-
$ci) czy ,opowiedz z innego punktu widzenia” (np. jak wyglada dzien w szkole z perspek-
tywy tornistra lub kota) rozwijajg kreatywno$¢é, wyobraznie, a przede wszystkim uczg lo-
gicznego budowania tresci i stosowania elementéw spajajagcych wypowiedz. Dzieki nim
uczniowie nie tylko bawia sie jezykiem, lecz réwniez zaczynaja swiadomie kontrolowac
strukture tekstu. Podobna do tych aktywnosci jest technika $nieznej kuli, ktora pole-
ga na stopniowym budowaniu wypowiedzi w grupie — najpierw uczen formutuje krotka
wypowiedz indywidualnie, potem dzieli sie nig w parze, nastepnie w czwérce, a na kon-
cu cata grupa tworzy wspdlny tekst. To ¢wiczenie integruje rézne poziomy kompetencji
komunikacyjnej i pozwala na stopniowe rozwijanie tekstu od zdania do wypowiedzi zto-
zonej. W tym kontekscie sprawdzi sie takze drama, czyli technika polegajgca na symulo-
waniu sytuacji komunikacyjnych, w ktérych uczniowie musza odgrywad role, reagowac
na bodzce jezykowe i podejmowac decyzje w czasie rzeczywistym. Sprzyja to rozwijaniu
wypowiedzi spontanicznych, ptynnych, zorganizowanych wokét celu i kontekstu. Praca

Od stowa do tekstu
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w parach z kolei pozwala ¢wiczy¢ dialog i strukture interakcji — uczniowie uczg sie formu-
towania pytan, odpowiedzi, stosowania srodkdw taczacych i reakcji jezykowych w czasie
rzeczywistym.

W edukacji wczesnoszkolnej skuteczne ksztattowanie kompetencji dyskursywnej od-
bywa sie poprzez wykonywanie starannie zaprojektowanych zadan jezykowych, ktére ta-
czg rozwoj sprawnosci komunikacyjnych z aktywnoscig poznawczga, emocjonalng i spotecz-
ng dziecka. Ponizej (tab. 1.) przedstawiono trzy przyktady zadan dydaktycznych mozliwych
do zrealizowania w klasach 1-3 szkoty podstawowej w ramach lekcji jezyka angielskiego, wraz
z analizg ich wptywu na rozwéj wypowiedzi ustnych i pisemnych.

Tab. 1. Przyktady praktycznych dziatan rozwijajacych kompetencje dyskursywna

1. Tworzenie opis6w obrazkéw na podstawie materiatu stymulujacego

Opis zadania Uczniowie pracujg z zestawem czterech ilustracji przedstawiajgcych zwierzeta w réznych miej-
scach (np. kot na stole, pies pod stotem). Ich zadaniem jest opis ilustracji z wykorzystaniem
przyimkéw miejsca (np. in, on, under) w jezyku obcym. Nauczyciel pomaga uczniom w sformu-
towaniu zdan, zacheca do uzywania przyimkow miejsca

Rozwoj Zadanie to rozwija kompetencje pisemna oraz ustna. Uczniowie ucza sie logicznego porzadko-

kompetencji wania tresci, stosowania elementdw spajajacych wypowiedz oraz tworzenia petnych zdan z wy-

dyskursywnej korzystaniem poznanej wczesniej leksyki. Praca z obrazkami utatwia planowanie wypowiedzi,
co wspomaga strukture tekstu i jego spéjnosé

Obserwacja Uczniowie chetniej podejmuja préby wypowiedzi, jesli majg wsparcie w postaci ilustracji.

praktyczna Uczniowie mniej pewni jezykowo korzystaja z gotowych struktur, natomiast bardziej zaawanso-

wani dodaja wtasne pomysty, rozwijajac opisy ilustracji i wzbogacajac j3 o nowe watki. Cwicze-
nie to sprzyja rowniez rozwijaniu wyobrazni

2. Scenki dramowe — ,,W sklepie z zabawkami” (role play)

Opis zadania Uczniowie odgrywaja scenke zakupow w sklepie z zabawkami. Kazdy otrzymuje role klienta lub
sprzedawcy. Korzystajac z wczesniej poznanego stownictwa i prostych struktur jezykowych
(np. Can i have...?, How much is it?, Here you are), przeprowadzaja rozmowe zgodnie z okre-
slonym scenariuszem lub wedtug wtasnej inwencji

Rozwoj Zadanie rozwija kompetencje ustng interakcyjng — uczniowie uczg sie prowadzenia spojnych

kompetencji dialogdéw, reagowania na pytania, stosowania form grzecznosciowych oraz budowania wypo-

dyskursywnej wiedzi odpowiednich do kontekstu sytuacyjnego. Kluczowe jest tu rozwijanie zdolnosci kohe-
rencji i kohezji dialogu, czyli utrzymania logicznego ciaggu myslowego i adekwatnej reakcji
jezykowej

Obserwacja W praktyce odgrywanie rél sprzyja przetamywaniu bariery jezykowej, szczegdlnie u dzieci nie-

praktyczna $miatych. Uczniowie ucza sie méwié w sposob naturalny, reagowad spontanicznie, a jedno-

czesnie ¢wicza logiczne uporzagdkowanie wypowiedzi w czasie rzeczywistym. Element zabawy
i wcielania sie w role sprzyja zaangazowaniu oraz lepszemu utrwalaniu struktur jezykowych

3. Zabawa ,,Opowiedz z innego punktu widzenia”

Opis zadania Po obejrzeniu krétkiego materiatu wideo lub zapoznaniu sie z materiatem graficznym (np. zdje-
ciem) na temat codziennej rutyny uczniowie maja za zadanie dokonczyc¢ te same zdania, ale

z perspektywy innej postaci lub przedmiotu (np. z punktu widzenia innej osoby), np. He gets up
at... he eats... he likes... he dislikes...

Rozwoj To ¢wiczenie rozwija kompetencje dyskursywna wyzszego rzedu, poniewaz wymaga przeksztat-
kompetencji cenia informacji i tworczego przetworzenia tekstu (produkcja jezykowa nie bazuje juz wytacz-
dyskursywnej nie na wiasnej wiedzy i doswiadczeniach, lecz na wtasciwym interpretowaniu intencji innych

os6b). Uczniowie ucza sie operowad kontekstem wypowiedzi, dostosowywac jezyk do roli nar-
ratora, a takze wykorzystywac formy czasowe, zaimki i stownictwo odpowiednie dla wybranej
perspektywy. Rozwijaja przy tym zaréwno ustng, jak i pisemna wypowiedz narracyjna

Obserwacja Zadanie to szczegdlnie aktywizuje dzieci kreatywne i jezykowo $miate. Zmiana perspektywy
praktyczna sprzyja pogtebieniu rozumienia tekstu i wiekszej swiadomosci jezykowej. Dzieci uczg sie ela-
stycznosci jezykowej i logicznego planowania wypowiedzi. Nawet uczniowie z trudnosciami je-
zykowymi czesto chetnie podejmuja sie tego zadania dzieki jego zabawnemu i emocjonalne-
mu charakterowi

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wyzwania, ograniczenia i rekomendacje dla nauczycieli

Rozwijanie kompetencji dyskursywnej uczniéw na etapie wczesnoszkolnym stanowi istotny,

a takze wymagajacy element edukacji jezykowej. Pomimo rosnacej swiadomosci znaczenia

tej kompetencji nauczyciele napotykaja liczne trudnosci, zaréwno metodyczne, jak i orga-

nizacyjne. Najmtodsi uczniowie dopiero sie uczg podstawowych struktur jezykowych oraz

zasad organizacji wypowiedzi. Ich zasob stownictwa i umiejetno$¢ operowania spojnymi

komunikatami s3 jeszcze ograniczone, co moze prowadzi¢ do fragmentarycznosci wypo-

wiedzi, przeskakiwania miedzy watkami czy trudnosci w zachowaniu logicznej kolejnosci

zdarzen. U dzieci uczacych sie pierwszego jezyka obcego problem ten jest dodatkowo po-

tegowany przez interferencje jezykowa oraz brak automatyzmu w zakresie form gramatycz-

nych i leksykalnych.
W kontekscie pracy w klasie pojawi¢ sie mogg réwniez bariery zwigzane z:

= czasem — czas przeznaczony na lekcje jezyka obcego czesto okazuje sie
niewystarczajgcy (np. 2 x 45 minut tygodniowo), co ogranicza mozliwosci realizagji
dtuzszych zadan narracyjnych lub projektowych;

= liczbg ucznidw — przy wiekszych grupach trudniej jest zapewnic kazdemu dziecku
przestrzen do wypowiedzi i indywidualne wsparcie;

= rdznicami poziomu jezykowego — w jednej klasie / grupie jezykowej wystepujg znaczne
rozbieznosci w umiejetnosciach jezykowych, co wymaga réznicowania zadan i poziomu
trudnosci.

Rozwijanie kompetencji dyskursywnej powinno stanowi¢ jeden z kluczowych celéw edu-
kacji jezykowej na etapie wczesnoszkolnym. Umozliwia ono uczniom nie tylko skuteczne po-
stugiwanie sie jezykiem obcym w sposdb komunikatywny, lecz takze rozwijanie umiejetno-
$ci myslenia przyczynowo-skutkowego, planowania wypowiedzi oraz rozumienia tekstu jako
catosci. W praktyce szkolnej najwiekszy potencjat wykazuja techniki, ktore sg dostosowane
do poziomu poznawczego i jezykowego dziecka oraz oparte na:
= narracji i obrazowaniu (np. storytelling, historyjki obrazkowe);
= dziataniach symulacyjnych (np. odgrywanie rél, drama);
= pracy zespotowe] i twdrczej (np. ,opowiedz z innego punktu widzenia”, burza mozgow);
= integracji tresci jezykowych z tresciami innych edukacji (projekty interdyscyplinarne,

praca tematyczna).

Biorgc pod uwage powyzsze, mozna sformutowad wskazéwki dydaktyczne dla nauczy-
cieli jezykdw obcych, aby:
= planowad regularne zadania narracyjne — zaréwno ustne, jak i pisemne;
= stosowac¢ materiaty wielozmystowe (obrazki, komiksy, filmiki);
= umozliwia¢ uczniom swobodne wypowiedzi i wspierac je jezykowo;
= réznicowad poziom trudnosci wypowiedzi w zalezno$ci od potrzeb ucznidw.

Realizacja powyzszych rekomendacji powinna prowadzi¢ do zintegrowania w wiekszym
stopniu rozwoju kompetencji dyskursywnej z codzienng praktyka szkolng i procesem kon-
struowania materiatéw dydaktycznych. Wczesne i systematyczne wspieranie dzieci w bu-
dowaniu spdéjnych wypowiedzi ustnych i pisemnych nie tylko sprzyja skuteczniejszej nauce
jezyka obcego, lecz takze ksztattuje fundamenty myslenia krytycznego oraz umiejetnosci
spotecznych. Wtaczenie tej perspektywy zaréwno do praktyki nauczycielskiej, jak i do pro-
jektowania programoéw edukacyjnych moze znaczgco podniesé jakos$é ksztatcenia jezyko-
wego na pierwszym etapie edukacyjnym.

Od stowa do tekstu
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Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.

64

BIBLIOGRAFIA

> Batachowicz, J. (2019), Szkota do naprawy. Wartosci jako wymiary codziennego uczenia
sie, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze”, nr 583(8), s. 3-16.

> Borda, M., Knapik, M. (2021), Nabywanie kompetencji komunikacyjnych jako niezbedny
element rozwoju cztowieka w okresie dziecifistwa i adolescencji, ,Studia Edukacyjne”,
nr61,s. 145-158.

> Bruner, J. (1990), Acts of Meaning: Four Lectures on Mind and Culture (vol. 3),
Cambridge, MA: Harvard University Press.

> Bygate, M. (1987), Speaking, Oxford University Press.

> Cameron, L. (2001), Teaching Languages to Young Learners, Cambridge:

Cambridge University Press.

> Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment. Companion Volume (2020), Strasbourg: Council of Europe Publishing.

> Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003), Warszawa: CODN.

> Foucault, M. (1974), Die Ordnung des Diskurses. Inauguralvorlesung am College

de France 1970, Miinchen.

>  Grabias, S. (2003), Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin: Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskie;.

> Grochowalska, M. (2009), Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych dziecka w wieku
przedszkolnym: Wybrane konteksty, Krakow: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowe;j.

> Hanisz, J. (2017), Program wczesnoszkolnej zintegrowanej edukacji XX| wieku klasy 1-3,
Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

> Hymes, D. (1980), Socjolingwistyka i etnografia méwienia, [w] M. Gtowinski (red.),
Jezyk i spoteczeristwo, Warszawa.

> Komorowska, H. (2009), Metodyka nauczania jezykéw obcych, Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

> MEN (2017), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.

w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
dla szkoty podstawowej, Dz.U. 2017 poz. 356.

> MEN (2024), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 czerwca 2024 r.
zZmieniajgce rozporzadzenie 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
ogdlnego dla branzowej szkoty | stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej
przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej, Dz.U. 2024

poz. 996.

> Osborn, A.F. (1942), How to Think Up, New York, London: McGraw-Hill Book Co.

> Pedzisz, J. (2019), Rozwdéj kompetencji dyskursywnej. Ewaluacja efektéw jej
ksztatcenia, ,Neofilolog”, nr 40/1, s. 145-156.

> Tomczuk, D. (2022), Opowiadania to niewielkie okienka do innych swiatéw — Storytelling
w nauczaniu jezyka obcego mtodziezy i dorostych, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, s. 127-133.
> Vygotsky, L.S. (1986), Thought and Language (A. Kozulin, Ed. & Trans.), Cambridge, MA:
MIT Press.

CEZARY SZYMANOWSKI absolwent Katedry Lingwistyki Stosowanej

w Instytucie Jezykoznawstwa i Literaturoznawstwa Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Metodyk oraz nauczyciel jezyka angielskiego i niemieckiego. Jego
zainteresowania naukowe koncentrujg sie wokét analizy dyskursu oraz dydaktyki nauczania
jezyka angielskiego i niemieckiego z uwzglednieniem nowoczesnych technologii jako
innowacji w procesie edukacyjnym.

J€ZYKI OBCE€ wszkole 4/2025



Zabawa kluczem do sukcesu
W nauczaniu jezyka obcego

Nauka przez zabawe na zajeciach pozaszkolnych
w Patacu Mtodziezy w Warszawie

DOI: 10.47050/jows.2025.4.65-72

Nauka jezyka obcego nie musi by¢ nudna i kojarzy¢ sie KRZYSZTOF JELEN
z wykonywaniem monotonnych ¢wiczen. Zwtaszcza Patac Mtodziezy w Warszawie
jesli dotyczy dzieci w wieku wczesnoszkolnym, ktore

stanowig bardzo wymagajgcg grupe ze wzgledu

na rozpierajgcy je energie i mozliwosc¢ skupienia

uwagi tylko przez krétki czas. Co zatem zrobic, aby

zacheci¢ mtodego odbiorce do zaangazowania sie

z wiasnej woli w zajecia w placowce wychowania

pozaszkolnego? Trzeba sprawic, aby zajecia w Patacu

Mtodziezy roznity sie od tych w szkole — byty

odbierane przez dziecko jako forma rozrywki, a nie

kolejny obowigzek. Trzeba uczyc, bawigc.

PLAY AS THE KEY TO SUCCESS IN TEACHING FOREIGN LANGUAGES.
THE EXAMPLE OF EXTRACURRICULAR CLASSES
IN THE YOUTH PALACE IN WARSAW

The paper presents selected key aspects of teaching languages to young learners who attend extracurricular English-
-language classes in the Youth Palace in Warsaw. Learning languages therein is often associated with a typically school
activity — perceived as boring, time-consuming and tiresome. Therefore, effort is made that workshops engage various
perception channels of students who should in turn feel that they do not engage in learning, but instead have fun with
friends. Selected examples of language games and activities are shown with a view to demonstrating how to adapt the
materials to provide interactive tasks that refer to interests of the group.

[KEY WORDS: PLAY, YOUNG LEARNERS, GAMES, WORKSHOPS, CLIL, TPR, TAask TYPES
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1 Bogata literatura potwierdzajaca
powyzsze zatozenia oraz dotyczaca
specyficznych potrzeb edukacyjnych
najmtodszych jest dostepna zarow-
no w wersji drukowanej, jak i online.
W kontekscie rozwoju poznawczego
dziecka i akwizycji jezyka klasyczna
pozycjg godng uwagi bedzie Mowa
i myslenie dziecka (Piaget 2005)
pozwalajaca lepiej zrozumied m.in.
dzieciecy egocentryzm. Jesli chodzi
o metodyczne wskazowki dotyczace
prowadzenia zajec z jezyka obcego na
wczesnoszkolnym etapie nauczania,
wiele wartosciowych i uzytecznych
uwag znajdziemy w Metodyce na-
uczania jezykéw obcych (Komorowska
2015), zwtaszcza w rozdziale czwar-
tym, w ktorym autorka kresli ogdlng
charakterystyke pracy z tg grupa
wiekowa (Komorowska 2015: 36-38,
40-43). Wazng pozycja przedstawiajg-
ca praktyczne podejscie do nauczania
jezyka angielskiego w najmtodszych
grupach z przyktadowymi zadaniami
jest tez podrecznik akademicki wy-
dany przez PWN (Szpotowicz i Szulc-
-Kurpaska 2012). Roéwniez na tamach
,Jezykéw Obceych w Szkole” publiko-
wano wiele artykutéw poswieconych
nauczaniu najmtodszych, warto wy-
mieni¢ chociazby nr1/2015 zatytuto-
wany Nauczanie jezykow na poziomie
przedszkolnym.

2 Metoda reagowania catym ciatem
zostata opracowana w latach 70. XX
wieku w Stanach Zjednoczonych przez
Jamesa Asheraijest jedna z najcze-
$ciej stosowanych metod nauczania
jezyka wérdd najmtodszych uczniow;
uczacy sie, demonstrujac rézne gesty
oraz wykonujac proste czynnosci ko-
respondujace z ustyszanymi instruk-
cjami w jezyku obcym, pokazuja ich
wiasciwe zrozumienie.

66

raca w charakterze nauczyciela jezykéw obcych w Patacu Mtodziezy w Warsza-
wie wymaga od instruktora kreatywnosci i wykraczania poza utarte schematy.
Placowka proponuje swoim wychowankom szeroka oferte zaje¢ pozaszkolnych
(m.in. technicznych, komputerowych, sportowych czy artystycznych), ktore na
pierwszy rzut oka wydaja sie znacznie ciekawsze niz nauka jezyka angielskiego ko-
jarzaca sie z typowo szkolnym podejsciem. Mozna jednak tak zaprojektowac proces naucza-
nia jezyka, aby kazda lekcja zawierata elementy atrakcyjne dla najmtodszych, zachecajgce ich
do aktywnego udziatu.

Warto odwotywac sie do zainteresowan i pasji uczestnikdw zaje¢ oraz elastycznie pod-
chodzi¢ do realizowanego materiatu (np. umozliwia¢ wybér gry jezykowej czy piosenki badz
wydtuzad czas poswiecony na ulubione zabawy i rezygnowac przy tym z niektdrych zadan
podrecznikowych), aby da¢ dzieciom przestrzen do dziatania i poczucie, ze wspdtdecyduija
o przebiegu zajed. Nie wolno zapominaé, ze kazde z nich ma inny temperament i indywidu-
alne potrzeby. Kazde chce sie czu¢ wazne, potrzebne, zauwazone, docenione i akceptowa-
ne. Dlatego zawsze staram sie chwali¢ dzieci na forum grupy, dostrzega¢ ich mocne strony
i stawiac¢ na bezposrednia rozmowe oraz wspotprace w przyjaznej atmosferze budujgcej za-
ufanie i wzajemny szacunek’.

Na wstepie chciatbym zauwazy¢, ze uwzglednianie tresci podrecznika kursowego jest
wskazane i moze by¢ pomocne takze podczas realizacji autorskich programéw naucza-
nia. Na rynku wydawniczym mamy obecnie spory wybdr podrecznikéw do wczesnosz-
kolnego nauczania jezyka angielskiego, ktérych autorzy starajg sie sprostac¢ potrzebom
najmtodszych odbiorcéw. Ksigzki charakteryzuje atrakcyjna szata graficzna oraz cieka-
we dodatki audiowizualne, przykuwajgce uwage uczacych sie (i to zaréwno w tradycyj-
nych wersjach drukowanych, jak i w interaktywnych do wykorzystania na dotykowych
ekranach). Ponadto duze wsparcie w planowaniu zaje¢ stanowig opracowane przez me-
todykow scenariusze, w ktorych nauczyciel znajdzie liczne wskazowki, jak przygotowad
jednostki lekcyjne.

Skuteczne zarzadzanie grupg, zachecanie do aktywnego udziatu w zajeciach, zaspoka-
janie potrzeby ruchu zgodnie z zatozeniami Total Physical Response (TPR)?, wykorzystanie
gier, piosenek czy gotowych zestawdw obrazkéw moga przynies¢ wymierne efekty. Ele-
menty inwencji tworczej, czyli przygotowanie wiasnych materiatéw niezwigzanych z wybra-
nym podrecznikiem kursowym, s jak najbardziej wskazane. Sieganie po takie dodatkowe
pomoce dydaktyczne moze sprawic, ze nietypowe zajecia na dtugo zapadng w pamiec dzie-
ci. Potwierdzajg to przyktady przytoczone w dalszej czesci artykutu. Ponadto integracja réz-
nych tresci jezykowych i pozajezykowych w mysl koncepcji Content and Language Integra-
ted Learning (CLIL), wykorzystanie dodatkowych materiatéw (np. dotyczacych geografii czy
tradycji mieszkancéw krajéw anglojezycznych, kolorowanek i adaptowanych tekstéw tema-
tycznych) oraz wspétpraca z nauczycielami innych specjalnosci uatrakcyjnia proces naucza-
nia jezykdéw obcych. Mozna tez organizowad rézne wydarzenia kulturalne, ktére t3cza w so-
bie elementy jezykowe i zabawowe.

W niniejszym artykule pragne podzieli¢ sie swoimi refleksjami i spostrzezeniami dotycza-
cymi przede wszystkim organizowanych przeze mnie warsztatéw jezykowych dla najmtod-
szych. Poszczegdlne gry jezykowe prezentowane w dalszej czesci tekstu rozwijaty rozmaite
umiejetnosci i miaty na celu zapewnienie przyjemnej oraz wartosciowej rozrywki. Zabawy
nie mogty by¢ jednak zbyt dtugie i skomplikowane, zeby nie zniecheci¢ najmtodszych do
aktywnego uczestnictwa w warsztatach. Kluczowe stato sie zatem zaangazowanie réznych
kanatéw percepcji (np. stuchu, wzroku i dotyku podczas warsztatéw poswieconych postaci
Kubusia Puchatka) i zapewnienie tworczego charakteru proponowanych zadan. Ponadto nie-
ktore z ¢wiczen bazowaty na elementach rywalizacji — np. kto pierwszy odwrdci wszystkie
nakretki w grze bingo czy ile czasu zajmie znalezienie wszystkich par w grze memory na ta-
blicy interaktywnej. Istotne byto takze budowanie narracji wokdt zadania, aby odczytywanie
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napisow w nieznanym alfabecie czy weryfikowanie definicji pangramu przypominato raczej
tamigtowke niz zwykte ¢wiczenie jezykowe. Ponizej omawiam poszczegdlne zabawy i orga-
nizowane warsztaty.

Przyktady gier i zabaw jezykowych

DzieN Kuusia PucHATKA

Pierwszy przykfad to zorganizowane w Patacu Mtodziezy zajecia otwarte nawigzujgce do
postaci z ksigzek Alana Aleksandra Milne’a — powszechnie znanych i lubianych bohaterow,
nie tylko w krajach anglojezycznych, lecz takze w Polsce dzieki wyjatkowemu ttumaczeniu
Ireny Tuwim, ktdre ciggle stanowi interesujgcy materiat badawczy m.in. dla jezykoznawcdw.
Oczywiscie znaczaca role w popularyzacji postaci Kubusia Puchatka odegraty rowniez filmy
animowane wytworni Walta Disneya.

Proponowane ¢wiczenia byty dostosowane do poziomu poszczegdlnych grup uczestni-
czacych wwarsztatach. Najmtodsze dzieci (szescio- i siedmioletnie) miaty za zadanie przede
wszystkim pokolorowaé rysunki przedstawiajace bohaterdw ksigzki oraz zapoznac sie z ich
angielskimi imionami. Dzieci stuchaty fragmentu tekstu o Kubusiu Puchatku udajacym z po-
moca niebieskiego balonika deszczowa chmurke i probujgcym dobrad sie do miodu na drze-
wie (Milne 2021: 13-33). Aby zajg¢ uwage uczestnikow i spozytkowac ich energie, warto byo
im pozwoli¢ jednoczesnie kolorowad rézne obrazki (wedtug wtasnego pomystu), stuchad
tekstu (w jezyku polskim) i dopowiadac jego brakujace fragmenty (np. ,Dziwny jest niedz-
wiedzi rdd, ze tak bardzo lubi... MIOD. [...] Gdyby Pszczotami byty Niedzwiadki, nisko na ziemi
miatyby... CHATKI").

Nastepnie dzieci obejrzaty fragment filmu animowanego Walta Disneya w jezyku angiel-
skim The Many Adventures of Winnie the Pooh z 1977 roku, w rezyserii Wolfganga Reither-
mana i Johna Lounsbery’ego, pokazujacy scene, ktéra obrazowata przeczytany na gtos frag-
ment ksigzki o Kubusiu Puchatku.

Fot. 1. i 2. Zdjecia przedstawiajace kolorowanie obrazkéw i ogladanie bajki

Zrédto: archiwum Patacu Mtodziezy w Warszawie.

Materiatem leksykalnym byty przede wszystkim imiona postaci (nie tylko tych pojawia-
jacych sie we wspomnianym fragmencie): Winnie the Pooh — Kubu$ Puchatek, Christopher
Robin — Krzys, Piglet — Prosiaczek, Rabbit — Krélik, Eeyore — Ktapouchy, Kanga — Kangurzy-
ca, Roo — Malenstwo, Owl — Sowa, Tigger — Tygrysek, a takze pojedyncze stowa kluczowe
dla konkretnych scen, np. honey — midd, bees — pszczoty, hungry — gtodny, blue — niebie-
ski, tree — drzewo, rain — deszcz. Starsze dzieci miaty mozliwos¢ utrwalenia poznanych stow
za pomocg gier interaktywnych przygotowanych na platformie Wordwall, polegajacych na
doborze podpisu do ilustracji na tablicy multimedialnej. Ta grupa uczestnikédw mogta tak-
ze wzigd udziat w quizie lub grze memory z obrazkami przedstawiajgcymi bohateréw filmu
Disneya. Najstarsze dzieci rozwigzywaty proste krzyzéwki zwigzane z trescig ksigzki.
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Rys. 1. Przyktadowa gra z postaciami na platformie Wordwall

Zrédto: Opracowanie wtasne.

FLAGI PANSTW ANGLOJEZYCZNYCH

Uczestnicy warsztatow poznawali flagi panstw, ktorych obywatele postuguja sie na co dzien
jezykiem angielskim. Dzieki krotkim objasnieniom dowiedzieli sie, z jakich czesci ztozone
jest Zjednoczone Krélestwo, w jakich innych miejscach na $wiecie angielski jest jezykiem
urzedowym, gdzie na mapie znajdujga sie te panstwa oraz jakie flagi maja te kraje. Nastepnie
w formie zabawy w zespotach dwu- lub kilkuosobowych dzieci utrwalaty te wiedze, grajac
W uproszczony wariant gry bingo. Zespoty otrzymywaty plansze z wydrukowanymi flagami,
miaty wybrac ustalong liczbe flag i oznaczy¢ je przygotowanymi nakretkami do butelek. Na-
stepnie stuchaty prowadzgcego wymieniajgcego rézne nazwy panstw i odwracaty nakretki
umieszczone na flagach, gdy tylko padata nazwa odpowiedniego kraju. Kiedy wszystkie na-
kretki zostaty odwrdcone na danej planszy, zwycieski zespot krzyczat: Bingo! Ta gra byta
tez przygotowana w wariancie interaktywnym na platformie Wordwall do wykorzystania na

Rys. 2. Gra interaktywna na platformie Wordwall Flagi panstw anglojezycznych

Zrédto: Opracowanie whasne.
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tablicy interaktywnej, gdzie nalezato dopasowywac Rys. 3. Plansza do gry Bingo krajoznawcze — Londyn
nazwy panstw do ich flag, np. taczac w pary, wybie-

rajgc wtasciwg odpowiedz z kilku opgji, grajac w me-

mory czy uczestniczac w teleturnieju.

BINGO KRAJOZNAWCZE

Zasady tej gry byty podobne do opisanych wyzej.
Przygotowane plansze (wydrukowane i zalaminowa-
ne) przedstawiaty rozne atrakcje turystyczne Londy-
nu, a takze znane zabytki w réznych miastach panstw
anglojezycznych. Poniewaz od mtodszych dzieci nie
mozna oczekiwad biegtosci w czytaniu, a w grze li-
czyt sie refleks, podpisy pod ilustracjami miaty wa-
lor edukacyjny. Mozna byto najpierw porozmawiac
z dzie¢mi o réznych znanych miejscach, a nastepnie
w formie zabawy utrwali¢ poznane nazwy.

OWOCE | WARZYWA

Gra zostata przygotowana z mysla o ogdlnopa-
tacowych warsztatach promujacych zdrowy styl
zycia. Zajecia jezykowe byty jednymi z wielu i re-
alizowaty idee CLIL (nauka o zdrowym odzywianiu
zostata potgczona z nauka jezyka obcego). Stow-
nictwo obejmujgce owoce i warzywa jest zazwyczaj
wprowadzane na pierwszych etapach nauczania
dowolnego jezyka. Opisywana zabawa jezykowa nie
dotyczyta jezyka angielskiego, lecz polskiego i ro-
syjskiego, ale udziat w niej mogty wzigé osoby, ktore
nie miaty wczesniej do czynienia z jezykiem rosyj-
skim. Bazujgc na podobienstwie brzmieniowym nazw owocdw i warzyw w jezyku polskim

i rosyjskim oraz wykorzystujac specjalng tablice z szyfrem (,,Jakim gtoskom jezyka polskiego

odpowiadajg poszczegdlne litery cyrylicy?”®), uczestnicy rozszyfrowywali brzmienie wybra- 3 Materiat do przygotowania tabeli

[ . . . . . .. z szyfrem zaadaptowany z interneto-
nych wyrazéw i dopasowywali do nich odpowiednie obrazki owocdw i warzyw. wej encyklopedii Wikipedia, zrodio

online: pl.wikipedia.org/wiki/Alfa-
bet_rosyjski.

Zrédto: Opracowanie wihasne.

£ AaMiGrOwKI JEZYKOWE — EurOPEJSKI DzIEN JEZYKOW
Kazdy pretekst do nauki jezyka i zorganizowania warsztatow lingwistycznych jest dobry. Tak
byto m.in. w przypadku Europejskiego Dnia Jezykdw, ktdry postuzyt nauczycielom jezykdw
obcych w Patacu Mtodziezy za motyw przewodni podczas dnia otwartego naszej placowki.
Przygotowujac sie do tego wydarzenia, wiele pomystéw czerpatem z oficjalnej strony Euro-
pejskiego Dnia Jezykdw. Ciekawg zabawa, ktéra przypadta do gustu wielu jej uczestnikom,
byto ogladanie zdje¢ réznych panstw europejskich, na ktérych pojawiaty sie miejsca z na-
pisami w réznych alfabetach. Na podstawie tych napisow nalezato odgadngé, jaki kraj jest
przedstawiony na zdjeciu.

Innym materiatem, ktéry zaadaptowatem na potrzeby warsztatow, byty tamance w réz-
nych jezykach (m.in. po polsku i angielsku), np.:

W Szczebrzeszynie chrzgszcz brzmi w trzcinie.

Krdl Karol kupit krélowej Karolinie korale koloru koralowego.

Red lorry, yellow lorry, red lorry, yellow lorry.

How much wood would a woodchuck chuck if a woodchuck could chuck wood?

Fuzzy Wuzzy was a bear, Fuzzy Wuzzy had no hair, Fuzzy Wuzzy wasn’t very fuzzy, was he?
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Rys. 4. Materiaty do gry ,Owoce i warzywa"”

Zrédto: Opracowanie wihasne.

tamance jezykowe stanowity ciekawe ¢wiczenie fonetyczne. Mozna tez byto znalez¢ ma-
teriaty wideo na platformie YouTube przedstawiajace ich mistrzowskie wykonanie.

Rys. 5. Alfabet rosyjski
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Zrédto: Opracowanie wtasne.

S

(O}

70 1€ZYKI OBCE€ wszkole 4/20



Zabawa kluczem do sukcesu w nauczaniu jezyka obcego

Rys. 6. Autorska karta pracy i dwa pangramy do rozszyfrowania

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Prostym, ale bardzo ciekawym zadaniem, byty pangramy do rozszyfrowania — okazuje
sie, ze alfabet moze zapewni¢ $wietng zabawe i warto uzmystowi¢ to najmtodszym. Cho¢
przygotowanie odpowiedniej karty pracy wymagato sporo wysitku, tamigtowka jezykowa
doskonale zdata egzamin.

Osoby rozwigzujagce zadanie poznaty dwa pangramy (jeden po polsku i jeden
po angielsku):

Mezny badZ, chroni putk twdj i szesé flag.

The quick brown fox jumps over the lazy dog.

Whnioski

Przedstawione przyktady to jedynie niewielki wybdr sposréd wielu mozliwosci. Godne pole-
cenia sg zwtaszcza zabawy tematyczne, w ktérych dziecko poznaje jezyk poprzez dziatanie.
Ograniczenie stanowi tylko kreatywnos$¢ nauczyciela i czas, jakim dysponuje na przygoto-
wanie odpowiednich pomocy dydaktycznych. Warto pamietad, ze gra nie powinna by¢ zbyt
skomplikowana. Najlepiej, zeby zawierata elementy rywalizacji. Dzieci powinny uczestniczyé
w danej grze jakby mimo woli. Pochtoniete wspdtzawodnictwem bedg poznawaty nowe tre-
$ci, nie zdajac sobie sprawy, ze uczg sie jezyka.

Wazne jest, zeby proponowane zadania miaty charakter twérczy i angazowaty rézne
kanaty percepcji. Dziecko z natury jest ciekawe swiata i nalezy rozbudza¢ w nim te ceche.
Nie moze sie nudzi¢, bo wtedy zaczyna przeszkadzac innym. Musimy sie rowniez zatroszczy¢
o witasciwy dobdr materiatu odpowiadajgcy zainteresowaniom i zdolno$ciom poznawczym
uczniéw. Nie powinnismy sie martwié, ze dziecko przyswoi tylko cze$¢ materiatu. Zanurzenie
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w kontekstach kulturowym i jezykowym (np. poprzez obejrzenie fragmentu anglojezyczne-
go filmu animowanego o Kubusiu Puchatku czy poznanie kilkunastu atrakgji turystycznych
Londynu) nigdy nie jest stratg czasu, nawet jesli dziecko wychwyci pojedyncze stowa i zapa-
mieta tylko kilka nazw.

Istotnym elementem jest ciekawe ,obudowanie” zadania. Na przyktad alfabet moze by¢
rodzajem szyfru (zadanie z owocami i warzywami, pangramy), a dziecko wcieli sie w role de-
tektywa. Flagi to nie tylko kolorowe prostokaty, to symbole wielu miejsc na swiecie, kto-
re mozemy przyblizy¢ catej grupie, pokazujgc mapy lub zdjecia. To takze kraje, w ktdrych
dziecko ma krewnych albo spedzito wakacje. tamaniec jezykowy to nie sztuczny twor, lecz
wyzwanie, aby prawidtowo wymédwic¢ skomplikowana zbitke gtosek. Jest to mozliwe, skoro,
np. na filmie, ktos jest w stanie sprostac takiemu zadaniu. Pangram to nie tylko hasto w stow-
niku czy encyklopedii, lecz tamigtowka jezykowa, dzieki ktorej dziecko zweryfikuje prawdzi-
wos¢ poznanej definicji.

Na prezentowanych w trakcie zajed ilustracjach czy fotografiach mogg sie pojawia¢ cie-
kawe, warte odwiedzenia miejsca, zachecajac dzieci do podrdzy. Wykorzystali to autorzy
wspomnianej juz strony internetowej poswieconej Europejskiemu Dniu Jezykdw. Stworzy-
li zadanie, w ktérym na podstawie napisoéw w réznych jezykach umieszczonych na budyn-
kach przestrzeni publicznej odgaduje sie, w jakim panstwie zostato zrobione zdjecie. Takie
¢wiczenie jest szczegdlnie atrakcyjne dla dzieci wielojezycznych, ktére przyjechaty do Pol-
ski, np. z Ukrainy czy Biatorusi, bo mogg wykorzystac swoje umiejetnosci, pomagajac reszcie
grupy odczytywac napisy w alfabetach bazujacych na cyrylicy. Dzieki temu przy okazji nauki
jezyka dzieci nabywajg rowniez kompetencji spotecznych i ucza sie wspotpracy.

Podsumowujac, to czy nauka jezyka obcego stanie sie atrakcyjng zabawa, zalezy wy-
tacznie od nauczyciela. Jesli dopisze mu szczescie, zarazi pasjg jezykowa takze tych bardziej
opornych. Twérczy pedagog z pewnoscig znajdzie sposdb, aby dotrzeé do kazdego ucznia.
Musi jednak pamietad, ze kluczem do sukcesu w nauczaniu jezyka najmtodszych jest dobra
zabawa.
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Szwajcaria na lekcji jezyka
niemieckiego

Propozycje zadan
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Nauka jezykdw obcych to nie tylko przyswajanie IRENA SZLEZINGER
zwrotow jezykowych, lecz takze zdobywanie Politechnika Slaska
podstawowej wiedzy na temat danego kraju.

Przyczynia sie to do optymalnego (po)rozumienia

sie z rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Przedstawiamy propozycje zadan wprowadzajgcych,

utrwalajgcych i sprawdzajgcych zaréwno wiedze

krajoznawczg, jak i leksyke, rozumienie tekstu

czytanego i stuchanego oraz trenujgce

(re)produkcje jezykowa na poziomie A1/A2.

INTRODUCING, REVISING AND TESTING KNOWLEDGE
OF GERMAN-SPEAKING COUNTRIES: TASK TYPES
ON THE EXAMPLE OF SWITZERLAND

Learning a foreign language is not just about mastering phrases. It also requires basic knowledge about the country,
which not only broadens general knowledge but also helps in better understanding of the nation. It helps students
avoid traps that await language users who lack knowledge of the realities, history, geography, culture, or social customs
of the target country. The presented Al/A2 level tasks in German are aimed at developing intercultural and lexical
competence. They can be used either as a separate lesson plan or selectively. The proposed types of tasks are also
suitable for use with other topics.

KEY WORDS: SWITZERLAND, EXERCISES, TASK TYPES, GERMAN-SPEAKING COUNTRIES, INTERCULTURAL COMPETENCE, VOCABULARY
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czac sie jezyka obcego, chcemy opanowac nie tylko zwroty jezykowe, ktorymi

bedziemy mogli sie porozumiewad z rodzimymi uzytkownikami danego jezyka,

lecz takze zdoby¢ podstawowg wiedze na temat kraju badz krajéw, gdzie ow

jezyk jest oficjalnym jezykiem urzedowym. Z jednej strony poszerza to naszg

wiedze ogdlng, a z drugiej pozwala lepiej zrozumie¢ dang nacje, a takze uni-
ka¢ putapek czyhajacych na uzytkownikow jezyka bez znajomosci realiow, historii, geografii,
kultury czy zasad savoir-vivre'u, obowigzujacych w danym kraju. Krajoznawstwo to wedtug
Stownika jezyka polskiego PWN ,wiedza o kraju ojczystym lub regionie, poznawanie ich hi-
storii, geografii przez organizowanie wycieczek, konkurséw itp.”. Warto zapoznad uczacych
sie z podstawowymi informacjami o danym obszarze jezykowym — moze to pobudzi¢ ich cie-
kawosc¢ sprzyjajaca zgtebianiu wiedzy, a nawet sktoni¢ do odwiedzenia danego kraju. Majac
w perspektywie podréz zagraniczng, zwykle chetniej i solidniej pracuje sie nad opanowaniem
jezyka nie tylko w trakcie lekgji, lecz takze poza nimi.

Zadania proponowane w artykule stuzg rozwijaniu kompetencji interkulturowej poprzez
wprowadzenie i utrwalenie podstawowej wiedzy o Szwajcarii, poszerzajac réwnoczesnie za-
sOb stownictwa, co przyczynia sie do poszerzenia kompetencji leksykalnej. Zamieszczono
takze zadania na rozumienie tekstu czytanego i stuchanego oraz trenujace (re)produkcje
jezykowa. Typy zadan na poziomie Al/A2 mozna wykorzysta¢ do wprowadzenia podsta-
wowych informacji o danym kraju, ich pdzniejszego utrwalenia oraz finalnego sprawdzenia
stopnia ich przyswojenia. Chociaz tematyke krajoznawczg porusza sie zazwyczaj na lekcjach
poswieconych podrézowaniu i turystyce badz tradycjom i zwyczajom $wigtecznym lub kuli-
narnym, jest ona w zasadzie niezalezna od aktualnie przerabianego tematu zajec. Przedsta-
wione zadania mozna wykorzysta¢ zaréwno jako scenariusz odrebnej lekgji, catkowicie po-
Swieconej danemu krajowi, jak i wybidrczo, gdy np. zostanie czas po zrealizowaniu tematu
lekeji lub kiedy chcemy oderwac sie na chwile od gtéwnego tematu, wprowadzi¢ element
rywalizacji czy urozmaicenie zapobiegajace znuzeniu, gdy mamy zastepstwo lub prowadzi-
my zajecia juz po wystawieniu ocen. Sprawdzenie opanowania podstawowe]j wiedzy o da-
nym kraju moze nastapi¢ podczas innej lub kilku lekgji (niekoniecznie nastepujgcych po so-
bie), gdy nadarzy sie do tego okazja i czas, np. jako odskocznia od ¢wiczen gramatycznych
albo forma konkursu (z nagroda badz bez).

Typy zadan wprowadzajacych temat

ZADANIE 1. UZUPEENIJ GLOSARIUSZ SLOWKAMI Z RAMKI.

gobra | graniczy¢ | jezyk ojczysty | kanton | Konfederacja Szwajcarska | kraj | miasto | mieszkaniec | rzeka
| smakowac | stolica | zy¢

e Abkiirzung - skrot rKanton- __

e Amtssprache - jezyk urzedowy sLand-__ _ _

rBerg-__ __ leben- __

bestehen aus - sktadac sie z lecker - pyszny, pysznie

Confoederatio Helvetica (lat.) = meistfotografiert - najczesciej fotografowany
Schweizerische Eidgenossenschaft - e Muttersprache- _ _ ___ _ _______
77777777777777777777777 s Nachbarland - kraj sasiedni
rEinwohner-___ s Raclette [ raklet] - raklet

rFluss- __ schmecken-

s Fondue [fon'dy:] - fondue r Staat - panstwo

s Gericht - danie, potrawa eStadt-_

r Gipfel - szczyt stammen - pochodzi¢

grenzen- _ _ _ _ _ __ __ e Wihrung - waluta

e Hauptstadt - weltbekannt - znany na catym swiecie

Rozwigzanie: gora, Konfederacja Szwajcarska, mieszkaniec, rzeka, graniczyc, stolica, kanton, kraj, zy<,
jezyk ojczysty, smakowad, miasto
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ZADANIE 2. POStUCHAJ NAGRANIA' | UZUPEENL BRAKUJACE WYRAZY LUB LICZBY.

Ich heile Petra, komme aus (1) Schweiz und wohne in Genf. In der Schweiz @)
Gber 9 Millionen Menschen. Unser Staat besteht aus (3) Kantonen. Die Hauptstadt
ist Bern?, aber die grofite (4) ist Zurich mit 1,3 Millionen Einwohnern.
Die Abkirzung ,CH’ stammt aus dem lateinischen Namen der Schweiz ,Confoederatio
Helvetica’. Wir haben fiinf Nachbarldnder, denn unser Land (5) an Deutschland,
Frankreich, Italien, Osterreich und Liechtenstein. In meinem Land gibt es vier Amtssprachen:
Deutsch, Franzdsisch, Italienisch und Ratoromanisch. Meine (6) ist Deutsch. 1 Nagranie wykonane za pomoca Al.
Unsere Wahrungist der Schweizer Franken (CHF). Bei uns gibt es sehrviele hohe (7). 2 szwajcaria nie posiada stolicy
Der héchste Berg ist die Dufourspitze mit (8) m, aber der meistfotografierte  Ustelonej k?”Stvt“l,CVJW‘e' ale ad-
Gipfel ist das Matterhorn mit 4478 m. Der langste (9) ist der Rhein mit 375 km. (n;;nrl,,s;:;cfunsei;f;335;;5;;2;
Traditionelle Schweizer Gerichte Fondue und Raclette sowie Schweizer (10)  siedziba rzadu.
und Schokolade sind weltbekannt und schmecken sehr lecker.

das Matterhorn® das Fondue* das Raclette® 3 Wszystkie zdjecia: Shutterstock

4 Potrawa ze stopionej masy serowej
(zwykle z dodatkiem biatego wina),
w ktorej zanurza sie kawatki pieczywa,

Rozwigzanie.: 1. der, 2. leben, 3. 26, 4. Stadt, 5. grenzt, 5. Land, 6. Muttersprache, 7. Berge, 8. 4634,
<sjp.pl/fondue>, [dostep: 8.09.2025].

9. Fluss, 10. Kase
5 Potrawa w postaci plastra sto-
pionego sera jadanego z maryna-
tami i pieczonymi lub gotowanymi

ZADANIE 3. ZNAJDZ NA MAPIE EUROPY SZWAJCARIE | MIEJSCA PODANE W TEKSCIE. Ziemniakami, <sjp.pl/raklet>, [dostep:
8.09.2025].

ZADANIE 4. PRZECZYTAJ TEKST NA GLOS, WSKAZUJAC NA MAPIE PODANE MIEJSCA | OBRAZKI.

Wariant A: Uczniowie czytajg kolejno po jednym zdaniu, natomiast jeden uczen ochotnik

stoi przy tablicy (mapie, ekranie) i wskazuje (reka, linijka, wskaznikiem laserowym) kolejno

wymienianie miejsca oraz zdjecia ze szczytem Matterhorn, a takze potrawamifondue i raklet.

Wariant B: Uczniowie pracujg w parach, odgrywajac naprzemiennie role osoby czytajacej

i wskazujgcej podane miejsca.

ZADANIE 5. PRZYJRZYJ SIE FLADZE SZWAJCARII | ZAZNACZ KRZYZYKIEM JEJ PRAWIDEOWY OPIS.
Die Schweizer Flagge hat eine O quadratische O rechteckige Formund O ein rotes
Kreuz auf weiBem O ein weilles Kreuz auf rotem Grund.

Rozwigzanie: quadratische Form, ein weilles Kreuz auf rotem Grund
ZADANIE 6. ZNAJDZ NA MAPIE SZWAJCARII NAZWY SZWAJCARSKICH MIEJSCOWOSCI, ZACZYNAJACE

SIE OD LITER W NAZWIE PANSTWA SCHWEIZ.
St. Ch W E | Z

Przyktadowe rozwigzanie: St. Gallen = Sankt Gallen, Chur [ ku:g ], Winterthur, Einsiedeln, Ittigen, Zirich
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Typy zadan utrwalajacych

ZADANIE 1. PRZECZYTAJ TEKST | ZDECYDUJ, CZY PONIZSZE ZDANIA SA PRAWDZIWE, CZY FALSZYWE.
Whrisz przY KAZDYM zDANIU P (PRAWDA) LuB F (FAtSZ).

1. Petraist Osterreicherin.

2.  Die Schweiz hat Giber 9 Millionen Einwohner.

3. Die grolite Stadt ist Bern.

4. Die Schweiz grenzt an Deutschland, Frankreich, Italien, Osterreich und Polen.

5. Inder Schweiz gibt es 4 Amtssprachen.

6. Derhochste Berg ist das Matterhorn.

7. Der langste Fluss ist der Rhein.

8. Traditionelle Schweizer Gerichte sind Fondue und Risotto.

Rozwiazanie: 1F, 2P, 3F, 4F, 5P, 6F, 7P, 8F

ZADANIE 2. ZNAIJDZ W TEKSCIE WYRAZY BLISKOZNACZNE.

1. sland 6. sGeld

2. wohnen 7. Speisen

3. Leute 8. weltberthmt

4. e Metropole 9. in Nachbarschaft liegen
5. e Erstsprache 10. schmackhaft

Rozwigzanie: 1. r Staat, 2. leben, 3. Menschen, 4. e Hauptstadt, 5. e Muttersprache, 6. e Wahrung,
7. Gerichte, 8. weltbekannt, 9. grenzen an, 10. lecker

ZADANIE 3. WYRAZ PODKRESLONA CZESC ZDANIA INACZE.

1. Ich stamme aus der Schweiz. Ich aus der Schweiz.

2. Ichwohnein Genf. Ich in Genf.

3.  Der Staat zdhlt 26 Kantone. Der Staat aus 26 Kantonen.

4. DasLand liegt in der Nachbarschaft von Frankreich. Das Land an Frankreich.
5. Inder Schweiz spricht man 4 Amtssprachen. In der Schweiz es 4 Sprachen.

6. Das Matterhorn ist weltberiihmt. Das Matterhorn ist
7. Das Gericht ist sehr schmackhaft. Das Gericht schmeckt sehr
8. Hast du Lust Fondue zu kosten? Hast du Lust Fondue zu ?

Rozwigzanie: 1. komme, 2. wohne, 3. besteht, 4. grenzt, 5. gibt, 6. weltbekannt, 7. lecker, 8. probieren

ZADANIE 4. UzuPELNI TABELE NA PODSTAWIE TEKSTU WYJSCIOWEGO.

1. Land 6. Amtssprachen

2. Bern 7. Schweizer Franken
3. die groBte Stadt 8. Einwohner

4. Nachbarlander 9. traditionelle Gerichte

S. der hochste Berg 10. der langste Fluss

Rozwigzanie: 1. Schweiz, 2. Hauptstadt, 3. Ziirich, 4. Deutschland, Frankreich, Italien, Osterreich,
Liechtenstein, 5. Dufourspitze, 6. Deutsch, Franzésisch, Italienisch, Ratoromanisch, 7. Wahrung,
8. iber 9 Millionen 9. Fondue, Raclette, 10. Rhein
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ZADANIE 5. UTWORZ SLEOWA Z PODANYCH SYLAB. PAMIETAJ O PISOWNI RZECZOWNIKOW WIELKA

LITERA.

1. land/bar/nach/

2. spra/amts/che

3. wohn/er/ein

4. cle/tte/ra

5. ter/horn/mat
che/ter/spra/mut

7. stadt/haupt
. nos/ge/schaft/eid/sen
9. richt/ge
10. spi/du/tze/four
1. ton/kan
12.  rung/wéhr

Rozwigzanie: 1. Nachbarland, 2. Amtssprache, 3. Einwohner, 4. Raclette, 5. Matterhorn, 6. Muttersprache,
7. Hauptstadt, 8. Eidgenossenschaft, 9. Gericht, 10. Dufourspitze, 11. Kanton, 12. Wahrung

ZADANIE 6. WYKRESL SEOWO, KTORE LOGICZNIE NIE PASUJE DO POZOSTALYCH.

1. Berg, Gipfel, Strand

2.  Muttersprache, Fremdsprache, Erstsprache

3. unbekannt, weltbekannt, weltberihmt

4. Kanton, Bundesland, Ausland
5. wohnen, lieben, leben

. schmackhaft, lecker, ledig
7. Stadt, Staat, Hauptstadt

8. kommen aus, stammen aus, bestehen aus

Rozwigzanie: 1. Strand, 2. Fremdsprache, 3. unbekannt, 4. Ausland, 5. lieben, 6. ledig, 7. Staat,

8. bestehen aus

ZADANIE 7. POLACZ PYTANIA Z WEASCIWYMI ODPOWIEDZIAMI.

I N

PYTANIE

ODPOWIEDZ

1. Wie heilt du?

A. Traditionelle Schweizer Gerichte sind Fondue und
Raclette.

2. Woher kommst du und wo wohnst du?

B. Die Schweiz besteht aus 26 Kantonen.

3. Wie viele Menschen leben in der Schweiz?

C. Fiinf: Deutschland, Frankreich, Italien, Osterreich und

Liechtenstein.

4. Aus wie vielen Kantonen besteht die Schweiz?

D. Der langste Fluss ist der Rhein.

5. Wie hei3t die Hauptstadt der Schweiz?

E. Ich heiRe Petra.

6. Ist Bern die groRte Stadt?

F. Meine Muttersprache ist Deutsch.

7. Was heilt die Abkiirzung ,CH?

G. Ich komme aus der Schweiz und wohne in Genf.

8. Wie viele Nachbarlander hat die Schweiz?

H. Der héchste Berg ist die Dufourspitze mit 4.634 m.

9. Welche Sprache spricht man in der Schweiz?

|. ,CH" heilt auf Lateinisch ,Confoederatio Helvetica’.

10. Was ist deine Muttersprache?

J. Uber 9 Millionen Menschen.

11. Kann ich in der Schweiz mit Euro bezahlen?

K. Es gibt vier Amtssprachen: Deutsch, Franzésisch,
Italienisch und Ratoromanisch.

12. Wie hei3t der héchste Berg?

L. Die Hauptstadt ist Bern.

13. Welcher Fluss ist am langsten?

M. Nein, Zirich.

14. Was sind traditionelle Schweizer Gerichte?

N. Nicht tberall, denn die Wahrung ist der Schweizer
Franken.

Rozwiazanie:

(e[ 2c ] 3|48 | st [em| 7| 8| ok [10F | N [ 12H [ 13D | 14A |

Szwajcaria na lekcji jezyka niemieckiego
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ZADANIE 8. UTWORZ PYTANIA DO TEKSTU, TWORZAC DIALOG Z PETRA.

Ich: Petra:
1. Hallo! Mein Name ist . Ich heille Petra.
Und wie ?

2. Woher und ? Ich komme aus der Schweiz und wohne in Genf.

3. Wie viele ? Hier leben tiber 9 Millionen Menschen.

4. Aus wie vielen Kantonen ? Unser Staat besteht aus 26 Kantonen.

S. ? Die Hauptstadt ist Bern.

6. Ist Bern 5 Neln, die gréRte Stadt ist Zirich mit 1,3 Millionen
Einwohnern.

. Die Abkiirzung ,CH’ stammt aus dem lateinischen Namen
5 E

7. Was heifit : der Schweiz ,Confoederatio Helvetica’.
Wir haben finf Nachbarldnder, denn unser Land grenzt

8. Wie viele ? an Deutschland, Frankreich, Italien, Osterreich und
Liechtenstein.

9, Welche 5 In meinem LandAglt?t es vier A@tssprachen: Deutsch,
Franzosisch, Italienisch und Ritoromanisch.

10. Was ? Meine Muttersprache ist Deutsch.

1. Kann ich in der Schweiz mit Euro ’ Das geht, a?ber nicht tiberall, denn unsere Wahrung ist
der Schweizer Franken.

12. es in der Schweiz hohe ? Bei uns gibt es sehr viele hohe Berge.
Der héchste Berg ist die Dufourspitze

13. Wie heil’t ? mit 4634 m, aber der meistfotografierte
Gipfel ist das Matterhorn mit 4478 m.

14. Welcher Fluss ? Der ldngste Fluss ist der Rhein mit 375 km.
Traditionelle Schweizer Gerichte Fondue und Raclette

15. Was sind ? sowie Schweizer Kase und Schokolade sind weltbekannt

Przyktadowe rozwigzanie:

1. Und wie heift du?

2. Woher kommst du und wo wohnst du, Petra?
3. Wie viele Menschen leben in der Schweiz?

4. Aus wie vielen Kantonen besteht euer Staat?
5. Wie heifl3t die Hauptstadt der Schweiz?

6. Ist Bern die groRte Stadt?

7. Was heif3t die Abkirzung ,CH?

und schmecken sehr lecker.

8. Wie viele Nachbarlander hat die Schweiz?

9. Welche Sprache spricht man in deinem Land?
10. Was ist deine Muttersprache?

11. Kann ich in der Schweiz mit Euro bezahlen?
12. Gibt es in der Schweiz hohe Berge?

13. Wie heil3t der hochste Berg?

14. Welcher Fluss ist am langsten?

15. Was sind traditionelle Schweizer Gerichte?

ZADANIE 9. OPOWIEDZ, CZEGO SIE DOWIEDZIALES O PETRZE 1 JEJ KRAJU, WSKAZUJAC DANE MIEJSCA

NA MAPIE EUROPY.

Die Schiilerin heif3t Petra. Sie kommt aus der Schweiz und ...

J1€ZYKI OBCE€ w szkole 4/2




Typy zadan spr

awdzajacych

ZADANIE 1. GRA W DOMINO.

START
DAS LAND DER FLUSS DER RHEIN DER BERG
DAS MATTERHORN DIE WAHRUNG DER SCHWEIZER DIE STADT
FRANKEN

ZURICH DAS GERICHT DAS FONDUE KANTONE
26 AMTSSPRACHEN 4 NACHBARLANDER
5 CONFOEDERATIO CH DIE HAUPTSTADT

HELVETICA
BERN SCHWEIZER KASE DIE SCHWEIZ

Uwaga: Kafelki domina nalezy przecia¢ wzdtuz pogrubionych linii.

ZADANIE 2. ODCZYTYWANIE HASEE.

Uczniowie otrzymuja kartki z hastami ponumerowanymi i bez numeréw. Odczytuja kolejno

hasta z numerami, na ktére nastepuje odzew z odpowiednim hastem bez numeru.

Deutsch, Franzésisch,

1. Land Schweiz 6. Amtssprachen Italienisch, Ritoromanisch
2. Hauptstadt Bern 7.Wshrung Schweizer Franken
3. die grofte Stadt Zurich 8. Einwohner Uber 9 Millionen

4. Nachbarlédnder

Deutschland, Frankreich,
Italien, Osterreich,
Liechtenstein

9. traditionelle Gerichte

das Fondue,
das Raclette

S. der hochste Berg

Dufourspitze

ZADANIE 3. UZUPEENIANIE TABELI.
Znajdz pary i wpisz je w odpowiednie pola tabeli.

= Aare

= Dufourspitze
= Fondue

= Deutsch

= Liechtenstein

LANDER

GERICHTE

SPRACHEN

10. der langste Fluss

= Matterhorn
= Osterreich

= Raclette

= Ritoromanisch
= Rhein

BERGE

der Rhein

FLUSSE

Rozwiazanie: Linder: Liechtenstein, Osterreich; Gerichte: Fondue, Raclette; Sprachen: Deutsch,
Ratoromanisch; Berge: Dufourspitze, Matterhorn; Flisse: Aare, Rhein

Szwajcaria na lekcji jezyka niemieckiego
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6 Krzyzéwka wygenerowana za po-
moca Online-Kreuzwortratsel-Gene-
rator: www.xwords-generator.de/de.
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ZADANIE 4. SZWAJCARSKI ALFABET.

Uczniowie podzieleni na mniejsze grupy piszg na kartce stowa kojarzace sie ze Szwajcarig
przy odpowiednich literach alfabetu. Wygrywa grupa, ktora w ciggu minuty napisze najwie-
cej prawidtowych haset. Hastem nie musi by¢ sam rzeczownik — i tak przy literze H mozna
wpisa¢ np. ‘hohe Berge’. Niepoprawna pisownia powoduje odjecie pot punktu.

ZADANIE 5. Krzyzowka ,,DIE ScHWEIZ™. A —5 —
I O S
ST O &
o Hp RN
I I A I S R
1.  Hauptstadt
2. die groRte Stadt 3 I I ‘
3.  daskleinste Nachbarland
4. traditionelles Gericht | L |
5. derlangste Fluss ] 2+ I I ” ‘
6. derhochste Berg 1
7. Wahrung L |
8. 26
9.  Confoederatio ... # I ” ‘
10. Sankt...

Rozwigzanie: 1. Bern 2. Zirich 3. Liechtenstein 4.Fondue 5.Rhein 6. Dufourspitze 7. Franken
8. Kantone 9. Helvetica 10. Gallen

ZADANIE 6. WSsPOLZAWODNICTWO PRZY TABLICY.

Klasa zostaje podzielona na dwie rowne grupy, ktére ustawiajg sie gesiego przed tablica. Na
$rodku tablicy (po lewej stronie dwdch tablic lub na dwdch flipchartach) nauczyciel pisze lub
mocuje magnesami hasta: 1. Land, 2. Hauptstadt, 3. Stadte, 4. Nachbarlénder, 5. Sprachen,
6. Berge, 7. Flisse, 8. Gerichte. Uczniowie wpisuja obok haset odpowiednie informacje. Wygry-
wa grupa, ktdra pierwsza uzupetni wszystkie dane. Niepoprawna pisownia powoduje odjecie pot
punktu.

ZADANIE 7. DIALOG Z WYKORZYSTANIEM SEOW KLUCZOWYCH.

Wariant A. Uczniowie otrzymuja role dialogowe w postaci stow kluczowych, z ktérych nalezy
utworzy¢ petne zdania. Odgrywajac dialog w parach, jedna osoba zadaje pytania, a druga odpo-
wiada. Uczniowie mogg sie zamienic rolami w potowie dialogu lub po odegraniu catosci.
Wariant B. Po wylosowaniu karteczek ze stowami kluczowymi dialog odgrywa cata klasa.
Role ponumerowane to kolejne pytania, a role bez numeracji to odpowiedzi, ktorych trzeba
udzieli¢, reagujac na zadane pytanie.

PYTANIA ODPOWIEDZI
1. heillen / du Petra

2. kommen / du Schweiz
3.wohnen /du Genf

4. leben / Menschen 9

5. Aus wie vielen / bestehen 26

6. Hauptstadt Bern



http://www.xwords-generator.de/de

PYTANIA

Szwajcaria na lekcji jezyka niemieckiego

ODPOWIEDZI

7. heillen, die Abkirzung

stammen, lateinisch

8. Nachbarlander Frankreich

9. Welche Sprache Amtssprachen
10. Muttersprache Deutsch

11. Kann / mit Euro Wahrung

12. der hochste

die Dufourspitze mit 4634 m, aber der meistfotografierte

13. am langsten

mit375m

14. traditionelle

Przyktadowe rozwigzanie:

1. Wie heilt du? Ich heille Petra.

2. Woher kommst du, Petra? Ich komme aus der
Schweiz.

3. Und wo wohnst du? Ich wohne in Genf.

4. Wie viele Menschen leben in der Schweiz? In der
Schweiz leben Giber 9 Millionen Menschen.

5. Aus wie vielen Kantonen besteht euer Staat?
Unser Staat besteht aus 26 Kantonen.

6. Wie heildt die Hauptstadt der Schweiz? Die
Hauptstadt ist Bern.

7. Was heif3t die Abkirzung ,CH? Die Abkiirzung
,CH" stammt aus dem lateinischen Namen der
Schweiz Confoederatio Helvetica.

8. Wie viele Nachbarlander hat die Schweiz?

Die Schweiz hat finf Nachbarlander: Deutschland,

ZADANIE 8. O JAKIM KRAJU MOWA?

Raclette

Frankreich, Italien, Osterreich und Liechtenstein.
9. Welche Sprache spricht man in deinem Land? In
meinem Land gibt es vier Amtssprachen: Deutsch,
Franzosisch, Italienisch und Ratoromanisch.

10. Was ist deine Muttersprache? Meine Mutter-
sprache ist Deutsch.

11. Kann ich in der Schweiz mit Euro bezahlen? Das
geht, aber nicht Gberall, denn unsere Wahrung ist
der Schweizer Franken.

12. Wie heilt der héchste Berg? Der héchste Berg
ist die Dufourspitze mit 4634 m.

13. Welcher Fluss ist am langsten? Der langste Fluss
ist der Rhein mit 375 km.

14. Was sind traditionelle Schweizer Gerichte?
Traditionelle Schweizer Gerichte sind Fondue,
Raclette sowie Schweizer Kase und Schokolade.

Uczniowie otrzymujg karteczki z literami A = Austria i CH = Szwajcaria. Nauczyciel czyta na
gtos informacje podane w tabeli ponizej. Uczacy sie trzymajg w rekach obydwie karteczki
i styszac informacje odnoszace sie do Szwajcarii, unoszg wysoko litere CH, natomiast gdy
nauczyciel czyta informacje niezwigzane ze Szwajcaria, unosza litere A, gdyz odnoszg sie
one do Austrii. W ten sposéb mozna nie tylko sprawdzi¢ opanowanie podstawowej wiedzy
o Szwajcarii, lecz takze, niejako mimochodem, wprowadzi¢ podstawowe dane o Austrii. Czy-
tajac dane o Szwajcarii i Austrii, nalezy podawac np. jedng informacje o Szwajcarii, potem
dwie pod rzad o Austrii, nastepnie dwie o Szwajcarii, jedng o Austrii itd., aby uniknaé czyta-
nia danych, zaczynajac zawsze od Szwajcarii, gdyz uczacy sie mogliby szybko rozpoznad ten
schemat, unoszac naprzemiennie kartki CH i A. W zadaniu zostata pominieta liczba ludnosdi,
gdyz w przypadku obydwu krajéw jest ona taka sama (ok. 9 miliondw).

SCHWEIZ = CH OSTERREICH = A

1. Das Land hat 5 Nachbarlénder. Das Land hat 8 Nachbarlander.

2. | Do LandgrenztanDevtschiand, Franreih, allen, | 2 00 OSSR SRR R e
! ’ die Tschechische Republik und Ungarn.

3. Die Hauptstadt ist Bern. Die Hauptstadt ist Wien.

4. Die grofte Stadt ist Zurich. Die groRte Stadt ist Wien.

5. Der langste Fluss ist der Rhein mit 375 km. Der langste Fluss ist die Donau mit 2888 km.

6. | Der hochste Berg ist die Dufourspitze mit 4634 m. Der hochste Berg ist der GroBglockner mit 3798 m.

7. Die Flagge ist quadratisch. Die Flagge ist rechteckig.

8. In dem Land gibt es vier Amtssprachen. In dem Land gibt es eine Amtssprache.

9. Das Autokennzeichen ist CH. Das Autokennzeichen ist A.

10. | Traditionelle Gerichte sind Fondue und Raclette. ;ESESEZ': f:;g:zi:rn‘lfjo\r/:;e_ner Schnitzel,
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Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.
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Po wprowadzeniu podstawowych informacji o czterech krajach niemieckojezycznych
DACHL mozna przeprowadzi¢ w podobny sposdb konkurs wiedzy o nich, dzielac klase
na cztery grupy o nazwach A, CH, D i L albo bez podziatu na grupy, wytaniajac mistrza/mi-
strzynie (i ewentualnie wicemistrza/wicemistrzynie) wiedzy o krajach niemieckojezycznych.

ZADANIE 9. Piszemy o Potsck.

Jako zwienczenie tematu uczacy sie redagujg tekst i dialog o sobie i o Polsce. Po-
dobnie jak byto to w przypadku krajéw niemieckojezycznych, wskazujg dane miejsca
na mapie, opisuja polska flage i przedstawiaja tradycyjne polskie potrawy na obrazkach.

Przyktad tekstu i zadan dotyczacych Szwajcarii moze postuzy¢ do utworzenia podob-
nych tekstéw i zadan dotyczacych pozostatych krajow niemieckiego obszaru jezykowego.
Tekst o Szwajcarii zamieszczony w tym artykule zostat zredagowany samodzielnie, ale moz-
na skorzysta¢ z pomocy Al. Tekst wyjsciowy moze mie¢ réwniez forme dialogu. Pierwszym
zadaniem bedzie woéwczas wypetnienie luk w dialogu podczas stuchania nagrania, a w$réd
zadan utrwalajgcych, zamiast utworzenia dialogu, pojawi sie zredagowanie tekstu w pierw-
szej i trzeciej osobie na podstawie podanego dialogu.

Zaproponowane w artykule typy zadan wprowadzajacych, utrwalajgcych i sprawdzaja-
cych nie tylko wiedze krajoznawczg, lecz takze stownictwo, rozumienie tekstu czytanego
i stuchanego oraz ¢wiczace (re)produkcje jezykowa, nadaja sie do wykorzystania réwniez
w przypadku innej tematyki.

IRENA SZLEZINGER Lektorka jezyka niemieckiego w Studium Jezykdow Obcych

na Politechnice Slaskiej. Wspdtautorka podrecznika Das ABC der Chemie. Texte mit Aufgaben
fur Deutschlerner.
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Lekcje angielskiego w dziataniu

DOI: 10.47050/jows.2025.4.83-91

Jak zainteresowac i zmotywowac wspotczesne
dzieci do nauki jezyka obcego, jak naktonic¢ je do
wykonywania zadan? My, nauczyciele (teoretycy

i praktycy), bezustannie szukamy odpowiedzi na

te pytania. A jeszcze nie tak dawno, 20—25 lat temu,
nauka jezyka angielskiego wzbudzata powszechny
entuzjazm. Z tatwoscig mozna byto zaangazowac
dzieci na lekcjach do pracy i wykonywania wielu
¢wiczen. Niestety, z czasem sytuacja diametralnie
sie zmienita. Na szczescie pojawiajg sie howatorskie
rozwigzania i jednym z nich jest koncepcja STEAM.

ALEKSANDRA RAZNIAK

Regionalny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
,WOM” w Czestochowie,

Szkota Podstawowa Nr1im. Zdobywcow
Przestworzy w Czestochowie

STEAM GOES PUFF - STEAM IN ACTION. LEARNING ENGLISH BY DOING

The aim of this paper is to present STEAM as the interdisciplinary concept in contemporary education. The article
defines STEAM as an innovative approach that integrates five disciplines in the global process of learning as well as
activates the students’ learning by doing. The author focuses on the STEM-STEAM-STREAM differences, the stages

of the process along with describing the teacher-student roles. Among advantages of the concept, the author mentions
the involvement of the method in developing lifelong learning competences and using L2 as a communication tool.
The presented three lesson plans for young learners are examples of using STEAM approach in practice.

Key worps: STEAM, LEARNING BY DOING, INTERDISCIPLINARITY, EDUCATION FOR FUTURE, ELT, YOUNG LEARNERS
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zym charakteryzuja sie wspotczesne dzieci i nastolatki? Zanim przejde do omo-
wienia modelu STEAM na lekcjach jezyka angielskiego, proponuje, abysmy przez
chwile sie zastanowili, jakich obecnie mamy uczniéw. Oto kilka faktéw opraco-
wanych na podstawie najnowszych badan.

Fakt 1. Nasi uczniowie to pokolenie Alfa
Dzieci urodzone po 2010 roku nazywamy pokoleniem Alfa, jak tez pokoleniem szkta lub
pokoleniem przewodowym (Dacka 2023: 110). Otoczeni technologig, zanurzeni w $wiecie
cyfrowym, od pierwszych lat zycia bombardowani sg ogromng iloscig danych i bodzcow.
Zazwyczaj wykonuja kilka czynnosci naraz, szybko, zawsze w towarzystwie urzadzen mobil-
nych, czesto w sieci. S pokoleniem wielozadaniowym (ang. multitasking generation), cho¢
liczba wykonanych zadan nie idzie w parze z ich jakoscia.

Fakt 2. Nasi uczniowie to pokolenie ptatkow Sniegu

(ang. snowflake generation)

Wspotczesne dzieci szybko sie mecza, niedosypiajg, sa nerwowe i przewrazliwione. Co wie-
cej, zle znosza krytyke, tatwo sie poddajg, wycofuja, rezygnujg i zatamuja. Majg problemy
z nawigzaniem i utrzymaniem relacji face to face z réwiesnikami, z empatia, z okazywaniem
i odwzajemnianiem uczué, z byciem czescig grupy lub zespotu, z integracja. Trudnosci we
wspotpracy bardzo czesto maja przyczyny w nieodpowiedniej komunikacji — w braku umie-
jetnosci aktywnego stuchania, egocentryzmie czy nadmiernym skupieniu na sobie uwagi.

Fakt 3. Nasi uczniowie to pokolenie chwili

Dzieci szybko i chetnie dostosowuja sie do zmian, ale rownie szybko odczuwajg znuzenie
i zniechecenie. Potrzebuja ciggtych wrazen, nowych challenges, réznych bodzcéw. Chea
dziata¢, ale szybko i krétko, najlepiej w sieci. Nie mysla o konsekwencjach, liczy sie chwi-
la, wazny jest moment. To przektada sie na styl dziatania, w ktorym wszystko dzieje sie na-
tychmiastowo. Rowniez relacje sg intensywne: szybko nawigzywane, mniej trwate i powierz-
chowne. Dzieci te z tatwoscig nawigzuja kontakty z rowiesnikami interface to interface, czyli
wirtualnie i anonimowo, niewiele o sobie wiedzac. Szukajg przyjaciela na teraz, na chwile, po
czym réwnie szybko i bezpowrotnie te kontakty tracg (Andrzejewska 2021: 77-79). Takie sg
fakty i pewnych procesow nie jestesmy w stanie zatrzymad. Nie oznacza to jednak, ze nie
powinnismy szukaé w przestrzeni edukacyjnej rozwigzan na miare wspdtczesnych czaséw,
uwzgledniajgcych zmieniajagce sie potrzeby naszych ucznidw.

Jednym z nowatorskich rozwigzan jest STEAM, czyli interdyscyplinarne podejscie do
uczenia sie, ktore wykorzystuje wiedze z zakresu takich dziedzin jak: nauki przyrodnicze
(ang. Science - S), technologia (ang. Technology — T), inzynieria (ang. Engineering — E),
sztuka (ang. Art — A) i matematyka (ang. Maths — M) — do aktywnego poszukiwania, do-
$wiadczania, generowania i testowania rozwigzan oraz szukania odpowiedzi poprzez dziata-
nie. STEAM to koncepcja edukacyjna, dzieki ktérej kompetencje twarde, czyli wiedze z danej
dziedziny, nabywamy poprzez kompetencje miekkie — wykorzystujgce strategie i techniki
ktadace nacisk na komunikacje, kooperacje, krytyczne myslenie i kreatywnos¢.

STEM-STEAM-STREAM

Pierwotny model STEM zostat wprowadzony do edukacji w Stanach Zjednoczonych w latach
90. XX wieku przez National Science Foundation - jego celem byto dostosowanie nauczania
do globalnej gospodarki XXI wieku (Plebanska i Szyller 2021). STEM w odniesieniu do eduka-
¢ji zostat rowniez wymieniony w zaleceniach Rady Europy z 22 maja 2018 roku w kontekscie
kompetengji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie. taczenie technologii, inzy-
nierii i matematyki z naukami przyrodniczymi miato zacheci¢ mtodych ludzi do wybierania
zawoddw zwigzanych z naukami technicznymi.



Idea wtgczenia sztuki do koncepcji STEM zostata zapoczatkowana réwniez w Stanach
Zjednoczonych — w szkole Rhode Island School of Design. Sztuka poprzez swojg innowa-
cyjnosc i kreatywnos¢ miata nadac przedmiotom $cistym szerszy wymiar uzytecznosci,
zastosowania i atrakcyjnosci (Plebanska 2018). Dodanie sztuki zmienito STEM w STEAM,
dzieki czemu model ten doskonale wpisat sie w edukacje globalng oraz rozwéj kompe-
tencji przysztosci.

Wszechobecne cyfryzacja i automatyzacja przyczynity sie do wtaczenia ,robotyki” do in-
terdyscyplinarnego modelu edukacyjnego, zmieniajgc STEAM w STREAM poprzez dodanie
elementu ,R”. W tym akronimie ,R” jest rowniez interpretowane jako Reading, czyli czyta-
nie, ktére jest kluczowa umiejetnoscig rozwijajacg wyobraznie, kreatywnosé, jezyk, zdolno-
$ci analityczne oraz krytyczne myslenie, umozliwiajgcg zdobywanie wiedzy z réznych zrédet
(Plebanska, Szyller 2024).

STEAM a kompetencje kluczowe

STEAM wspiera rozwdj kompetencji kluczowych oraz lifelong learning (uczenie sie przez
cate zycie), a takze edukacje przysztosci, na ktorej potrzeby zostat stworzony. W STEAM-ie
wazne jest dziatanie, proces tworzenia, pomystowos$é, innowacyjnosc i kreatywnosé, otwar-
tos¢ na zmiany oraz akceptacja réznych rozwigzan. W centrum zawsze jednak pozostaje
dziecko (uczen), ktére zaktywizowane i zdeterminowane do dziatania z checig podejmuje
sie nowych wyzwan.

Uczen samodzielnie poznaje, konstruuje, rozwigzuje problemy, wysuwa hipotezy, stosu-
je réznorodne strategie dziatania oraz rézne sposoby weryfikacji i udoskonalania swoich po-
mystow. Mimo Ze jest samodzielne i autonomiczne, to jednak w procesie tworzenia nie dzia-
ta w izolacji. W grupie lub w zespole podejmuje dziatania we wspdtpracy, ktorej nieustannie
towarzyszy komunikacja. Niezwykle istotny jest fakt, ze dziecko moze sie myli¢, ma prawo
do popetniania bteddw, ale nie moze rezygnowac z dziatania — przeciwnie musi szukaé no-
wych rozwigzan i testowad kolejne pomysty. Rozwijanie kompetencji miekkich, takich jak:
kooperacja, komunikacja, kreatywnos¢ czy krytyczne myslenie, czesto nazywanych kompe-
tencjami przysztosci, jest niezbedne w ksztatceniu i przygotowywaniu mtodych ludzi do zy-
cia i pracy w dobie ciggtych zmian cywilizacyjnych.

STEAM a proces nauczania—uczenia sie

Zgodnie z koncepcjg STEAM uczymy sie poprzez dziatanie. Co wazne, uczymy sie, a nie
nauczamy. Ukierunkowana i kontrolowana aktywnosc¢ uczy efektywnie, trwale, a przede
wszystkim nieswiadomie i spontanicznie. Wedtug Edgara Dale’a skuteczno$é zapamietywa-
nia i uczenia sie poprzez dziatanie siega nawet 90% (1969). Do tego zdecydowanie efektyw-
niej uczymy sie holistycznie, czyli catosciowo, najlepiej w kontekscie (poprzez zagtebienie
sie w temacie czy zagadnieniu), zwtaszcza jesli poznaniu towarzysza emocje. Zaktywizowa-
ny uczen poprzez doswiadczanie i eksplorowanie jest w stanie z tatwoscig przyswaja¢ nowe
tresci i umiejetnosci, w tym jezykowe. Podczas aktywnego uczenia sie potrafi potaczyé
nowo poznane fakty z nabytg wiedzg oraz weryfikowac i modyfikowad zdobyte wiadomosci
i umiejetnosci.

W pragmatycznym modelu STEAM uczymy sie holistycznie poprzez rozwigzywanie rze-
czywistych probleméw w realnym swiecie (Bybee 2010). Skupiajac sie na zadaniu czy proble-
mie, taczymy wiedze z umiejetnosciami z réznych dziedzin i zdobywamy wiedze catosciowo
(Morrison 2006). Jednoczesnie korzystamy z nowoczesnych technologii, uatrakcyjniajgcych
zajecia, oraz ze sztuki, ktéra ubogaca i uwrazliwia dziecko (ucznia) w procesie tworzenia. In-
tegracyjne podejscie daje mozliwosc taczenia wiedzy i umiejetnosci ucznia z aktualng wie-
dzg i realnymi umiejetnosciami niezbednymi do funkcjonowania w zmieniajace;j sie z zatrwa-
zajgcy szybkoscig rzeczywistosci.

Para - buch, STEAM w ruch

85



JEZYKI OBCE NA ETAPIE PRZEDSZKOLNYM | WCZESNOSZKOLNYM

86

STEAM a jezyk

Jezyk w koncepcji STEAM jest nosnikiem informacji, narzedziem stuzacym do przekazu i wy-
miany tresci, jest srodkiem komunikacji. Nie jestesmy w stanie wspolnie dziatac i tworzyd
w grupie lub zespole, jesli nie ma wspdtpracy i komunikacji. Mozemy sie postugiwad jezykiem
ojczystym, pierwszym, ale mozemy tez komunikowad sie w jezyku obcym. W placéwkach re-
alizujacych programy dwujezyczne czy wielojezyczne uzycie jezyka obcego w trakcie pracy
projektowej jest zjawiskiem naturalnym.

STEAM-owy schemat dziatania

W koncepcji STEAM istnieje konkretny schemat dziatania. Nie chodzi w nim o ogranicza-
nie swobody tworzenia, ale o systematyke i porzadek, aby uniknaé chaosu w kreatywnych
poszukiwaniach.

Analiza okreslonego problemu/zadania - to najistotniejszy punkt w pracy
STEAM-owej zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela. To nauczyciel musi tak przygotowad
i zaplanowac zadanie, aby od poczatku zaciekawi¢ i zaangazowac ucznia, ktoéry powinien ro-
zumied, na czym polega jego praca — czesto od wtasciwego zrozumienia problemu zalezy
powodzenie catego procesu twdrczego.

Wybér sposobu realizacji zadania - na tym etapie uczniowie planujg, szukaja rozwia-
zan i generujg pomysty, a nastepnie po analizie i dyskusji wybierajg najlepszy ich zdaniem
sposob realizacji zadania. Nauczyciel wspiera ich, stuzy rada, zacheca, a takze pomaga w ra-
zie trudnosci.

Eksperymentowanie i prototypowanie — to prawdopodobnie najbardziej angazuja-
cy etap. Wtedy materializujg sie pomysty. Uczniowie eksperymentujg, tworza, wprowadza-
ja w czyn plany lub zamiary, budujg model/prototyp lub prowadzg doswiadczenia. Mimo
iz dziatanie absorbuje uczniéw, to sam proces tworzenia generuje wiele emocji. Nauczy-
ciel, podobnie jak na wczesniejszym etapie, naprowadza, udziela wskazéwek, podpowiada,
chwali i zacheca, czasem rowniez tonuje emocje.

Testowanie i konstruktywna krytyka — testowane modele lub prototypy podlegaja
ocenie efektywnosci i funkcjonalnosci, a uzyskane dane i wyniki oraz zaobserwowane zmia-
ny sg analizowane i omawiane. Na tym etapie uczniowie sprawdzajg, czy to, co stworzyli,
dziata poprawnie, zgodnie z planem lub poleceniem. | tutaj pojawiajg sie emocje zaréwno
pozytywne, jesli osiggniete zostaty wytyczone cele, jak i negatywne, jesli testowanie nie po-
wiodto sie i zatozenia nie zostaty zrealizowane. Nauczyciel chwali, ale takze wspiera, wyjasnia
i zacheca do podjecia kolejnych prob, do dziatan naprawczych, jesli jest taka potrzeba, a tak-
ze tonuje emogje.

Modernizacja i wdrozenie — umozliwia dokonanie poprawek i ponowne testowanie lub
zastosowanie w praktyce. Jest opcjonalng faza, gtownie ze wzgledu na brak czasu lekcyjne-
go oraz brak mozliwosci wykorzystania wypracowanych rozwigzan na szeroka skale.

Ewaluacja i podsumowanie — na tym etapie uczniowie prezentujg rezultaty i efekty
swojej pracy, dzielg sie nowym doswiadczeniem, wyciagajg wnioski. Z perspektywy nauczy-
ciela to wazny moment oceny catego projektu, podsumowania pracy ucznidw i wyciggniecia
wnioskéw oraz ewentualnego zaplanowania kolejnych dziatan.

STEAM-owy uczen i nauczyciel

Na kazdym etapie tworzenia wazny jest uczen. To on konstruuje, tworzy, zdobywa wiedze
oraz rozwija swoje umiejetnosci. Uczen jest w centrum procesu poznania, jest autorem
i twdrcg. Co istotne, w tym dziataniu nie jest sam. Pracuje w zespole, w grupie lub w parze,
aw ramach wspotpracy moze odgrywad rézne role (np. by¢ testerem, grafikiem, analitykiem)
badz wykonywad réznorodne zadania. Niezwykle wazne jest to, ze zawsze moze liczy¢ na
wsparcie nauczyciela, na jego pomoc lub wskazéwki. Oprécz roli mentora, doradcy, obser-
watora i towarzysza nauczyciel petni funkcje facylitatora i inspiratora. Planuje tez aktywnosci



ucznidw i organizuje przestrzen do pracy, eksperymentowania i tworzenia. Petni funkcje re-
cenzenta, uczac krytycznego myslenia i konstruktywnej krytyki. Ponadto nauczyciel mo-
tywuje, zacheca i pociesza, a w sytuacjach kryzysowych interweniuje — pomaga i wspiera.
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Trzy scenariusze lekcji jezyka angielskiego wykorzystujgce model STEAM
Temat lekcji: Budujemy most dla koziotkéw na podstawie opowiadania ,The Three Billy Goats Gruff”
Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom nauczania: Al

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

Poziom Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego: Al

CELE LEKCJI

a. komunikacyjne

Uczen:

= udziela odpowiedzi na pytania,

= wspotpracuje w grupie

b. jezykowe

Uczen:

= podaje witasciwe przymiotniki, kornczac zdania,

= odpowiada na pytania dotyczace ilustragji

c. socjokulturowe

Uczen:

= poznaje angielskie tradycyjne opowiadanie ,The Three Billy Goats Gruff”

Metody i techniki pracy: metoda problemowa — aktywizujaca: burza mézgoéw; metoda eksponujaca — film; metoda
praktyczna - projektowa: budowanie mostu z klockéw w grupach

Formy oceniania: samoocena uczniéw

PRZEBIEG LEKCJI (45 minut)

Przygotowanie do zajec (2-3 minuty)

Powitanie i sprawdzenie obecnosci.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 minut)

1. Wprowadzenie do zadania

Pokaz ilustracje koziotkdw i zapytaj: What’s this/the animal? How many goats can you see?.

Wskaz ilustracje matego koziotka i popros o dokonczenie zdania: This goat is... small/little, podobnie ze Sredniej wielko-
$ci koziotkiem: This goat is... middle/medium-sized i duzym koziotkiem This goat is... big/large.

Zapytaj, jak koziotki przedostaty sie na drugg strone rzeki: How did the goats cross over the river? i odtworz film , The
Three Billy Goats Gruff”, np. www.youtube.com/watch?v=1vOqQI|0OvJ4k.

2. Analiza problemu

Powiedz dzieciom, ze po ostatniej burzy/ulewie most ulegt zniszczeniu i koziotki potrzebujg nowego mostu, zeby
przedostac sie na drugg strone rzeki: The bridge was destroyed after the last rainstorm. The goats need a new bridge
to cross over the river.

Zapytaj ucznidéw: Can you help by making a bridge for the goats?

Pokaz ilustracje réznych mostéw i zapytaj: Are the bridges the same or different? Which is the smallest? Which is
the biggest?

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (20-25 minut)

3. Wybér sposobu realizacji zadania

Podziel uczniéw na 4 grupy i rozdaj po jednym zestawie klockéw. Zadaniem ucznidw jest wybér odpowiedniego rodzaju
mostu i zbudowanie go w ciggu 10-15 minut.

4. Eksperymentowanie — prototypowanie

Popros o potaczenie mostow: dwie dowolne grupy taczg swoje konstrukcje w jeden most w ciggu 10 minut.

5. Testowanie — konstruktywna krytyka

Rozdaj samochodziki i figurki do testowania mostu: (fot. 1, fot. 2).

Ewaluacja (7-8 minut)

6. Ewaluacja — podsumowanie

Prezentacja mostow, dyskusja dotyczaca napotkanych trudnosci i sposobéw ich rozwigzywania.

Porzadkowanie sali, pozegnanie.
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Para - buch, STEAM w ruch

Fot. 1. Etap: testowanie — konstruktywna krytyka Fot. 2. Etap: testowanie — konstruktywna krytyka

Zrodto: materiaty wasne Zrédto: materiaty whasne

Temat lekcji: Budujemy labirynt wedtug instrukgji

Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom nauczania: Al/Al+

Poziomy podstawy programowej: | etap edukacyjny (klasy I-1Il) albo Il etap edukacyjny (klasy IV-VIII; jezyk obcy
nowozytny nauczany jako pierwszy)

Poziomy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego: Al/Al+

CELE LEKCJI

a. komunikacyjne

Uczen:

= udziela odpowiedzi na pytania,

= wspotpracuje w grupie

b. jezykowe

Uczen:

= odpowiada na pytania dotyczace ilustragji,

= konstruuje labirynt na podstawie podanej instrukcji

Metody i techniki pracy: metoda problemowa — aktywizujaca: burza mézgéw; metoda eksponujaca — ilustracje; me-
toda praktyczna — projektowa: tworzenie w grupach

Formy oceniania: samoocena uczniéw

PRZEBIEG LEKCJI (45 minut)

Przygotowanie do zajec (2-3 minuty)

Powitanie i sprawdzenie obecnosci.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (5 minut)

1. Wprowadzenie do zadania

Pokaz ilustracje labiryntu i zapytaj: What’s this? What’s a maze?

Pokaz ilustracje roznych labiryntow i zapytaj: What mazes have you seen? Where have you seen the mazes? What mate-
rials can be used to build mazes?

2. Analiza zadania

Zapytaj o charakterystyczne cechy labiryntéw, co je wyrdznia: What specific is in the mazes? What makes the mazes
different from other buildings?

Powiedz dzieciom, ze ich zadaniem bedzie zbudowanie labiryntu zgodnie z podanymi wytycznymi, popros$ o sprawdze-
nie ich znaczenia:

89



JEZYKI OBCE NA ETAPIE PRZEDSZKOLNYM | WCZESNOSZKOLNYM

include START and FINISH,
build 3 tunnels,
2 turn-rights,
3 turn-lefts,
1 closed road,
2 roads with holes,
g. name the maze.
Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (20-30 minut)
3. Wybér sposobu realizacji zadania
Podziel ucznidéw na 4-5-osobowe grupy i daj im czas na zaplanowanie budowy labiryntu.
4. Eksperymentowanie — prototypowanie
Zadaniem uczniéw jest zbudowanie labiryntu zgodnie z instrukcja w ciggu 20-25 minut (fot. 3, fot. 4).
5. Testowanie — konstruktywna krytyka
Rozdaj mate pitki do testowania labiryntéw: pitka powinna pokona¢ trace od START do FINISH zgodnie z wytycznymi
bez pomocy rak (labiryntem mozna poruszac).
Ewaluacja (7-8 minut)
6. Ewaluacja — podsumowanie
Prezentacja labiryntow, dyskusja dotyczaca napotkanych trudnosci i sposobdw ich rozwigzywania.
Porzadkowanie sali, pozegnanie.

e a0 oo

Fot. 3. Etap: Eksperymentowanie — prototypowanie Fot. 4. Etap: Eksperymentowanie — prototypowanie

Zrédto: materiaty whasne Zrédto: materiaty wiasne

Temat lekcji: Budujemy piramidy wedtug wzoru

Typ szkoty: szkota podstawowa

Poziom nauczania: Al/Al+

Poziomy podstawy programowej: | etap edukacyjny (klasy I-1Il) albo Il etap edukacyjny (klasy IV=VIII; jezyk obcy
nowozytny nauczany jako pierwszy)

Poziomy Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego: Al/Al+

CELE LEKCJI

a. komunikacyjne

Uczen:

= udziela odpowiedzi na pytania,
= wspotpracuje w grupie
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b. jezykowe

= odpowiada na pytania dotyczace ilustracji

c. socjokulturowe

= dowiaduje sie, gdzie i dlaczego budowano piramidy w przesztosci

Metody i techniki pracy: metoda problemowa - aktywizujgca: burza mdézgdéw; metoda eksponujaca — ilustracje;
metoda problemowa — praca w grupach

Formy oceniania: samoocena uczniéw

PRZEBIEG LEKCJI (45 minut)

Przygotowanie do zajec (2-3 minuty)

Powitanie i sprawdzenie obecnosci.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (5 minut)

1. Wprowadzenie do zadania

Pokaz ilustracje piramidy i zapytaj: What’s this? What’s a pyramid?

Pokaz ilustracje réznych piramid i zapytaj: Where have you seen pyramids?
Why did people build pyramids in the past?

2. Analiza zadania

Zapytaj o charakterystyczne cechy piramidy, co je wyrdéznia: What specific
is in the pyramids? What shapes are they? What shapes are they similar to?
Powiedz dzieciom, ze ich zadaniem bedzie zbudowanie 4-poziomowej pira-
midy zgodnie z podanym wzorem i wytycznymi:

= wykorzystaj sznurki (1 sznurek dla 1 dziecka) i gumke recepturke,

= nie dotykaj kubkow i gumki recepturki,

= jednoczesnie wszyscy uczniowie budujg piramide wedtug wzoru.
Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (20-30 minut) Zrédto: kodowanienadywanie.pl/wieze-online.
3. Wybér sposobu realizacji zadania
Podziel ucznidéw na 4-5-osobowe grupy i daj im czas na zaplanowanie sposobu budowy piramidy.

4. Eksperymentowanie — prototypowanie

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie piramidy zgodnie z wybranym sposobem w ciggu 10-15 minut (fot. 5, fot. 6).
5. Testowanie — konstruktywna krytyka

Udoskonal sposéb budowy i przetestuj go.

Ewaluacja (7-8 minut)

6. Ewaluacja — podsumowanie

Prezentacja piramid, dyskusja dotyczaca napotkanych trudnosci i sposoboéw ich rozwigzywania.

Porzadkowanie sali, pozegnanie

Fot. 5. Etap: Eksperymentowanie — prototypowanie Fot. 6. Etap: Eksperymentowanie — prototypowanie

Zrodto: materiaty wasne Zrédto: materiaty whasne
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Doskonalenie kompetencii
fonologicznej poprzez utwory
-dith Piaf na lekcjach jezyka
rancuskiego

DOI: 10.47050/jows.2025.4.93-104

Nauka poprawnej wymowy, akcentowania i intonacji MIECZYSEAW GAJOS
oraz rozwoj percepcji stuchowej moga byc Uniwersytet +6dzki,
doswiadczeniem kulturowym, a takze odwotywac Uniwersytet Warszawski

sie do emocji. Nauczanie fonetyki korektywnej

nie musi by¢ nudne i mechaniczne. Teksty piosenek

tgczg lingwistyke z poezjg, muzykg i emocjami.

Wystarczy odpowiedni wybor utworow i ¢wiczen, ktore

w procesie glottodydaktycznym zwiekszg efektywnosc

ksztattowania kompetencji fonologicznej w jezyku

obcym.

ENHANCING PHONOLOGICAL COMPETENCE THROUGH
THE USE OF EDITH PIAF'S SONGS IN TEACHING FRENCH
AS A FOREIGN LANGUAGE

This article proposes the integration of songs from Edith Piaf’s repertoire into corrective phonetics classes in the
context of teaching French as a foreign language. The use of songs enriches the development of phonological
competence by introducing both cultural and emotional dimensions. The phonetic exercise models presented in

the article demonstrate that Edith Piaf’s songs can be effectively and engagingly employed to develop phonemic
awareness, practice the accurate articulation of sounds, and improve the ability to distinguish and apply stress patterns,
rhythm, and various intonation contours.

KEey worps: EpITH PIAF, AUTHENTIC MATERIALS IN TEACHING, SONG, CORRECTIVE PHONETICS, PHONEMIC AWARENESS, PRONUNCIATION, PROSODY
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grudnia 2025 roku przypada 110. rocznica urodzin Edith Piaf — jednej z naj-

bardziej rozpoznawalnych i charyzmatycznych postaci francuskiej sceny mu-

zycznej XX wieku. Ta rocznica stanowi okazje nie tylko do przypomnienia

sylwetki artystki, lecz takze do refleksji na temat jej twdrczosci w kontekscie

nauczania jezyka francuskiego jako obcego. Niniejszy artykut podejmuje
probe analizy wybranych piosenek z repertuaru Piaf jako materiatu wspomagajgcego rozwija-
nie kompetencji fonologicznej oséb uczgcych sie jezyka francuskiego, szczegdlnie w zakresie
ksztatcenia stuchu fonematycznego oraz poprawnej artykulacji.

Prezentowane w artykule autorskie propozycje ¢wiczen moga by¢ wykorzystywane pod-
czas zajec z jezyka francuskiego zarowno na poziomie szkoty $redniej, jak i w szkolnictwie
wyzszym. Byty stosowane m.in. na zajeciach z fonetyki korektywnej prowadzonych dla stu-
dentdéw pierwszego roku w Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykdw Obcych i Edukacji
Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego oraz dla studentéw rozpoczynajgcych nauke je-
zyka francuskiego w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu tédzkiego.

Wszystkie przedstawione aktywnosci bazujg na tekstach piosenek wykonywanych
przez Edith Piaf, a ich gtéwnym celem jest uzupetnienie standardowych ¢wiczen fonetycz-
nych znajdujacych sie w podrecznikach C’est parti 1 (Piotrowska-Skrzypek i in. 2019) oraz
Les 500 exercices de phonétique (Abry i Chalaron 2010), ktére sg wykorzystywane na zaje-
ciach z fonetyki korektywnej. Opracowane zadania maja nie tylko wspierac rozwdj percepcji
stuchowej czy ksztattowad poprawng wymowe, lecz takze wzbogacad zajecia z fonetyki ele-
mentami kulturowymi i porusza¢ delikatne struny emocji — tego zazwyczaj pozbawione sg
tradycyjne, schematyczne ¢wiczenia fonetyczne. Wykorzystanie nagran piosenek zwieksza
zaangazowania ucznidw i skuteczno$¢ procesu nauki jezyka obcego.

Rola materiatow autentycznych i muzyki w dydaktyce jezykéw obcych
We wspotczesnej glottodydaktyce utrzymuje sie trend (zapoczatkowany w drugiej potowie
lat 70. XX wieku wraz z pojawieniem sie podejscia komunikacyjnego) dotyczacy wykorzysty-
wania materiatéw autentycznych w procesie nauczania—uczenia sie jezyka obcego. Zgod-
nie z zatozeniami podejscia komunikacyjnego, a takze zadaniowego, materiaty autentyczne
uzywane przez rodzimych uzytkownikéw jezyka, takie jak: audycje radiowe, serwisy informa-
cyjne, prognozy pogody, fragmenty filmow, skecze, prasa, ogtoszenia, reklamy czy piosenki,
pozwalajg uczacymssie na kontakt zzywym jezykiem. Szczegdtowa analize stosowania graficz-
nych, méwionych i audiowizualnych dokumentéw autentycznych w dydaktyce jezyka francu-
skiego jako obcego na przetomie lat 70. i 80. zaprezentowali Jean-Pierre Cuq i Isabelle Gruca
(2002: 373-402). Jednym z najbardziej cennych i motywujacych do nauki materiatéw auten-
tycznych wykorzystywanych w nauczaniu FLE s3 teksty piosenek — tacza lingwistyke z po-
ezja, muzyka i emocjami. Na aspekt psychologiczny wykorzystywania piosenek w dydakty-
ce jezykowej zwracata uwage Dorota Kondrat: ,Dla mtodych ludzi muzyka jest wyjgtkowo
wazna, poniewaz wspiera ich w budowaniu tozsamosci oraz wiezi w grupie, a takze pomaga
zrozumied i wyrazic¢ trudne emocje. Czesto poruszajgce ich utwory pozwalajg im rozmawiac
o istotnych sprawach. Dobrze dobrana muzyka na lekcjach buduje wspaniatg atmosfere
w grupie oraz dobre relacje uczen—nauczyciel” (Kondrat 2022: 63).

Analiza fonicznych elementdw, takich jak: gtoski, rytm, akcent, intonacja, pozwala stwier-
dzi¢, ze jezyk uzywany w komunikacji ustnej oraz jezyk muzyki majg wiele cech wspdlnych.
Smiato mozna wysunad teze, ze obie formy ekspresji postuguja sie w znacznym stopniu ty-
mi samymi $rodkami. Pozwalajg na wyrazanie uczu¢ i majg wptyw na sfere emocjonalng czto-
wieka. Warstwy jezykowa i muzyczna wzajemnie sie dopetniajg i przenikaja, co najbardziej
widoczne jest w utworach wokalnych. Muzyka podaza za stowem, a stowo staje sie muzy-
ka. Kiedys przed jednym z koncertéw w Filharmonii £édzkiej ustyszatem zdanie nawigzujace
do Ksiegi Rodzaju (Genesis, 11, 1-9), ktére utkwito mi w pamieci. Oddaje ono ciekawag mys|,
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ze jezyk ludzki tez jest muzyka: ,| cho¢ pomieszat Pan jezyki catej Ziemi, to muzyka, ktéra
w nich jest, pozwala je tgczyc ze sobg”.

Francuska pieéniarka wszech czaséw Edith Piaf zapytana o to, co dla niej w piosence jest
najwazniejsze — tekst czy muzyka, odpowiedziata: ,Udana piosenka stanowi catosé, ktorej
nie mozna rozbijac¢ bez szkody. [...] Nigdy nie oddzielam tekstu od muzyki, to razem we mnie
musi wej$¢, to razem ze mnie musi wyjs¢” (Piaf 2004: 74).

Piosenka jako dokument autentyczny oraz element wspierajacy proces nauczania jezykow
obcych ma szereg waloréw dydaktycznych. Przede wszystkim sprzyja wprowadzaniu stownic-
twa i struktur jezykowych w bezposredni, naturalny sposéb, pozwala na obserwacje ,grama-
tyki” i ,stéwek” w innym kontekscie niz tylko w podreczniku czy zeszycie ¢wiczen. Piosenka
dzieki powtarzalnosci, rytmowi i melodyjnosci utatwia w znacznym stopniu zapamietywanie
stownictwa oraz struktur jezykowych, a takze, ze wzgledu na swdj ludyczny charakter, wpty-
wa na zwiekszenie motywacji uczenia sie jezyka obcego. Nie mozna zapomina¢, ze utwory mu-
zyczne wykorzystywane na zajeciach pozwalajg takze na rozwijanie kompetengji (inter)kultu-
rowej, umozliwiajac kontakt zwytworami kultury panstw okreslonego obszaru jezykowego, na
co zwracali uwage m.in.: Louis-Jean Calvet (1980), Kazimiera Myczko (2005), Justyna Deczew-
ska (2020), Magdalena Toporek (2023). Piosenka to réwniez doskonate narzedzie ksztattujace
kompetencje fonologiczng, o czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

Piosenki oferujg bardzo wartosciowy materiat autentyczny do ¢wiczen ksztatcgcych
i rozwijajgcych stuch fonematyczny oraz ¢wiczen poprawnej wymowy, uwzgledniajacych za-
réwno elementy segmentalne, jak i elementy prozodyczne. Utwor muzyczny to zbidr cen-
nych elementow — to wtasciwa artykulacja, regularny rytm oraz rymy utatwiajgce rozréznia-
nie i utrwalanie trudnych dZzwiekéw czy wybranych opozycji fonologicznych. ,Piosenki moga
przyczyni¢ sie do wyksztatcenia stuchu fonematycznego w jezyku docelowym, czyli zdolno-
$ci do odbierania i identyfikowania pojedynczych fonemdw w wyrazach. Jest to $cisle zwig-
zane z umiejetnoscig odrdzniania od siebie i rozpoznawania gtosek, ktore nie znajduja sie
w repertuarze fonetycznym jezyka ojczystego” (Szupica-Pyrzanowska 2023: 137).

Propozycja wykorzystania repertuaru Edith Piaf na zajeciach z fonetyki jezyka francuskie-
go nie jest przypadkowa. Cechg charakterystyczng wykonywanych przez artystke utwordéw
s3 nie tylko walory literackie, oryginalnosc i wysoki poziom muzyczny, lecz takze wyrazi-
stos¢ przekazu. Jej warsztat wokalny, charakteryzujacy sie m.in. nienaganng dykcjg i wspa-
niatg artykulacjg, moze stanowi¢ wzorzec poprawnej wymowy standardowej. Wspaniaty
gtos — nacechowany emocjonalnie, a jednoczesnie tatwy w odbiorze i przyciggajacy uwage
stuchacza — nadaje sie doskonale, aby stuzy¢ jako model wymowy w nauczaniu fonetyki ko-
rektywnej na zajeciach z jezyka francuskiego jako jezyka obcego.

Dlaczego Edith Piaf na lekcjach jezyka francuskiego?

Pomimo uptywu lat, a przypomnijmy, ze artystka odeszta w 1963 roku, Edith Piaf pozosta-
je nadal jedna z najbardziej rozpoznawalnych francuskich wokalistek XX wieku. Jej wyjatko-
wy repertuar tworzony przez znanych poetéw, posrdd ktérych byli m.in. tacy tworcy tek-
stéw, jak: Raymond Asso, Henri Contet, Michel Rivgauche, Michel Vaucaire, Jacques Prévert,
nie traci nic na aktualnosci. Jesli dodamy do tego nazwiska kompozytoréw (Marguerite
Monnot, Georges Moustaki, Charles Dumont, Francis Lai), ktérzy tworzyli ponadczaso-
wa muzyke i aranzacje, to tatwo bedzie zrozumie¢, dlaczego po piosenki Edith Piaf siegaja
nie tylko muzyczne rozgtosnie radiowe, lecz takze coraz to mtodsze pokolenia wykonaw-
cow. Nie tak dawno, podczas finatu otwarcia ostatnich Igrzysk Olimpijskich w Paryzu w 2024
roku, mogliémy ustysze¢ [’hymne & I'amour napisany przez sama Edith Piaf, a wykonywa-
ny na wiezy Eiffla przez znakomitg Céline Dion. Z kolei inna piosenka z repertuaru Piaf Sous
le ciel de Paris autorstwa Huberta Girauda i Jeana Dréjaca zostata wykonana przez Zaho
de Sagazan na uroczystosci rozpoczecia paryskich Igrzysk Olimpijskich. Wybor repertu-
aru nie byt przypadkowy, bowiem jak napisat o Piaf Charles Aznavour: ,Tak samo jak Joanna
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d’Arc, Napoleon czy Victor Hugo, ta drobna kobieta uosabia Francje, pozostajac w naszych
goracych sercach, z dala od lodowatych grobowcéw Panteonu” (Aznavour 2003: 5). Piaf
symbolizuje takze Paryz, z ktérym byta zwiazana przez cate swoje zycie. O zwiazkach Edith
Piaf z Paryzem i o miejscu Paryza w jej piosenkach mozna przeczytac¢ w artykule P jak Piaf,

P jak Paryz (Gajos 2022).

Rys. 1. Obraz Metamorfoza / Métamorphose

Zrédto: Anna Bozena Donczyk-Gajos 2010, pastel.

QuIZ

Piosenki Edith Piaf znajdziemy takze w repertuarze innych
francuskich i swiatowych wykonawcow, spiewali je m.in.: Pa-
tricia Kaas, Zaz, Chiméne Badi, Anne Carrere, Olivia Ruiz,
Aya Nakamura czy Lady Gaga. Ich nagrania, podobnie jak
wersje oryginalne, sa dostepne w zasobach internetowych,
na platformie YouTube lub na muzycznych platformach
streamingowych. Wykorzystanie piosenek z repertuaru Edith
Piaf jako dokumentéw autentycznych na lekcjach jezyka fran-
cuskiego nie powinno zatem sprawia¢ zadnych trudnosci —
tylko od nauczyciela i jego uczniéw bedzie zaleze¢, ktédra wer-
sja zostanie odtworzona na zajeciach.

Do nauczania fonetyki korektywnej zalecatbym korzysta-
nie z utwordw w wykonaniu Edith Piaf ze wzgledu na jej sposdb
interpretacji, wyrazistos$¢ i poprawnos¢ artykulacyjng. Oczy-
wiscie dla poréwnania czy rozbudowania kontekstu kulturo-
wego mozna zaprezentowac inne wersje tego samego dzieta.

Przed rozpoczeciem d¢wiczen ze stuchu fonematycznego
i poprawnej wymowy mozna zaproponowac przyblizenie fak-
tow dotyczacych biografii piesniarki, jej pracy artystycznej,
a takze jej repertuaru. W tym celu opracowatem quiz sktadajgcy
sie 210 pytan zamknietych, do ktérych sa po cztery odpowiedzi.
Tylko jedna z nich jest poprawna. Zadaniem ucznidow jest wska-
zanie wszystkich prawidtowych odpowiedzi — moga oni pod-
czas zajed korzystad z informacji dostepnych na stronach inter-
netowych. Prawidtowe odpowiedzi zostaty podkreslone.

1. Edith Piaf est un pseudonyme artistique d’/de :
a) Edith Giovanna Gassion

b) Edith Cavell
¢) Anita Maillard
d) Line Marsa

2.  Edith est née le 19 décembre 1915 dans un quartier pauvre de Paris, sur les marches
d’un immeuble de la rue de Belleville. Son dernier appartement se trouvait dans
un quartier trés chic de Paris sur le boulevard Lannes. A proximité de quel monument
parisien se trouvait |'appartement de Piaf :

a) la Basilique du Sacré-Cceur

b) 'Arc de Triomphe

¢) la Cathédrale Notre-Dame

d) le Musée du Louvre

3. A quelle sainte Edith Piaf adressait-elle ses priéres et ses supplications ? On raconte
que grace a son intercession, la petite Edith aurait retrouvé la vue.
a) Sainte Jeanne d’Arc, patronne de la France
b) Sainte Geneviéve, patronne de Paris
¢) Sainte Thérése de I'Enfant-Jésus

d) Sainte Anne
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4. Dans quel cabaret parisien Edith Piaf a-t-elle fait ses débuts en 1935 ?
a) Le Moulin Rouge
b) Le Casino de Paris
c) Le Gerny’s
d) Le Chat Noir

5. Marguerite Monnot était la compositrice préférée d’Edith Piaf. Elle a écrit pour elle de
nombreuses chansons magnifiques, notamment Mon légionnaire, Enfin le printemps,
La goualante du pauvre Jean, Milord et Hymne a I'amour. Monnot a également com-
posé la musique d’une opérette de Marcel Achard, dans laquelle Edith Piaf tenait le réle
principal. Un enregistrement numérique de cette ceuvre musicale a été publié en 2015
sur un CD. Quel était le titre de cette opérette ?

a) La p'tite Lili

b) Sous le ciel de Paris

c) Mavie

d) A quoi ¢a sert 'amour ?

6. A partir de 1960, les chansons de Marguerite Monnot sont progressivement écartées
du répertoire d’Edith Piaf au profit des ceuvres d’un autre jeune compositeur, qui ap-
porte 3 Edith sa chanson testament « Non, je ne regrette rien ». Comment s’appelait
ce compositeur ?

a) Louis Leplée

b) Michel Vaucaire
©) Michel Rivgauche
d) Charles Dumont

7. Lequel des dramaturges francais a écrit un monodrame pour Edith Piaf et lui a permis de

se produire pour la premiére fois sur scéne en tant qu’actrice dramatique ?
a) Jean-Paul Sartre
b) Sacha Guitry
¢) Jean Cocteau
d) Jean Anhouil

8.  Edith Piaf a joué le réle d’une révolutionnaire francaise dans le film Si Versailles m’était
conté réalisé par Sacha Guitry en 1954. Accrochée a la grille du palais de Versailles, Piaf
interpréte un chant révolutionnaire. Lequel ?

a)Le«Caira»

b) La Marseillaise

) Le fanion de la Légion
d) Le temps des cerises

9. Quiainterprété le role d’Edith Piaf dans le film d’Olivier Dahan La M&me (diffusé en Po-
logne sous le titre Niczego nie zatuje / Non, je ne regrette rien), dont la premiére a eu
lieu en février 2007 ? Pour ce réle, l'actrice a regu plusieurs prix : César, Golden Globe,
ainsi que I'Oscar 2008 de la meilleure actrice :

a) Sophie Marceau
b) Marion Cotillard
¢) Audrey Tautou
d) Zaz

10. Edith Piaf est 'auteure de deux autobiographies. La premiére, publiée en 1958 avec une

préface de Jean Cocteau, porte le titre :
a) Comme un moineau
b) Moi, Edith Piaf
¢) L’hymne a 'amour
d) Au bal de la chance
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Typy i modele éwiczen fonetycznych podczas pracy z utworem
muzycznym na zajeciach z jezyka obcego

Na zajeciach z fonetyki korektywnej bazujacych na nagraniach piosenek wykorzystuje przede
wszystkim modele ¢wiczen ksztattujacych stuch fonematyczny oraz ¢wiczenia artykulacyjne,
ktore opracowatem i opisatem szczegdtowo w dwdch publikacjach ksigzkowych: Podsystemy je-
zyka w praktyce glottodydaktycznej — fonetyka (Gajos 2010) oraz Fonetyka i ortografia dzwieku
Jjezyka francuskiego. Od teorii jezykoznawczych do praktyki glottodydaktycznej (Gajos 2020).

Ponizej zamieszczam wybrane przyktady ¢wiczen percepcyjnych i artykulacyjnych, kto-
re zostaty przygotowane na podstawie utworéw z repertuaru Edith Piaf. Wykaz proponowa-
nych piosenek do wykorzystania na zajeciach z fonetyki korektywnej wraz z listg zagadnien
fonetycznych znajduje sie w tabeli nr 1.

Uwzgledniajac poziom zaawansowania jezykowego studentdw, zadania mozna przygo-
towac na podstawie wybranych fragmentéw utwordw badz catych piosenek. Przedstawione
ponizej propozycje ¢wiczen nie obejmuja wszystkich zagadnien fonetycznych, nie sg tez go-
towym zbiorem materiatow do wykorzystania podczas zajec. Stanowig raczej przyktady mo-
deli ¢wiczen ze wskazéwkami metodycznymi — dotyczacymi ich opracowania i wykorzysta-
nia do ksztattowania kompetencji fonologiczne;j.

Tab. 1. Wykaz piosenek Edith Piaf przydatnych w ksztatceniu i rozwijaniu kompetencji fonolo-
gicznej na zajeciach z jezyka francuskiego

ZAGADNIENIE FONETYCZNE (CEL) TYTUL PIOSENKI AUTORZY
H. Contet
Bravo pour le clown )
samogtoski jednobrzmieniowe Louiguy
[i]: [y]: [u] M. Rivgauch
. Rivgauche
La foule A Cabral
Les trois cloches J. Villard
L’hymne a 'amour E. Piaf
samogtoski 14 M. Monnot

[e]: [€]

C. Délecluse /

Les amants d’un jour M. Senlis
M. Monnot
samogtoska e cacuc [d] Non. ie ne rearette fien M. Vaucaire
w $rodku i na koncu wyrazu - g Ch. Dumont
rytm zdania L’accordéoniste M. Emer
Plus bleu que tes yeux Ch. Aznavour
. M. Vaucaire
Mon Dieu Ch. Dumont
samogtoski
[ee]: [o] Adi H. Contet
ieu mon cceur M. Monnot
Heureuse R. Rouzaud
M. Monnot
L ) . . G. Moustaki
5 hematow int h Milord
rozréznianie schematéw intonacyjnyc ilor M. Monnot
T’es 'homme qu’il me faut E. Piaf
q Ch. Dumont
samogtoski [0] : [0] I
s J. Plante
Ca fait dréle ch. Dumont
. L. Ferré
Les amants de Paris E. Marnay
samogtoski nosowe Paris A. Bernheim

J. Constantin

Mon manege a moi N. Glanzberg
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H. Contet
Padam, padam lanzb
pétsamogtoski N. Glanzberg
(G]: [y : [w] ) E. Piaf
Lavie en rose .
Louiguy
dzwiecznos¢ spotgtosek na korcu wyrazu Johnny tu s pas un ange F. Lemarque
Les Paul
R. Rouzaud
La goualante du pauvre Jean M. Monnot
taczenia miedzywyrazowe Les amants E. Piaf
Ch. Dumont
A quoi ¢a sert I'amour ? M. Emer

1. CWICZENIA KSZTALTUJACE PERCEPCJE SLUCHOWA | SLUCH FONEMATYCZNY

= Pierwszy typ ¢wiczen rozwijajacych percepcje stuchowsa i pozwalajacych na
progresywne ksztattowanie stuchu fonematycznego polega na odpowiedzi studentéw
na pytania zaczynajace sie od zaimkdw pytajgcych: jaki, jaka, jakie.

Jaki dzwiek / Jakie dzwieki styszysz? Takie same czy inne?

Jaki rytm zdania styszysz?

Jaka jest intonacja?

Jak akcentowane s3 stfowa?

Cwiczenie 1.
Cel fonetyczny: Rozroznianie spotgtosek dzwiecznych i bezdZzwiecznych na koncu wyrazu.
Polecenie: Wystuchaj fragmentu utworu Johnny, tu n’es pas un ange, zwracajac uwage na
sposob artykulacji spotgtosek, ktdre znajduja sie na koncu wyrazow. Jakie jest ich brzmienie?
Dzwieczne czy bezdZzwieczne?
Fragment tekstu:

Johnny, tu n’es pas un ange

Ne crois pas que ¢a m’dérange

Jour et nuit, je pense 4 toi, toi, te souviens-tu de moi

Qu’au moment ol ¢a t'arrange ?

Et quand revient le matin, tu t'endors sur mon chagrin

Johnny, tu n’es pas un ange!

Autorzy: F. Lemarque, Les Paul

Jaka samogtoske byto stychad na koncu kazdej frazy?
Jakie wyrazy zawieraty te spotgtoske?
Poréwnaj wymowe wyrazéw polskich z wymowa wyrazdw francuskich i odpowiedz na pyta-
nie: Czy wymowa dzwiecznych spotgtosek na koncu polskich wyrazéw jest taka sama, czy
inna niz w jezyku francuskim?
aranz — arrange
bagaz- bagage
bez- beige
garaz — garage
réz — rouge

Cwiczenie 2.
Cel fonetyczny: Percepcja i rozréznianie rytmu zdania. Wyodrebnianie grup rytmicznych.
Polecenie: Wystuchaj fragmentu utworu Non, je ne regrette rien. Jaki jest rytm poszczegdl-
nych fraz utworu? Dopasuj do kazdej frazy odpowiedni schemat rytmiczny.
Fragment tekstu:

Non, rien de rien, non, je ne regrette rien

a) da dadadadadadadadadada
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b) da dadada da dadadadadada
¢) dada dada da dadada dadada
Ni le bien qu’on m’a fait

a) da dada da dada

b) dadadadadada

¢) dadada dadada

Ni le mal, tout ¢ca m’est bien égal
a) dadada dadadadadada

b) da dada dada dada dada

¢) da da da dada dadadada

Autorzy: M. Vaucaire, Ch. Dumont

Cwiczenie 3.
Cel fonetyczny: Rozroznianie schematéw intonacyjnych.
Polecenie: Wystuchaj fragmentu utworu Milord. Jaka jest intonacja kazdego ze zdan?
Zaznacz strzatkami wtasciwg melodie zdania.
Fragment tekstu:
Allez, venez Milord!
Vous avez I'air d’'un méme!
Laissez-vous faire, Milord.
Venez dans mon royaume!
Je soigne les remords.
Je chante la romance.
Je chante les Milords
Qui n‘ont pas eu de chance!
Regardez-moi, Milord!
Vous ne m’avez jamais vue....
Mais... vous pleurez, Milord ?
Ca... je I'aurais jamais cru!
Autorzy: G. Moustaki, M. Monnot

= Drugi typ ¢wiczen ksztattujgcych stuch fonematyczny polega na precyzyjnym
okresleniu i wskazaniu liczby wystepowania dzwieku lub dzwiekdéw w wyrazie, w zdaniu
lub w teks$cie. Zadaniem studenta jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: lle razy...?

Cwiczenie .
Cel fonetyczny: Rozréznianie samogtosek jednobrzmieniowych [i] : [y] : [u].
Polecenie: Wystuchaj fragmentu utworu Bravo pour le clown i policz, ile razy stychac byto
samogtoski [i], [y], [u].
Fragment utworu:

Un clown est mon ami

Un clown bien ridicule

Et dont le nom s’écrit

En gifles majuscules

Pas beau pour un empire

Plus triste qu’un chapeau

Il boit d’énormes rires

Et mange des bravos

Autorzy: H. Contet, Louiguy

lle razy stychac [y] w wyrazach ridicule, majuscule, plus?
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Cwiczenie 2
Cel fonetyczny: Wyodrebnianie w ciggu fonicznym samogtoski [].
Polecenie: Wystuchaj uwaznie fragmentu nagrania utworu Plus bleuque tes yeux. W ilu
wyrazach pojawita sie samogtoska [@]? Zanotuj wyrazy, w ktérych stychaé samogtoske [g],
i podkresl grupe liter pozwalajacych na zapis tej samogtoski.
Fragment utworu:

Plus bleu que le bleu de tes yeux,

Je ne vois rien de mieux,

Méme le bleu des cieux.

Plus blond que tes cheveux dorés

Ne peut s’imaginer,

Méme le blond des blés.

Plus pur que ton souffle si doux,

Le vent, méme au mois d’aolt,

Ne peut étre plus doux.

Plus fort que mon amour pour toi,

La mer, méme en furie,

Ne s’en approche pas.

Plus bleu que le bleu de tes yeux,

Je ne vois rien de mieux,

Méme le bleu des cieux.

Autor: Ch. Aznavour

Cwiczenie 3.
Cel fonetyczny: Rozpoznawanie francuskich samogtosek nosowych i doskonalenie percep-
cji fonematyczne;j.
Polecenie: Wystuchaj fragmentu utworu Mon manége a moi. lle francuskich samogtosek
nosowych stycha¢ w tym fragmencie? lle wyrazow zawiera samogtoske [@], ile — samogtoske
[0], aile — samogtoske [g]?
Fragment utworu:

Tu me fais tourner la téte

Mon manége a moi c’est toi

Je suis toujours la féte

Quand tu m’prends dans tes bras

Je ferais le tour du monde

¢a ne tourn’rait pas plus qu’ca

La terre n’est pas assez ronde

Pour m’étourdir autant qu’toi

Ah ce qu’on est bien tous les deux

Quand on est ensemble nous deux

Quelle vie on a tous les deux

Quand on s'aime comme nous deux

On pourrait changer d’planéte

Tant qu’j’ai mon cceur prés du tien

J’entends les flonflons de la féte

Et la terre n’y est pour rien

Autorzy: J. Constantin, N. Glanzberg

CWICZENIA DOSKONALACE WYMOWE NA POZIOMIE SEGMENTALNYM | SUPRASEGMENTALNYM
Cwiczenia artykulacyjne to przede wszystkim takie, ktére skupiaja sie na poprawnej wymowie

gtosek oraz takie, ktére umozliwiajg ksztattowanie i doskonalenie elementéw prozodii, czyli
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odpowiedniego rytmu, akcentu i intonacji. Cwiczenia te wymagaja od studentdw uruchomie-
nia wtasciwych artykulatoréw. Praca aparatu artykulacyjnego ma wptyw na ksztatt i wielko$é
poszczegdlnych rezonatordéw, co z kolei przektada sie na brzmienie gtosek. Podczas zajed
z tekstami piosenek najczesciej proponowanymi zadaniami s ¢wiczenia powtorzeniowe (imi-
tacyjne): globalne badz czgstkowe. W ¢wiczeniach nakierowanych na prozodie warto uwzgled-
ni¢ ekspresje (wyrazanie stanow emocjonalnych) oraz intencje komunikacyjna.

W ¢wiczeniach artykulacyjnych z wykorzystaniem nagran utworow muzycznych studen-
ci powtarzaja wybrany fragment piosenki, zwrotke, refren lub wyklaskuja rytmicznie po-
szczegolne frazy i zaznaczajg sylaby akcentowane. W ¢wiczeniach powtdérzeniowych opra-
cowanych na podstawie nagran piosenek mozna wykorzystywad wariant ,echo” (studenci
powtarzaja fragment nagrania po jego zatrzymaniu) lub wariant ,karaoke” (powtérzenia tek-
stu odbywajg sie razem z wykonawcg utworu).

Podczas ¢wiczen artykulacyjnych wskazana jest samoobserwacja pracy aparatu artykula-
cyjnego, np. przy uzyciu lustra lub kamery w smartfonie, ktéra umozliwia rejestracje obrazu
i dzwieku oraz ich pdzniejsze odtworzenie.

Cwiczenie 1.
Cel fonetyczny: Ksztattowanie umiejetnosci poprawnej wymowy samogtosek [e] : [g].
Polecenie: Powtarzaj razem z nagraniem kazdy wers utworu Les trois cloches, pamietajac
o odpowiednim otwieraniu ust podczas wymawiania poszczegdlnych samogtosek. Kontroluj
utozenie ust, patrzac na ekran swojego smartfona.
Fragment utworu:

Village au fond de la vallée

Comme égaré presqu’ignoré

Voici qu’en la nuit étoilée

Un nouveau-né nous est donné

Jean-Francois Nicot il se nomme

Il est joufflu, tendre et rosé

A I’église beau petit homme,

Demain tu seras baptisé

Autor: J. Villard

Zapisz wyrazy, w ktorych wymawia sie [e] i [€]. Pokredl litery lub grupy liter, za pomocag kté-
rych zapisywane sa te gtoski w jezyku francuskim.

[e] fermé ‘ [e] ouvert

Cwiczenie 2.
Cel fonetyczny: Ksztattowanie umiejetnosci akcentowania pojedynczych wyrazéow i grup
wyrazowych.
Polecenie: Powtarzaj frazy utworu muzycznego La foule i klasnieciem oznacz miejsce ak-
centu wyrazowego.
Fragment utworu:

Emportés par la foule qui nous traine

Nous entraine

Ecrasés I'un contre I'autre

Nous ne formons qu’un seul corps

Et le flot sans effort

Nous pousse, enchainés I'un et 'autre

Et nous laisse tous deux

Epanouis, enivrés et heureux.
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Entrainés par la foule qui s’élance
Et qui danse
Une folle farandole
Nos deux mains restent soudées
Et parfois soulevés
Nos deux corps enlacés s’envolent
Et retombent tous deux
Epanouis, enivrés et heureux...
Autorzy: M. Rivgauche, A. Cabral

Podsumowanie
Wykorzystanie piosenek z repertuaru Edith Piaf w dydaktyce fonetyki jezyka francuskiego
jako obcego wspiera rozwdj kompetencji fonologicznej zaréwno podczas ksztatcenia stuchu
fonematycznego, jak i poprawnej wymowy, akcentowania, rytmu i intonacji. Wszystkie za-
proponowane teksty piosenek zawieraja przyktady wspotczesnej francuszczyzny mowione;.
Utatwiajg nauke wymowy samogtosek i opozycji wokalicznych, ktére nie wystepujg w pol-
skim systemie fonetycznym, samogtosek nosowych, pétsamogtosek, spdtgtosek w wygto-
sie oraz typowych dla jezyka francuskiego taczen miedzywyrazowych. Wyselekcjonowany
materiat audio umozliwia uczgcym sie jezyka francuskiego w warunkach szkolnych ostucha-
nie sie z francuszczyzng w jej melodyjnej emocjonalnej formie w wykonaniu najznakomitszej
francuskiej wokalistki XX wieku, ktorej utwory zachwycajg kolejne pokolenia.
Zaprezentowane ¢wiczenia fonetyczne zwiekszajag motywacje do nauki poprawnej wy-
mowy dzieki kontekstom kulturowym i emocjonalnemu zaangazowaniu. Doswiadczenie
w pracy ze studentami pokazuje, ze wiaczenie piosenek Edith Piaf do programu naucza-
nia fonetyki korektywnej przynosi wymierne efekty oraz zwieksza swiadomos¢ fonetycz-
n3a uczacych sie oséb.
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sie na sposobach doskonalenia umiejetnosci czytania KAROLINA WESOtOWSKA
i analizowania tekstow naukowych przez studentow Uniwersytet Szczecifski

filologii obcych — na przyktadzie studentow filologii

hiszpanskiej — ktorzy czesto napotykajg trudnosci

podczas wykonywania zadan sprawdzajgcych owe

kompetencje.

DEVELOPING THE ACADEMIC SKILLS OF FOREIGN PHILOLOGY
STUDENTS: READING AND ANALYSIS OF ACADEMIC TEXTS

A lesson plan for students of Spanish philology. The text focuses on developing academic skills, particularly the ability
to read and analyze academic texts among foreign philology students. It presents a lesson plan for Spanish philology
students, designed to enhance these skills through critical reading and analysis of an academic text. The proposed
activities include discussion, critical reflection, and linguistic and non-linguistic exercises, aiming to prepare students
for independent academic work. The lesson plan addresses the specific challenges faced by foreign philology students,
such as the additional cognitive load associated with reading academic texts in a foreign language.

KEY WORDS: ACADEMIC SKILLS, LESSON PLAN, ACADEMIC TEXTS, SPANISH PHILOLOGY
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anim szczegdtowo omowimy kompetencje akademickie, chciatyby$smy po-
$wieci¢ nieco uwagi szeroko rozumianym kompetencjom uczenia sie. We
wspotczesnej dydaktyce, w ktérej dominuje podejscie zadaniowe, kompetencja
jest zdolnoscig do podejmowania dziatania i pokonywania réznego rodzaju wy-
zwan (Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego 2003). To zbidr wiedzy,
umiejetnosci, dyspozycji, postaw i wartosci niezbednych do skutecznej realizacji zatozo-
nych zadan (Piotrowska-Skrzypek 2016: 80). Uczenie sie¢ mozemy natomiast zdefiniowad
jako proces aktywny i samosterowny, ktéry polega na konstruowaniu wiedzy, to znaczy
witaczaniu nowych wiadomosci w juz istniejgce struktury, zwykorzystaniem wczesniejszych
doswiadczen i zdobytych informacji (Jaworska 2020: 199). Pojecie kompetencji uczenia sie
okresla poziom ,zdolnosci do skutecznych dziatarn w zakresie uczenia sie” (Rzonca i Metrak
2022: 111). Jedna z czesto cytowanych definicji jest takze ta zawarta w Zaleceniach Parla-
mentu Europejskiego z 2006 roku:
Umiejetnos¢ uczenia sie to zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwatego uczenia sie, organizowania
wiasnego procesu uczeniasie, wtym poprzez efektywne zarzadzanie czasemiinformacjami, zaréwno
indywidualnie, jak i w grupach. Kompetencja ta obejmuje Swiadomos¢ wtasnego procesu uczenia
sie i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie dostepnych mozliwosci oraz zdolno$¢ pokonywania
przeszkdd w celu osiggniecia powodzenia w uczeniu sie. (Dz.U. UE L394 230.12.2006: 16)

Kompetencje uczenia sig to zatem ogdlne umiejetnosci i strategie, umozliwiajace efek-
tywne przyswajanie wiedzy i radzenie sobie z wyzwaniami edukacyjnymi na roznych etapach
ksztatcenia. S3 one uniwersalne i mogg by¢ rozwijane zaréwno na poziomie szkolnictwa
podstawowego, $redniego, jak i wyzszego. Kompetencje akademickie s3 pojeciem wez-
szym, odnoszgcym sie bezposrednio do specyficznych umiejetnosci wymaganych na stu-
diach. Zwigzane sg one z wyzwaniami, z ktérymi musza sie mierzy¢ wytgcznie studenci.

Kompetencje akademickie bywaja czesto omawiane w literaturze anglojezycznej. Nie-
stety, w polskich opracowaniach naukowych pojawiaja sie stosunkowo rzadko, co podkresla

Matgorzata Rosalska w artykule Kompetencje akademickie w profilaktyce niepowodzeri

edukacyjnych studentdéw (2019: 247). W publikacji tej autorka odwotuje sie do roznych zesta-

wien i klasyfikacji opisanych w literaturze anglojezycznej. Przywotuje przy tym jedno z naj-
ciekawszych, ktore opracowali autorzy podrecznika Academic Skills for Interdisciplinary

Studies (Buis i in. 2015). W niniejszym artykule rowniez nawigzujemy do zaprezentowanych

tam tresci (niezwykle wartosciowych pod wzgledem merytorycznym).

Autorzy Academic Skills for Interdisciplinary Studies (Buis i in. 2015) wyrdzniajg
13 kluczowych kompetencji akademickich podzielonych na cztery gtéwne kategorie.

1. Efektywnosé studiowania — odnosi sie do kompetencji zwigzanych z przyswajaniem
wiedzy oraz pracy z literaturg naukowa. Przyswajanie wiedzy rozumiane jest nie tylko
jako zdobywanie informacji, lecz takze jako umiejetnos¢ ich krytycznego analizowania
i praktycznego zastosowania. Istotnym elementem jest tu umiejetnos$¢ organizacji pra-
cy wiasnej oraz utrzymania motywacji, co warunkuje efektywnos¢ procesu uczenia sie
i wptywa na wyniki osiggane podczas egzaminow. Kluczowa kwestig jest rozwdj umie-
jetnosci pracy z tekstami naukowymi, wymagajacymi zdolnosci rozrézniania ich typow,
stosowania odpowiednich strategii czytania oraz sporzadzania ich streszczen.

2. Realizacja badan - obejmuje pie¢ kompetencji, z ktérych pierwsza dotyczy umiejet-
nosci formutowania pytan badawczych oraz wyboru przedmiotu badan. Kolejna kom-
petencja to umiejetnos¢ przeprowadzania wywiaddw, nie tylko podczas pracy badaw-
czej, lecz takze w relacjach interpersonalnych, takich jak rozmowy z ekspertami czy
wyktadowcami. Trzecia kompetencja obejmuje umiejetnos¢ znajdowania odpowied-
nich Zzrédet, w tym znajomosc dostepnych baz danych oraz zdolnos$¢ do wyszukiwa-
nia w nich potrzebnych materiatdw. Liste zamykajg kompetencje zwigzane z prowadze-
niem badan empirycznych oraz zbieraniem i analizowaniem danych.
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3. Prezentowanie wynikéw badan - obejmuje kompetencje zwigzane z argumentacjg,
pisaniem tekstow akademickich, cytowaniem zrédet oraz przedstawianiem wynikow
badan. Proces argumentowania wymaga formutowania swojego stanowiska i prezen-
towania go w sposob logiczny oraz ustrukturyzowany. Pisanie tekstéw akademickich
wigze sie ze znajomoscia zasad redakcyjnych i standardow obowigzujacych w $rodo-
wiskach naukowych. Prawidtowe cytowanie Zzrédet jest nieodtagcznym elementem te-
go procesu — gwarantuje zachowanie rzetelnosci naukowej. Skuteczna prezentacja wy-
nikéw badan wymaga natomiast znajomosci zasad przekazywania tresci naukowych.

4. Krytyczna postawa — kategoria obejmujaca umiejetnosé uczestniczenia w dyskusjach
akademickich oraz zdolnos¢ do (auto)refleksji. Kluczowym elementem dziatalnosci na-
ukowej jest wymiana mysli i argumentow w srodowisku akademickim — wymaga to zdol-
nosci analizy oraz umiejetnosci odnoszenia sie do réznych pogladdw, opinii i uwag, tak-
ze tych dotyczacych wiasnej pracy badawczej. Z kolei sktonnos¢ do (auto)refleksji bazuje
na umiejetnosci oceny zaréwno wiasnych dziatan, jak i pracy innych badaczy. Funkcjono-
wanie w akademii czesto sie wigze z koniecznoscig konfrontacji z krytycznymi opiniami,
zwtaszcza w przypadku pracy zespotowej lub otrzymywanych recenzji naukowych.

Uktad wyzej opisanych kategorii sugeruje ich hierarchiczne powigzanie, co pozwala trak-
towac jejako kolejne etapy rozwoju naukowego — od adaptacjido srodowiska akademickiego,
poprzez nauke korzystania ze Zzrédet naukowych, przeprowadzanie wtasnych badan, az po
ich prezentacje i konfrontacje ze Srodowiskiem naukowym.

Wedtug nas kluczowym zbiorem kompetencji s3 te zwigzane z efektywnosécia studio-
wania, ze szczegdlnym uwzglednieniem umiejetnosci pracy z tekstami naukowymi. Obec-
ny system ksztatcenia w Polsce sprawia, ze wiekszo$¢ studentéw dopiero na zajeciach dy-
daktycznych po raz pierwszy ma stycznosc z tekstami naukowymi poddawanymi krytycznej
analizie (Rosalska 2019: 245). Tym samym umiejetnos¢ efektywnego czytania, selekcjonowa-
nia informacji oraz analizy zrédet naukowych stanowi podstawe dalszego funkcjonowania
w $rodowisku akademickim i przygotowania do napisania pracy dyplomowej — etapu wien-
czacego proces edukacji na danym poziomie studiow.

Lektura tekstow naukowych

W klasycznym podziale sprawnosci jezykowych wedtug Europejskiego Systemu Opisu Ksztat-
cenia Jezykowego (2003) czytanie zaliczane jest do sprawnosci receptywnych (odbierania
i przyswajania czegos). W zwigzku z tym czesto postrzega sie je jedynie jako proces odbioru
i dekodowania okreslonych tresci. Takie ujecie okazuje sie jednak niewystarczajgce, gdy moé-
wimy o tekstach naukowych. Proces ten wykracza daleko poza bierne przyswajanie informagji
— jest to aktywna, wielopoziomowa operacja myslowa wymagajaca intensywnego zaangazo-
wania poznawczego. Czytanie tekstow naukowych obejmuje zaréwno globalng analize struk-
tury i organizacji tekstu, jak i szczegdtowe opracowanie jego kluczowych fragmentow. Waz-
nym elementem tego procesu jest umiejetnosc selekgji informacji, ich krytycznej oceny oraz
interpretacji w odniesieniu do aktualnego stanu badan na gruncie danej dziedziny naukowe;.

Lekture tekstéw naukowych dodatkowo utrudnia ich specyficzny jezyk bedacy funkcjo-
nalng odmiang jezyka literackiego. Charakteryzuje sie on wysokim stopniem sformalizowania,
precyzja terminologiczna oraz specyficzna struktura sktadniowa (Swiechowicz 2016: 81). Tek-
sty naukowe wymagajg wiec od czytelnika nie tylko znajomosci terminologii z zakresu danej
dyscypliny, ale takze umiejetnosci dekodowania specjalistycznego jezyka oraz rozpoznawania
konwencji dyskursu akademickiego.

Wysitek zwigzany z czytaniem tekstéw naukowych czesto zniecheca studentow. Siegajg oni
po tego typu publikacje tylko w sytuacjach koniecznych, na przyktad w ramach przygotowan
do seminariéw lub podczas pisania pracy dyplomowej. Tymczasem czytanie stanowi funda-
ment ksztatcenia akademickiego, a wiekszos¢ zadan pisemnych na uniwersytetach opiera sie
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na analizie i przetwarzaniu informacji pochodzacych z materiatéw tekstowych, w tym publika-
¢ji naukowych. Co wiecej, rozwdj umiejetnosci czytania i pisania powinien przebiegac réwnole-
gle, poniewaz kompetencje te sg ze sobg $cisle powigzane (Grabe i Zhang 2016). Analiza struktu-
ry i organizacji tekstow naukowych sprzyja nie tylko lepszemu ich rozumieniu, lecz takze utatwia
formutowanie wtasnych wypowiedzi akademickich oraz przygotowuje do pisania prac dyplo-
mowych — tworzenie ich stanowi kluczowy element ksztatcenia na poziomie wyzszym.

Czytanie tekstéw naukowych to spore wyzwanie dla wszystkich studentéw, jednak w przy-
padku osob studiujacych filologie obce stanowi dodatkowa trudnosé. Powoduje koniecznosé
czytania naukowych publikacji w jezyku obcym, co znaczaco zwieksza obcigzenie poznawcze.
Jednoczesnie intensywny program studiow filologicznych, skoncentrowany na rozwijaniu prak-
tycznych kompetencji jezykowych, sprawia, ze niewiele zaje¢ poswiecanych jest systematycz-
nej pracy z tekstami naukowymi. W praktyce najczesciej odbywaja sie one w ramach seminariéw
specjalistycznych lub zajed przygotowujacych do napisania pracy dyplomowej. W zwigzku z tym
wielu studentdw styka sie z tego rodzaju literaturg dopiero na koricowym etapie studiéw. Nale-
zatoby zatem poswieci¢ wiecej czasu krytycznej analizie tekstow naukowych w trakcie studiow
filologicznych, aby szybko wdrozy¢ studentéw do samodzielnej pracy naukowe;.

W artykule przedstawiamy scenariusz zaje¢ dla studentéw filologii hiszpanskiej, ktory sta-
nowi przyktad realizacji powyzszego postulatu.
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Scenariusz zajec

Niniejszy projekt zaje¢ zostat opracowany z mysla o studentach filologii hiszpanskiej, a konkretnie studentach
| oraz Il roku studiéw magisterskich, ktérzy z racji wybranego przez siebie tematu pracy dyplomowej zobligowani sg
do uczeszczania na seminarium magisterskie literaturoznawcze.

Temat zajeé: Czy seriale telewizyjne s3 sztuka? Refleksje na temat wspofczesnych seriali w kontekscie kultury masowej
i wysokiej na podstawie artykutu Horacio Mufioza Fernandeza.'

Typ szkoty: studia jezykowe Il stopnia (filologia hiszpanska)

Poziom nauczania: C1

CELE zAJEC
= cele komunikacyjne
Student:
» formutuje, wyraza oraz uzasadnia swoja opinie na temat omawianego artykutu;
» poréwnuje stanowisko autora tekstu z pozostatymi przywotywanymi przez niego opiniami innych badaczy;
« formutuje wnioski na podstawie przeczytanego tekstu naukowego;
» przytacza argumenty przeciwne opiniom na temat artykutu badz autora artykutu, ktére sg niezgodne z jego
przekonaniami.
= cele jezykowe
» gramatyczne
Student:
» poprawnie odmienia czasowniki w formie trybu oznajmujgcego (indicativo) oraz t3czacego (subjuntivo)
w trakcie omawiania tresci artykutu oraz wyrazania swojej opinii na jego temat;
» stosuje poprawnie zwroty wyrazajace opinie w trybie indicativo oraz subjuntivo.
» leksykalne
Student:
» uzywa stownictwa zwigzanego z zagadnieniami dotyczacymi krytyki literackiej oraz filmowej;
» poprawnie uzywa stownictwa zwigzanego z analizg tekstu naukowego.
» pozajezykowe
Student:
» poprawnie nazywa i wskazuje poszczegdlne czesci artykutu naukowego.
Metody i techniki pracy: praca z tekstem, dyskusja kierowana, praca indywidualna, praca w parach i grupach, wypo-
wiedZ ustna
Formy oceniania: ocena bezposrednia oraz samoocena studenta

PRrzEBIEG ZAJEC

Wstep (3 min)

Wyktadowca wita studentéw i przekazuje im liste obecnosci do podpisu. W tym czasie wyktadowca zapisuje temat na
tablicy oraz przybliza studentom cele zajec i sposéb pracy podczas tego spotkania.

1 Temat seriali telewizyjnych na seminarium literaturoznawczym moze sie wydac¢ kontrowersyjnym wyborem, jednak z uwagi na obowiazujacy na polskich uczelniach system
bolonski wiekszos¢ studentéw w naszym kraju ma mozliwo$¢ ukonczenia studiéw | stopnia na jednym kierunku, by potem starac sie o tytut magistra, konczac studia Il stopnia
czasem z zupetnie innej dziedziny nauki. Jest to szczegdlnie czesty wypadek na kierunkach filologicznych. Nieraz spotkac sie mozna z sytuacja, gdy studenci rozpoczynaja swoja
przygode ze studiami filologicznymi dopiero na studiach Il stopnia, bo wczesniej ukonczyli zupetnie inny kierunek, albo tez studiowali wczesniej konkretna filologie, ale nainnej
uczelni. Taki stan rzeczy ma oczywiscie wiele konsekwencji. Jedna z nich, szczegdlnie wazna w kontekscie zaprojektowanych zaje¢, jest fakt, ze wielu studentéw kierunkow
filologicznych Il stopnia nie ma ugruntowanej wiedzy z zakresu literaturoznawstwa (nie zna dziejéw literatury obcojezycznej w kolejnych epokach i nigdy nie zapoznato sie
z wieloma dzietami literackimi, ktére omawiane byty na wczesniejszym etapie studidw itp.). Tymczasem na kierunkach filologicznych studenci bronia prace magisterskie albo
z zakresu literaturoznawstwa albo jezykoznawstwa. W tej sytuacji studenci odrzucajacy jezykoznawstwo, a nieposiadajacy ugruntowanej wiedzy literaturoznawczej, poszukuja dla
siebie innego rozwiazania. Coraz czesciej staje sie nim pisanie prac na temat produkgji kinowych badz serialowych danego obszaru jezykowego. Takiemu rozwiazaniu sprzyjaja
réwniez uczelnie, Swiadome opisywanego tu problemu, organizujac swoim studentom coraz wiecej seminariow specjalistycznych poswieconych wtasnie filmom czy serialom
obcojezycznym. Bioragc pod uwage wymienione wyzej czynniki, uwazamy za zasadne opracowanie projektu zaje¢ poswieconych tematyce wspétczesnych seriali.
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Rozgrzewka jezykowa (7 min)

Wyktadowca zapisuje na tablicy tytutowe pytanie z artykutu Mufioza Fernandeza. Jest to punkt wyjscia do dyskusji
wprowadzajacej, podczas ktérej studenci beda musieli odpowiedziec na pytanie: Jakie stanowisko wzgledem tytutowe-
go pytania artykutu zajmuje jego autor??

Praca z tekstem (25 min)

Studenci otrzymuja od wyktadowcy karty pracy i w parach muszg opracowa¢ odpowiedzi na nastepujgce pytania do-
tyczace artykutu Mufioza Fernandeza (zat. 1). Po odpowiedzi na pytania i omoéwieniu ich na forum z osobg prowadzaca
zajecia uczestnicy zajec analizuja, jak zbudowany jest omawiany artykut, jaka ma strukture. Studenci maja za zadanie sie
zastanowic, czy struktura tego artykutu jest podobna do struktur dotychczas czytanych przez nich tekstéw naukowych
— jakie widzg miedzy nimi podobienstwa, a jakie roznice.

Dyskusja i krytyczna analiza tekstu (25 min)

Studenci dzielg sie na grupy. Wspélnie maja za zadanie zastanowic sie nad mocnymi i stabszymi stronami argumentagji
autora omawianego artykutu. Poszczegdlne grupy dzielj sie kolejno swoimi refleksjami na forum. Cwiczenie jest przy-
czynkiem do dyskusji na temat tez postawionych przez autora artykutu. Studenci muszg sie zastanowic, czy argumen-
tacja autora jest przekonujaca, czy oni sami czujg sie przekonani przez autora tekstu do jego stanowiska na temat seriali
i ich miejsca we wspotczesnej kulturze.

Podsumowanie (20 min)

Studenci pracuja indywidualnie. Tym razem maja za zadanie spojrze¢ na analizowany tekst pod nieco innym katem
i stworzyc teze przeciwng do tej postawionej przez Mufioza Fernandeza w jego artykule. Nastepnie teza ta musi zostac
poparta konkretnymi argumentami, a zadaniem studentow jest stworzy¢ liste takich argumentéw. Wyniki swojej pracy
studenci prezentujg ustnie reszcie grupy i osobie prowadzacej zajecia.

Ewaluacja (5 min)

Osoba prowadzaca zajecia pyta studentéw, co byto dla nich najwieksza trudnoscig w trakcie zaje¢. Cata grupa wspél-
nie omawia poszczegdlne elementy zajed, zastanawiajac sie nad najwiekszymi wyzwaniami, jakie pojawity sie w trakcie
analizy artykutu Mufioza Fernandeza.

Zadanie i oméwienie pracy domowej (5 min)

Zajecia konicza sie omoéwieniem pracy domowej, ktéra bedzie krotka wypowiedz pisemna (okoto 200 stow). Studenci
maja zajac¢ stanowisko i przedstawic je, odpowiadajac w ten sposdb posrednio na pytanie: Czy uwazajg seriale telewizyj-
ne za forme sztuki?

ZALACZNIK 1.

1.  Responde a las siguientes preguntas

» Indica un fragmento del texto en el que su autor haya respondido explicitamente a la pregunta que da
titulo a su articulo.

» ¢Qué representantes de la cultura espafiola cita Horacio Mufioz Fernandez? ¢Estan estas personas a favor
o en contra de la designacion de los seriales como arte?

» A partir de tus conocimientos, reflexiones y experiencias, reflexiona sobre tu propia respuesta a la
pregunta del titulo del articulo.

» Presta especial atencion a los siguientes términos del articulo: falacia, blockbuster, cajon de sastre,
storytelling, novela por entregas. ¢Qué significan? ;En qué contextos aparecen en el articulo?

» Propon tu propia traduccion al polaco de las palabras que aparecen en el articulo: disociar, retrégrado,
pertinente, manido, nitido, adocenado.

2 Pytanie to moze wydawac sie banalne, ale faktem jest, ze tylko osoba, ktéra uwaznie przeczytata omawiany artykut, bedzie mogta udzieli¢ na nie poprawnej odpowiedzi.
Sposob, w jaki Mufioz Fernandez snuje swoje rozwazania, jest dosc zawity, a wiasne opinie czesto przemyca, positkujac sie pogladami innych, cytowanych przez siebie twdrcow.
Z tego tez wzgledu z pozoru trywialne pytanie moze sie okazac¢ wazng wskazéwka przydatna do zrozumienia tekstu obcojezycznego przez studentéw.
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Filmy krotkometrazowe
na lekcjach jezyka rosyjskiego

Recenzja podrecznika Learn Russian through
Contemporary Short Film

DOI: 10.47050/jows.2025.4111-117

Wykorzystanie materiatéw audiowizualnych, w tym MICHAL KOZDRA
filmow krétkometrazowych, to jeden z kluczowych Uniwersytet Warszawski
postulatow w glottodydaktyce. W dobie zmieniajgcych

sie teorii edukacyjnych priorytetem staje sie nie tylko

efektywne nauczania jezyka, lecz takze zapoznanie

ucznia z kontekstem kulturowym. Prezentowany

podrecznik dr Natallii Kabiak w nowatorski sposob

tgczy proces dydaktyczny ze wspotczesnym

kinem krétkometrazowym. Sprawdzmy, jak mozna

w sali kinowej rozwija¢ kompetencje jezykowe

I interkulturowe.

THE USE OF CONTEMPORARY SHORT FILMS IN TEACHING
RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE

Incorporating films into Russian language teaching enhances authenticity, engagement, and intercultural awareness.
Natallia Kabiak’s Learn Russian through Contemporary Short Film uses Russian and Kazakh short films across 12 modules
to develop language skills and cultural understanding for B1-C1 learners. Pre-, while-, and post-viewing tasks foster
vocabulary acquisition, note-taking, analysis, and discussion. Inclusion of colloquial speech, slang, and task-based
activities promotes creativity and critical thinking, offering an immersive, culturally rich learning experience.

KEY WORDS: TEACHING RUSSIAN AS A FOREIGN LANGUAGE, SHORT FILMS, AUTHENTICITY, INTERCULTURAL COMPETENCE, TASK-BASED LEARNING
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spotczesna glottodydaktyka nieustannie poszukuje efektywnych metod

i narzedzi zapewniajgcych skuteczng nauke jezyka obcego. Jednym z jej po-

stulatow jest taczenie procesu dydaktycznego z poznawaniem kontekstow

kulturowych. Filmy, jako $rodki multimedialne, doskonale tacza autentycz-

nos¢ jezyka z jego naturalnym srodowiskiem kulturowym, stajac sie tym
samym nieocenionym wsparciem w procesie ksztatcenia. Badania naukowe (Sanchez-Aufion
i in. 2023; Herrero i Vanderschelden 2019) jednoznacznie wskazujg, ze wykorzystanie filméw
w procesie dydaktycznym nie tylko rozwija kompetencje jezykowa (ang. linguistic compe-
tence), lecz takze pogtebia éwiadomosé interkulturowa (ang. intercultural benefits) oraz
znaczgco podnosi motywacje do nauki jezyka (ang. motivational benefits).

Filmy krotkometrazowe, dzieki swej dynamice i zwieztosci, staty sie bardzo popular-
nym i efektywnym narzedziem edukacyjnym. Wykorzystanie ich w procesie dydaktycz-
nym przybliza uczniom kontekst kulturowy, wzbogaca ich stownictwo, rozwija umiejet-
nos¢ rozumienia nieadaptowanej mowy potocznej, aktywizuje, a takze doskonali zdolnosci
spontanicznej wypowiedzi, argumentacji oraz aktywnego stuchania (Chramczenko 2021).
Poprzez kontakt z obrazami i socjokulturowym kontekstem uczniowie zyskujg mozliwos¢
gtebszego poznania jezyka i kultury oraz rozwijajg zdolnos¢ krytycznego myslenia i umie-
jetnosci analityczne.

Innowacyjnos¢ podrecznika Learn Russian through

Contemporary Short Film

Podrecznik Learn Russian through Contemporary Short Film autorstwa dr Natallii Kabiak
(Uniwersytet w Melbourne) wnosi ogromny wktad w rozwdéj wspotczesnej metodyki naucza-
nia jezyka rosyjskiego jako obcego. Autorka proponuje innowacyjne podejscie polegajgce
na wykorzystaniu wspotczesnych rosyjskojezycznych filméw krotkometrazowych (produk-
cji rosyjskiej i kazachskiej) na lekcjach jezyka rosyjskiego.

Jednym z najciekawszych pomystéw jest wykorzystanie filméw kazachskich, w ktéorych
jezyk rosyjski petni wazng funkcje w komunikacji miedzykulturowej. To strategiczne posu-
niecie uswiadamia uczniom, ze jezyk rosyjski jest dynamicznie zmieniajgcym sie narzedziem
komunikacji uzywanym réwniez poza granicami Rosji — zwtaszcza w srodowiskach wieloje-
zycznych takich jak Kazachstan. Dzieki temu uczniowie mogg poznac réznorodnosc kultu-
rowa jezyka rosyjskiego, a zwtaszcza jego lokalne, srodowiskowe odmiany. Uzycie filmow
kazachskich wzbogaca proces nauczania nie tylko o materiat jezykowy, lecz takze o kon-
tekst kulturoznawczy dotyczacy zycia codziennego, systemu wartosci, relacji miedzyludz-
kich, komunikacji niewerbalnej oraz specyficznych zachowan osoéb, dla ktérych rosyjski jest
jezykiem codziennego uzytku. Przyktadem tego sg jednostki leksykalne zwigzane z kazach-
ska rzeczywistoscig kulturows, takie jak pozdrowienie ,Canam ajelikym!” czy nazwy tra-
dycyjnych potraw, np. ,6aypcakoB” (baursaki, czyli kazachskie paczki), ktére pojawiaja sie
w module 5 poswieconym filmowi Cocenu (pol. Sgsiedzi) (Kabiak 2025: 42-571). Z perspekty-
wy kulturoznawczej takie elementy mozna zaliczy¢ do lingwokultureméw — s3 to minimal-
ne jednostki kultury (markery tozsamosci kulturowej) charakteryzujace sie ekspresjg jezyko-
w3 i majace wazne znaczenia kulturowe (Wierieszczagin i Kostomarow 1990, 2014; Stiepanow
1997). Pozwalajg one uczniom lepiej zrozumied wielowymiarowos$¢ komunikacji rosyjsko-
jezycznej i jej specyficzny charakter w Kazachstanie. Podkresli¢ nalezy, ze w podreczni-
ku uwzgledniono réwniez wyrazy majgce znaczenie dla kultury rosyjskiej, takie jak ,camar
onusne” (safatka jarzynowa), ,xpenoctusie” (chtopi pariszczyZniani), ,myxux” (chtop, facet),
,Tedy!” (Tfu!, Do diabtal), ,6apun” (pan, dziedzic).

Ponadto filmy prezentujg bogactwo realiéw, a zatem takze leksemy dotyczace przed-
miotow lub zjawisk kultury materialnej (w tym nazwy popularnych produktéw i marek), oraz
wiedze uprzednia (ang. background knowledge) i fenomeny precedensowe, np. , Jlsiis
Bans” (rosyjska marka produktéw konserwowych i soséw, bedaca lingwokulturowym
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odpowiednikiem amerykanskiego ,Uncle Ben’s / Ben’s Original”, a jednoczesnie tytutem
sztuki teatralnej Antoniego Czechowa pod tym samym tytutem, czyli Wujaszek Wania).

Struktura i zadania dydaktyczne

Podrecznik sktada sie z 12 modutdw, z ktérych kazdy poswiecony jest innemu filmowi krét-
kometrazowemu wyprodukowanemu w latach 2014-2022. Filmy te sg dostepne na platfor-
mie YouTube, a odnosniki do nich zostaty zamieszczone w kazdym module podrecznika, co
umozliwia bezposredni i bezptatny dostep do materiatéw audiowizualnych. Dobdr filmow
zostat starannie przemyslany i jest metodycznie uzasadniony. Filmy poruszaja wiele aktual-
nych tematéw, m.in. relacje rodzinne i miedzyludzkie, znajomosci, zdrada, wybdr zawodu,
kariera, swieta oraz wspotczesne wyzwania spoteczne (problem bezdomnych zwierzat, eko-
logia, samotnosc). Materiat przeznaczony jest dla ucznidow na poziomach B1-C1 wedtug skali
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2003) i moze by¢ wykorzystywany
w pracy zaréwno z nauczycielem, jak i do samodzielnej nauki.

Struktura kazdego modutu jest logiczna i powtarzalna, co zwieksza efektywnosc pro-
cesu uczenia sie. Etap poprzedzajacy projekcje (ang. pre-viewing) obejmuje zadania maja-
ce na celu aktywizacje uczniéw. Polega na formutowaniu hipotez na temat tresci filmu (na
podstawie tytutu i krétkiego streszczenia fabuty), a takze na zapoznaniu sie z kluczowym
stownictwem. Cwiczenia te rozwijaja domyst jezykowy oraz tworza solidna podstawe do dal-
szego przyswajania materiatu. Zadania wykonywane podczas ogladania (ang. while-viewing)
dotycza notowania i usprawniajg umiejetnos¢ mediacji pisemnej (ang. mediating a text). Po
obejrzeniu filmu (ang. post-viewing) uczniowie wykonuja ¢wiczenia doskonalgce wszystkie
sprawnosci jezykowe i komunikacyjne (receptywne i produktywne): stuchanie, czytanie,
moéwienie, pisanie i interakcje. Ogladaniu towarzyszg zadania majgce na celu utatwienie
zrozumienia fabuty, analizy dialogdéw i odczytywania kontekstéw. Samo obcowanie z filmem
¢wiczy rozumienie ze stuchu oraz umiejetnosé rozrézniania stylow jezykowych — od oficjal-
nego do potocznego i zargonowego.

Kazdy modut podrecznika wzbogacony jest o starannie opracowany test wielokrotne-
go wyboru, ktory pozwala ocenic stopien przyswojenia materiatu i zrozumienia fabuty filmu.
Dodatkowo podrecznik zawiera krotkie teksty i komentarze uzupetniajace watek fabularny
— utatwiajg one zrozumienie kontekstéw oraz doskonalg umiejetnosé czytania. W kazdym
rozdziale znajduja sie zadania zachecajace do prowadzenia dialogéw i polilogdw, dyskusji na
temat filmu oraz pracy w grupach. To powoduje, Zze uczniowie chetniej angazuja sie w prowa-
dzenie konwersacji, wykorzystujg nowo poznane stownictwo oraz analizujg i oceniajg dziata-
nia bohaterow filmu, dzielac sie swoimi wrazeniami.

Wsréd zaproponowanych ¢wiczen wyrdzniajg sie te oparte na podejsciu zadaniowym
(ang. task-based learning), np. zadanie 21 na s. 78, w ktérym uczniowie przeprowadzajg mi-
nisonde wsrdd rowiesnikdw, krewnych lub znajomych. Pytajg o role rodzicow w wyborze
zawodu przez mtodych ludzi. Nastepnie na podstawie zebranych informacji przygotowu-
ja grupowa prezentacje. Sporo uwagi poswiecono tez zadaniom leksykalno-gramatycznym
(np. uzupetnianie luk), zadaniom z zakresu stowotwérstwa (obejmujgcym wyszukiwanie stow
pokrewnychianalize morfemdw stowotwdrczych), atakze zadaniom z frazeologizmami. Zna-
lazty sie tam takze ¢wiczenia rozwijajgce umiejetnosc pisania réznych tekstow — od listéw,
e-maili, esejow po recenzje i referaty. Interaktywne zadania, takie jak wyszukiwanie informa-
¢jiwinternecie (np. na temat bezdomnych zwierzat, jak w zadaniu 23 na's. 69), oraz ¢wiczenia
zachecajace do ustnych wypowiedzi pomagaja uczniom zastosowac w praktyce przyswojo-
ny materiat. Bardzo wazng role odgrywaja tez teksty poruszajgce tematy trudne i moralnie
ztozone, np. problem zdrady. Tematy te wprowadzajg do nauczania jezyka obcego zagadnie-
nia wykraczajace poza standardowe konteksty, co jest zgodne z rekomendacjami Wtadimi-
ra Szlachowa (2005). Z kolei zadania stymulujace wyobrazZnie, takie jak przewidywanie toku
wydarzen (zadanie 16 na s. 17), rozwijajg kreatywne myslenie.
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1 Nieprzettumaczalne na jezyk polski.
2 Nieprzettumaczalne najezyk polski.

3 Nieprzettumaczalne na jezyk polski.
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Taksonomia Blooma i innowacje metodyczne

Recenzowany podrecznik jest cenng pomoca dydaktyczng — skutecznie wspiera aktywnosé
poznawczg ucznidéw na wielu poziomach. Oparty na zaktualizowanej taksonomii Benjamina
Blooma (1956; Anderson i Krathwohl 2001) wspomaga procesy kognitywne: poczawszy od
zapamietywania i rozumienia, az po etapy zastosowania, analizy, oceny i tworczosci. Filmy
krétkometrazowe, dzieki swojej dynamice i zroznicowanej narracji, sg idealnym materiatem
do realizacji strategii majgcych na celu przechodzenie od prostych operacji poznawczych do
tych bardziej ztozonych.

Autorka podrecznika pokazuje, jak wykorzystaé materiaty wideo do doskonalenia umie-
jetnosci analizy, oceny i tworczych dziatan. Proponowane zadania nie ograniczajg sie jedy-
nie do streszczania fabuty obejrzanego filmu, ale obejmujg ¢wiczenia dotyczace interpretacji
kontekstu, podtekstu oraz tta kulturowego (np. zadanie 23, s. 91 — analiza piosenki Wikto-
ra Coja; zadanie 24, s. 123 - analiza cytatu z powiesci Fiodora Dostojewskiego Idiota), anali-
zy poréwnawczej (np. zadanie 18, s. 89), a takze tworzenia wtasnych scenariuszy (np. zada-
nie 22, s. 91).

Na szczegdlng uwage zastugujg propozycje wykonywania przez ucznidéw prac twoérczych
(najwyzsza kategoria taksonomii Blooma). Zadania dotyczace tworzenia wtasnych prac, ta-
kich jak miniscenariusze (zadanie 19, s. 100) czy pisemne recenzje filméw (zadanie 21, s. 8 i ko-
lejne w kazdym rozdziale podrecznika), rozwijaja wyobrazZnie i myslenie krytyczne, a takze
ksztattujg umiejetnos¢ argumentacji i kreatywnego wyrazania mysli. Co warte podkreslenia,
podrecznik ma wymiar uniwersalny — mozna go stosowac zaréwno wedtug zasad tradycyj-
nej taksonomii Blooma, jak i odwréconej taksonomii celé6w nauczania (Niemierko 2016).
Ta druga, bazujac na zatozeniach psychologii poznawczej, proponuje odwrdcong kolejnosd
ksztattowania proceséw: zamiast de partibus ad totum (od elementéw do catosci) zaleca
de toto ad partes (od catosci do elementdw). Ktadzie tez nacisk na prace tworcze uczniow
i ich samodzielng interpretacje juz na poczatkowych etapach procesu nauczania—uczenia
sie. Takie podejscie pomaga w systematyzowaniu wiedzy i doskonaleniu umiejetnosci anali-
tycznych. Nauczyciel korzystajacy z tego podrecznika wedtug odwrdconej taksonomii po-
winien odpowiednio zamieni¢ kolejnosé przedstawionych w nim zadan. Na poczatkowym
etapie warto zaproponowac wykonanie prostszych zadan twdrczych, sprawdzajacych wie-
dze ucznia z wybranej dziedziny i jego gotowos¢ do rozwigzywania okreslonego typu pro-
bleméw (np. przeprowadzenie minisondy wsrdd kolegow i kolezanek, przyjaciot lub czton-
kéw rodziny na temat: Jak radzi¢ sobie z samotnoscia? — zadanie 14, s. 67). Zadania tego typu
wzmacniajg aktywnos$¢ poznawczg, wewnetrzng motywacje i sprzyjajag emocjonalnemu za-
angazowaniu. Dzieki temu tatwiejsze stanie sie (na pdzniejszym etapie) przyswojenie tresci
teoretycznych iich wykorzystanie w procesach analizy, uogdlniania i utrwalenia. Podrecznik
ten moze by¢ zatem skutecznym narzedziem do realizacji zadan zgodnie z tradycyjnym po-
dejsciem, ale moze takze stanowic inspiracje dla nauczycieli poszukujgcych innych metod
edukacyjnych. Mozliwos¢ zastosowania odwréconej taksonomii Blooma czyni go uniwersal-
nym srodkiem w praktyce pedagogiczne;j.

AutentycznosSc jezyka i materiaty uzupetniajace

Autorka podrecznika stara sie zaznajomic¢ uczniow z jezykiem autentycznym, prezentujgc
krétsze warianty fonetyczne (kontrakcje fonetyczne), np. ,ué€” (co’) zamiast ,uro” (co), ,mac”
(zaraz?) zamiast ,ceiiuac” (zaraz), ,3npacere!” (Dziery dobry ) zamiast , 3apasctryiite!” (Dzier
dobry!). Dzieki nim uczniowie moga poznad rzeczywistg codzienng mowe. W podreczniku
znalazty sie réwniez przyktady leksyki potocznej, kolokwialneji slangowej, wéréd ktérej zna-
lez¢ mozna takie stowa i wyrazenia, jak: ,dortka” (fotka), ,60ontats” (gadad), ,kpytoit” (fajny,
super), ,3aapot” (nerd), ,tuna” (tak jakby, niby), ,burus” (bzdura), ,xauanka” (siftownia, sitka),
Laypaom” (wariatkowo), ,3anunuth cendu” (pstrykngc selfie), ,oxpeners” (Szok! O rany!),
,bimn! (Kurcze! Cholera!)”. Ponadto przedstawione sg w nim wspotczesne neologizmy,
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w tym zapozyczenia, np.: ,mayapbauk” (powerbank), ,3ym” (Zoom), ,niponakr-mieiicMeHt”
(product placement). Taki dobdr materiatu leksykalnego pozwoli uczniom lepiej poruszad
sie we wspotczesnym srodowisku jezykowym. Warto zauwazyd, ze w wielu podrecznikach
do nauki jezyka rosyjskiego czesto brakuje przyktadéw dotyczacych takich aspektéw jak
peuessie pediekcsi (refleksy jezykowe, czyli frazy funkcjonujace jako reakcje na wypowiedzi
rozmoéwcy, kontekst omawianej sytuacji lub intencje mowigcego), wykrzyknienia i potoczne
konstrukcje sktadniowe, ktére stanowig integralng czes$é codziennej komunikacji (Gak 1998:
685-690; Szkapenko 2009: 25-30). Elementy te (jako cze$¢ kulturowo nacechowanej komu-
nikacji) wymagaja szczegdlnej uwagi, poniewaz nie zawsze s oczywiste dla oséb uczacych
sie jezyka, pomimo ich powszechno$ci. W omawianym podreczniku znajdziemy tez charak-
terystyczne zwroty typu ,Hy b1 naéms!” (No nieZle!), ,Jla naguo!” (No co ty! / Daj spokdj!l)
(s.105). Nalezy podkresli¢, ze filmy prezentujgce materiat jezykowy sg bogate w tego rodzaju
struktury. Jako przyktady mozna podac stereotypowe zwroty z filmu Cocenu (Sgsiedzi):

- ,,A?” (Co? Jak?); ,Bcé-Bcé-Bcé!” (Dobrze, dobrze! / juz dobrze!l); ,,Aaaa, BCE-BCE,
noustn!” (Aaa, juz, juz, zrozumiatem!); , JloroBopmiucs!” (Umowa stoil Zgoda!); ,,Kak
untepecHo!” (NieZle! Wowl!); ,Hy uto x!” (No cdzl); ,Ja uet!” (Alez nie! No skad!);
,2Hopmansao Bpome!” (Chyba w porzadku!); ,Iloiinér!” (Moze byd! Ujdzie!l); ,,Jda He
npobnema!” (Nie ma problemu!); ,,O6s3arensho!” (Oczywiscie! / Na pewno!); ,,Kak Bam?”
(Jak sie wam/Panu/Pani podoba? Co Pan(i) sadzi),

- wykrzyknienia: ,,Omna!” (O proszel); ,,Ara!” (Aha! No tak!); ,,Hy-xa!” (No pokaz/No
dalejh); ,, 01! (Of! Ojej!),

- potoczne konstrukcje sktadniowe:
= KOMY 65l ceituac YET'O” (komu by co dobrze zrobito — Eii ObI ceiiuac yas

¢ ménom! — Jej by dobrze teraz herbata z miodem zrobita — wyrazenie stanu modalno-

emotywnego, reprezentujgcego pragnienie lub aktualng potrzebe podmiotu w formie

hipotetycznej perspektywy),

= UM +moxuo” (imie + mozna), np. ,JIéma, moxkuo!” (Liosza, mozna! — propozycja
przejscia na ty”),

= ,Mosxuo + UTO” (mozna + co), np. ,Moxuo munyty?” (Czy moge chwilke zajac?

— uprzejma pro$ba o poswiecenie komus czasu).

Na szczegdlne uznanie zastuguja klucze do ¢wiczen i indeksy, ktére znacznie utatwia-
ja prace z tym podrecznikiem zaréwno nauczycielom, jak i uczniom. Trzeba tez dodac, ze
wykorzystanie filméw krétkometrazowych w Learn Russian through Contemporary Short
Film otwiera dodatkowe mozliwosci dydaktyczne. Na przyktad opis materiatéw ikonicznych
(multimodalnych) w postaci plakatéw czy kadréw z filméw moze stanowié przyczynek do
dyskusji, argumentacji, porownan, wyrazania wtasnego zdania (zadanie 20, s. 28; zadanie 19,
s. 68), a takze do rozmoéw o recenzjach i komentarzach widzéw, zamieszczonych na platfor-
mie YouTube, a dotyczacych obejrzanego filmu (zadanie 20, s. 7-8 i kolejne w kazdym roz-
dziale podrecznika).

Warto podkresli¢, ze plakaty i kadry z filméw pojawiajace sie w zadaniach, a takze in-
ne materiaty graficzne, powinny by¢ prezentowane w wersji kolorowej. Zwiekszytoby to ich
atrakcyjnosc i utatwito dostrzezenie waznych szczegdtéw — zwtaszcza podczas omawiania
kontekstow kulturowych. Rozwigzaniem tego problemu moze by¢ wyszukanie w internecie
kolorowych wersji plakatéw i innych materiatow graficznych oraz wyswietlanie ich na ekra-
nie podczas zajec.

Podsumowanie

Struktura i zawarto$¢ podrecznika sprzyjajg efektywnej nauce jezyka rosyjskiego jako ob-
cego, motywujg do twdrczej pracy i otwierajg przed uczniami mozliwos$ci zdobycia cennych
kompetencji — jezykowych i kulturowych. Ksigzke mozna uznac za metodycznie dopraco-
wanga, skutecznie bowiem realizuje powszechnie uznany model etapowego ksztattowania
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kompetengji: jezykowej (lingwistycznej), sprawnosciowej i komunikacyjnej. Niniejszy
podrecznik ma szereg zalet. Przede wszystkim wykorzystuje ciekawie dobrane materiaty,
w tym filmy krétkometrazowe, aby przyblizy¢ uczniom konteksty spoteczny i kulturowy.
Jednoczesnie prezentuje aktualng leksyke i struktury gramatyczne. Waznym atutem jest jego
modutowa struktura utatwiajgca nauczycielowi dopasowanie tresci do celéw nauczania. Co
wiecej, jego uniwersalnos¢ metodyczna pozwala na stosowanie go zarowno w szkotach, na
uczelniach, wprywatnych szkotach jezykowych, jakiwtrakcie samodzielnejnauki. Wszystko to
sprawia, zepodrecznikjestcennymnarzedziem, zktéregomoggkorzystacuczniowiewrdznym
wieku i roznej narodowosci.

Podrecznik Learn Russian through Contemporary Short Film to wszechstronne opraco-
wanie, ktére umiejetnie wykorzystuje rosyjskojezyczne filmy krétkometrazowe w procesie
dydaktycznym, taczac nauke jezyka z immersjg kulturowa. Publikacja ta bedzie przydatna
zaréwno dla nauczycieli, jak i uczniéw pragnacych samodzielnie doskonali¢ swoje umiejet-
nosci jezykowe oraz poznac konteksty kulturowe.
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Migracja ludnosci stata sie obecnie jednym ze zjawisk,
ktore ma ogromny wptyw na strukture spoteczng

i kulturowa wielu krajow. Wzrost zroznicowania
spoteczenstw pod wzgledem narodowosciowym,
etnicznym i jezykowym stawia przed systemami
edukacji wiele wyzwan — dotyczg one zwtaszcza
0s0b z doswiadczeniem migracji. Szwedzka szkota,
Znana ze swojego podejscia do integracji uczniow
wywodzgcych sie z réznych kultur, stanowi przyktad
systemu edukacyjnego, ktory traktuje wielojezycznosc
jako atut, a nie przeszkode w nauce.
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THE SWEDISH SCHOOL OPEN TO STUDENTS

WITH A MIGRATION BACKGROUND

This article presents the Swedish education system as a model that supports students with a migration background
by promoting multilingualism. It describes measures enabling the learning of Swedish as a second language,

the development of students’ native languages, and the use of the translanguaging approach. It emphasizes that
linguistic and cultural diversity is regarded in Sweden as a value rather than an obstacle. Sweden’s experience may
serve as an inspiration for countries like Poland, facing increasing social diversity.
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UCZNIOWIE Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

1 Dziatajacy od 2013 roku na Uni-
wersytecie Sztokholmskim Institu-
tionen fér svenska och flersprakighet
(Instytut Jezyka Szwedzkiego i Wie-
lojezycznosci) powstat poprzez pota-
czenie trzech jednostek: Institutionen
fér nordiska sprak (Instytut Jezykow
Nordyckich), Centrum fér tvaspraki-
ghetsforskning (Centrum Badan nad
Dwujezycznoscia) oraz Tolk- och
Oversdttarinstitutet (Instytut Thuma-
czy Ustnych i Pisemnych). Instytut
Jezykdw Nordyckich dziatat w latach
1960-2012 (SU 2023).
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zwecja i Polska to kraje bliskie geograficznie, jednak bardzo odlegte na wielu ptasz-

czyznach, zwiaszcza kulturowych. Zréznicowanie obu panstw dobrze obrazuje

mapa wartosci Ingleharta—Welzela, opracowana na podstawie ankiet World Valu-

es Survey (WVS 2023), na ktdérej Szwecja zajmuje odlegte od Polski miejsce na obu

osiach. Nasz kraj plasuje sie blizej krajéw geograficznie jej odlegtych, takich jak
Wietnam, Argentyna, Urugwaj czy Portugalia. Pod wzgledem struktury narodowosciowej Pol-
ska i Szwecja znacznie sie réznig, mimo ze w ostatnich latach (w wyniku globalizacji i wzmozo-
nej mobilnosci) ich $ciezki nieco sie do siebie zblizyty. Niegdys$ w duzej mierze homogeniczna
Szwecja, za sprawg m.in. naptywu sity roboczej w czasach industrializacji, pozniejszych ru-
choéw migracyjnych oraz kryzysu uchodzczego, stata sie jednym z najbardziej wielokulturo-
wych krajow w Europie, w ktorym ponad 20% mieszkancéw urodzito sie poza jej terytorium
(por. Cwejman 2015; SCB 2025).

Sytuacja Polski wyglada zgota odmiennie. Jak zauwaza prof. Norman Davies, dominujgca
na tle Europy jednorodnosc¢ etniczna dzisiejszej Polski jest stanem wymuszonym przez po-
wojenng historie, poniewaz do Il wojny $wiatowej Polska pod wieloma wzgledami byta kra-
jem heterogenicznym (por. Koztowski 2024). W 2024 roku liczba cudzoziemcow przebywa-
jacych w Polsce wynosita okoto 6,6% (Polski Instytut Ekonomiczny 2024). W poréwnaniu ze
Szwecjg odsetek ten jest nadal niewielki. Doswiadczenia naszych potnocnych sasiadéw do-
tyczace wielokulturowosci i wielojezycznosci s zatem zdecydowanie wieksze, dzieki czemu
mozemy czerpac z ich rozwigzan, takze edukacyjnych.

Wspotczesna Szwecja to jeden z krajow, w ktérym liczba ucznidw z doswiadczeniem mi-
gracyjnym stale rosnie. Z danych Statistiska centralbyrdn (Centralnego Biura Statystycznego)
wynika, ze dzieciurodzone zagranica lub majace rodzicéwimigrantéw stanowig znaczng cze$é
populacji ucznidéw tego kraju. W latach 20002018 w grupie tej odnotowano wzrost z12% do
24% (por. Statistiska centralbyran 2020). W zwigzku z tym szwedzki system nauki od lat stara
sie zapewni¢ wszystkim uczniom (niezaleznie od ich pochodzenia kulturowego) rowne szan-
se w osigganiu sukceséw edukacyjnych. W ostatnich dekadach w Szwecji obserwujemy zwiek-
szone zainteresowanie badaczy zjawiskiem wielojezycznosci. W 2013 roku na Uniwersytecie
Sztokholmskim wprowadzonowazng zmiane dotyczacg istniejacej jednostkistrukturalnej: In-
stitutionen for nordiska sprék (Instytut Jezykdw Nordyckich) przeksztatcono w Institutionen
foér svenska och flersprakighet (Instytut Jezyka Szwedzkiego i Wielojezycznosci), w skrocie
Svefler'. Kierunek zmian w polityce jezykowej Szweddw obrazujg tez liczne reformy systemu
edukacji przeprowadzane przez dziesieciolecia.

Reformy jezykowe w Szwec;ji

W heterogenicznej Szwecji, oprécz jezyka szwedzkiego majacego status jezyka gtéwne-
go (szw. huvudsprak) oraz licznych jezykdéw imigrantéw, funkcjonuje piec oficjalnych jezy-
kéw mniejszosci narodowych: finski, mednkieli, jezyki saamskie (laponskie), jidysz i romski
(por. Parkvall 2009; Kowal 2020). Jako kraj wielokulturowy i wielojezyczny Szwecja caty czas
podejmuje wyzwania dotyczgce integracji uczniéw pochodzacych z réznych grup etnicz-
nych. Kluczowa role w tym procesie odgrywa mozliwosc¢ wykorzystywania i rozwijania jezyka
ojczystego ucznidw — stanowi on bowiem fundament ich edukacji, tozsamosci kulturowe;j
oraz adaptacji do nowego $rodowiska. Osoby przybywajgce do Szwecji moga od czaséw
wzmozonej imigracji w latach 50. i 60. XX wieku liczy¢ na wsparcie panstwa w zakresie
nauki jezyka szwedzkiego. Ponizsze zestawienie przedstawia najwazniejsze refor-
my dotyczace kwestii jezykowych, wprowadzone w Szwecji na przestrzeni minionych
piec¢dziesieciu lat.
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Tab. 1. Reformy dotyczace kwestii jezykowych w Szwecji w latach 1965-20152

Rok

1965 Decyzja szwedzkiego parlamentu wprowadzono nauczania jezyka szwedzkiego dla imigrantow
(szw. Svenska fér invandrare — SFI) pod nadzorem tzw. stowarzyszen oswiatowych (szw. studieférbund).

1969 Jezyk szwedzki jako obcy (szw. svenska som frémmande sprk) — wsparcie edukacji nowo przybytych
dzieci.
Reforma ,jezyka domowego™ (szw. hemspréksreformen) definiujgca jezyk ojczysty jako ,inny niz szwedzki,

1977 stanowiacy integralng czesc srodowiska domowego”; wymagana grupa min. 4 uczniow; ksztatcenie
nauczycieli ,jezyka domowego”.

1985 Ograniczenie kryteriow pozwalajacych na uczestnictwo w lekcjach jezyka ojczystego definiowanego od tej
pory jako ,jezyk codziennej komunikacji w kontaktach z min. jednym opiekunem prawnym”.

1986 Reforma jezyka szwedzkiego dla imigrantéw, dzieki ktdrej powstaty pierwsze programy kurséw nauki
szwedzkiego, a odpowiedzialnosc¢ za ich organizacje w duzej mierze spoczeta na gminach.

1988 Zawieszenie ksztatcenia nauczycieli ,jezyka domowego”.

1989 Jezyk szwedzki jako drugi (szw. svenska som andrasprék — SVA) zostaje oddzielnym przedmiotem w liceum;
powstanie obecnej nazwy przedmiotu.

1991 Lekcje jezyka ojczystego jako zajecia dodatkowe znalazty sie poza planem lekcji; prawo do zajec z jezyka
ojczystego ograniczono do okresu 7 lat; wymagana grupa min. 5 uczniow.

1995 Wprowadzenie w szkole przedmiotu ,jezyk szwedzki jako drugi” (SVA) w jego obecnej formie i traktowanie
go na rowni z przedmiotem jezyk szwedzki (SVE) dla rodzimych uzytkownikdw.

1997 Zmiana nazwy przedmiotu z hemsprak (jezyk domowy) na modersmal (jezyk ojczysty).

2000 Piec jezykow: finski, meénkieli, jidysz, romski i jezyki saamskie otrzymuje status oficjalnych jezykéw
mniejszosci narodowych.
Wejscie w zycie ustawy o jezyku (szw. spréklagen), zgodnie z ktorg okreslono status jezyka szwedzkiego,

2009 szwedzkiego jezyka migowego i jezykdw mniejszosci narodowych, zwiekszajac ich pozycje wzgledem
pozostatych jezykdw ojczystych.
Wejscie w zycie ustawy o mniejszosciach narodowych i jezykach mniejszosciowych (szw. lagen om

2010 nationella minoriteter och minoritetssprak), ktéra prowadzi do wiekszego rozroznienia miedzy jezykami
mniejszosci a pozostatymi jezykami ojczystymi.
Wprowadzenie mozliwo$ci nauczania zdalnego jezyka ojczystego na poziomie szkoty podstawowej

2015 i liceum; zmiana ustawy oswiatowej dotyczacej nauczania narodowych jezykow mniejszosciowych, tak aby
uczniowie mogli bra¢ udziat w lekcjach nauki jezyka od podstaw.

Zrédto: opracowanie na podstawie Roman i Mattlar (2019); Ganuza i Hyltenstam (2020).

Szwedzki system edukacyjny wyrdznia sie na tle innych krajéw, oferuje bowiem uczniom
z doswiadczeniem migracyjnym szerokie i bezptatne wsparcie w zakresie ksztatcenia jezyko-
wego na roznych etapach nauki.

Szwedzki w szkole

Zgodnie z ustawa o jezyku z 2009 roku kazda osoba zamieszkata w Szwecji musi mieé za-
pewniong mozliwos¢ nauki i poszerzania znajomosci jezyka szwedzkiego. Ponadto osoby
postugujace sie innym jezykiem ojczystym majg prawo do rozwijania swoich kompetencji
jezykowych oraz do swobodnego postugiwania sie nim (Sveriges Riksdag 2009). Nowo przy-
bytym* do Szwecji, dla ktorych szwedzki nie jest jezykiem ojczystym, oferowany jest przed-
miot o nazwie ,jezyk szwedzki jako jezyk drugi” (szw. svenska som andrasprak). Uczestnika-
mi tych zaje¢ mogg by¢ rowniez uczniowie, dla ktérych szwedzki jest jezykiem pierwszym,
ale wczesniej ksztafcili sie za granica i nie uczeszczali do szwedzkiej szkoty. Uczen przyste-
pujacy do zajed z jezyka szwedzkiego jako drugiego powinien znad ten jezyk na tyle do-
brze, by moc uczestniczy¢ w pozostatych zajeciach szkolnych prowadzonych w tym jezy-
ku. W przypadku wielu nowo przybytych dzieci nie jest to mozliwe, poniewaz nie miaty one
wczesniej kontaktu z jezykiem kraju goszczacego. Takich uczniow kieruje sie do tzw. klasy
przygotowawczej (szw. férberedelseklass), w ktorej rozwijane sg odpowiednie umiejetnosci,
by docelowo dziecko mogto uczestniczy¢ w standardowych zajeciach. Czas nauki w klasie

2 Po roku 2015 nie odnotowano
w Szwecji nowych, istotnych reform
dotyczacych regulacji prawnych w za-
kresie polityki jezykowej czy edukacji
jezykowej mniejszosci narodowych
iimigrantow. Dziatania podejmowane
w ostatnich latach maja gtéwnie cha-
rakter administracyjny i wdrozeniowy,
zapewniajac kontynuacje przyjetej po-
lityki jezykowe;j.

3 Dawna nazwa przedmiotu — ,jezyk
domowy” (szw. hemsprak) — odnosita
sie do zajec z jezyka ojczystego uzywa-
negow domu, ale innego niz szwedz-
ki. Dzisiaj przedmiot ten funkcjonuje
jako jezyk ojczysty (szw. modersmal).
Co ciekawe, pojecia ,jezyk ojczysty”
w kontekscie szkolnym do poczatku
lat 60. XX wieku uzywano w odniesie-
niu do jezyka szwedzkiego jako jezyka
ojczystego wiekszosci spoteczenstwa
(Ganuza i Hyltenstam 2020: 44).

4 Za,nowo przybytego” (szw. nyan-
1dnd) w kontekscie szkolnym uznaje
sie ucznia, ktéry mieszkat za granica,
a obecnie jest rezydentem Szwecji
i rozpoczat edukacje po ukonczeniu
7. roku zycia. Po okresie 4 |at spedzo-
nych w szwedzkiej szkole uczen taki
nie jest juz uznawany za ,NOWO przy-
bytego” (Skolverket 2025a).
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przygotowawcze]j nie moze przekroczy¢ dwoéch lat. Przedmiot ,jezyk szwedzki jako drugi”
funkcjonuje zarowno w szkotach podstawowych, jak i srednich — jest réwnowazny z przed-
miotem ,jezyk szwedzki” dla rodzimych uzytkownikdéw. Programy nauczania oraz kryte-
ria oceniania obu przedmiotdéw s zbiezne. Ukonczenie kazdej ze sciezek daje takie same
uprawnienia podczas rekrutacji na kolejnych etapach nauki, np. do liceum czy szkoty wyzszej
(por. Skolverket 2016; Kowal 2020: 124).

TRANSLANGUAGING

W nauczaniu jezyka szwedzkiego jako drugiego, ale réwniez innych przedmiotéw, szwedzka
szkota coraz czesciej ktadzie nacisk na translanguaging, czyli transjezykowosé/transjezycznosc
(szw. transsprakande) — wtedy caty repertuar jezykowy ucznia wykorzystywany jest w procesie
uczenia sie. W klasach wielojezycznych nauczyciele nie muszg znaé jezykdw swoich ucznidw,
aby umozliwi¢ im postugiwanie sie ich jezykiem ojczystym, np. podczas pracy grupowej, po-
mimo ze zajecia prowadzone sg w innym jezyku. Co wiecej, podczas lekcji warto zachecac
ucznidw do wykorzystywania swoich doswiadczen jezykowych i kulturowych. Kazdy jezyk
powinien by¢ traktowany w taki sam sposob i wykorzystywany w pracy dydaktycznej, co do-
datkowo podkreslatoby szacunek wobec ucznia i zainteresowanie jego tozsamoscig (Sundgren
2017: 65-68). O skutecznos$ci podejscia translanguaging w szwedzkiej szkole $wiadczg liczne
badania naukowe. Skolverket (Szwedzka Narodowa Agencja ds. Edukacji) zamieszcza odno-
$ne zapisy w programie nauczania (szw. ldroplan) oraz publikuje artykuty adresowane do na-
uczycieli, zalecajac stosowanie tego podejscia jako skutecznego sposobu przyswajania wiedzy
i rozwoju jezykowego (Svensson 2018; Skolverket 2022a). Eva Sundgren (2017: 67-68) wsréd
licznych korzysci, jakie niesie ze soba wielojezycznosé, wymienia m.in. brak blokad wwyrazaniu
siebie i prezentowaniu zdobytej wiedzy, zwiekszenie $wiadomosci metajezykowej i umiejetno-
$ci komunikacyjnych, rozwéj kreatywnego i krytycznego myslenia, wsparcie procesu uczenia
sie kolejnego jezyka, ksztattowanie tozsamosci, a takze wzrost tolerancji wobec innych kul-
tur. Z perspektywy nauczyciela stosujgcego metode transjezycznosci problemem moze by¢
ograniczona kontrola nad trescig rozmow ucznidéw. Powinien on jednak zaakceptowac bar-
dziej partnerskie podejscie i zaufa¢ uczniom, poniewaz metoda ta w duzym stopniu opiera sie
na wspotpracy, a proces uczenia sie ma charakter interakcji réwiesniczej (szw. kamratldrande).
Naukowcy podkreslaja, ze w transjezycznosci to komunikacja, a nie kontrola czy poprawne
stownictwo, ma kluczowe znaczenie (Svensson i in. 2018: 60).

Rola jezyka ojczystego na emigracji

Uczniowie z doswiadczeniem migracji moga takze uczeszczad na zajecia z jezyka ojczystego
(szw. modersmal), ktore maja na celu nie tylko wspieranie nauki, ale takze budowanie toz-
samosci i relacji rodzinnych. Szwedzki system edukacji oferuje takie zajecia w duchu dwuje-
zycznosci addytywnej (szw. additiv tvasprakighet), ktéra zaktada wzajemne wzmacnianie sie
jezykdw (Sundgren 2017: 56). Aby jednak rozwdj kognitywny mogt przynosié pozadane efek-
ty i odbywac sie rownolegle w obu jezykach, konieczne jest zaakceptowanie zatozen wieloje-
zycznosci i uznanie jej atutow przez wszystkie zainteresowane strony. Niezwykle wazna jest
wobec tego wspotpraca pomiedzy nauczycielami jezyka ojczystego, jezyka szwedzkiego
jako drugiego, nauczycielami poszczegdlnych przedmiotéw i rodzicami.

W poréwnaniu z wiekszos$cig krajow Europy Szwecja wykazuje sie bardzo przyjazng po-
lityka jezykowa, gwarantujac mozliwos$¢ uzywania i rozwijania jezyka ojczystego zgodnie
z panstwowymi regulacjami. Szacuje sie, ze mieszkancy dzisiejszej Szwecji postuguja sie po-
nad 150 réznymi jezykami. Trudne wiec badz nawet niemozliwe wydaje sie zorganizowa-
nie zaje¢ z jezyka ojczystego dla uzytkownika kazdego z nich. Dlatego wprowadzono za-
sady organizagji takich zaje¢. W przypadku wszystkich innych jezykéw (nienalezacych do
wspomnianej wczesniej grupy jezykow mniejszosciowych) zajecia z jezyka ojczystego mo-
g3 sie odbywad, jesli uczern ma przynajmniej jednego opiekuna prawnego postugujacego
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sie innym jezykiem ojczystym niz szwedzki. Ponadto uczen musi wykorzystywac dany jezyk
w codziennej komunikacji w domu oraz posiadac¢ podstawowe umiejetnosci postugiwania sie
nim. Dyrektor szkoty z kolei jest zobowigzany zorganizowac takie zajecia, jesli spetnione zo-
stang trzy warunki:

1. wszkole jest co najmniej pieciu uprawnionych uczniow,

2. wyrazg oni ched uczestnictwa w zajeciach,

3. dostepny jest odpowiedni nauczyciel®.

Lekcje jezyka ojczystego powinny by¢ zapewnione przez co najmniej siedem z dziewie-
ciu lat nauki w szkole podstawowej (Skolverket 2025b).

Niestety model ten, pomimo dobrych zatozen, stawia przed szwedzkim systemem szkol-
nictwa ogromne wyzwania. Jego najstabsze punkty to przede wszystkim réznice w organi-
zadji zaje¢ w poszczegdlnych gminach, brak odpowiednich warunkéw lokalowych, brak do-
stepnych materiatow dydaktycznych oraz niedobor wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej.
Niski status przedmiotu ,jezyk ojczysty” (szw. modersmal) wynika réwniez z negatywne-
go nastawienia ucznidw, rodzicoéw czy innych nauczycieli do tego typu zajec. Ponadto lek-
cje jezyka ojczystego majg charakter fakultatywny i nie sg zazwyczaj ujete w planie zajec. Ich
liczba jest mocno okrojona — najczesciej to tylko godzina w tygodniu. Efektywne nauczanie
ogranicza takze duza heterogeniczno$é grup, bedaca wynikiem taczenia ucznidéw z réznych
klas, np. 1-9 szkoty podstawowej. To powoduje, ze w lekgji biorg udziat uczniowie w réznym
wieku, o réznych potrzebach edukacyjnych i o réznym poziomie zaawansowania jezykowe-
go. Pomimo ze organizacja zajec z jezyka ojczystego pozostawia wiele do zyczenia, badania
pokazujg ich pozytywny wptyw na rozwdj uczniéw (por. Svensson i in. 2018: 108-109).

Kolejng forma wsparcia dla nowo przybytych uczniéw jest mentoring w jezyku ojczystym
(szw. studiehandledning pd modersmalet). Uczniowie, ktérzy majg trudnosci ze zrozumie-
niem i opanowaniem tresci zaje¢ prowadzonych w jezyku szwedzkim, mogg liczy¢ na wspar-
cie nauczyciela jezyka ojczystego (przed lekcjami, w ich trakcie lub po ich zakonczeniu),

5 Zawdd nauczyciela w Szwecji jest
0d 2011 roku zawodem regulowanym,
do ktérego wykonywania potrzebne
jest zdobycie specjalnej legitymacji
nauczycielskiej (szw. ldrarlegitimation)
wydawanej przez Skolverket. Legity-
macja okresla zakres przedmiotow,
do nauczania ktérych dany nauczy-
ciel ma uprawnienia (szw. behérighet).
Szanse na state zatrudnienie w szkole
maja tylko nauczyciele legitymowa-
ni, poza kilkoma wyjatkami, jakimi sg
nauczyciele przedmiotéw zawodo-
wych i nauczyciele jezyka ojczystego
wiasnie, ktérych to zwolniono z tego
wymogu. Muszg oni jednak posiadac
wystarczajace kompetencje, aby moc
naucza¢ swojego przedmiotu (por. Jarl
i R&Nnberg 2019: 154-170).

zwtaszcza jedli istnieje ryzyko nieza-
liczenia przez nich jednego (lub wie-
cej) przedmiotu (Skolverket 2022b).
Rola nauczycieli jezyka ojczystego
w szwedzkiej szkole wykracza cze-
sto poza ramy dydaktyczne — bywa-
ja oni rowniez kulturowymi mediato-
rami (szw. kulturtolkar) w kontaktach
z personelem szkolnym (Lahdenpera
2017: 44).

Rys. 1. Podziat kurséw SFI

Sfi studievag1

sfi studievig 2
Szwedzki dla dorostych
Podobne wsparcie w nauce szwedz-
kiego oferowane jest dorostym.
W tym celu gminy organizujg kur-
sy SFI (szw. svenska fér invandrare),
czyli jezyk szwedzki dla imigran-
tow. Aby wzigé udziat w zajeciach,
nalezy mie¢ ukonczone 16 lat i by¢
zameldowanym na terenie Szwe-
¢ji — nie obowigzuje gdérna granica
wieku. Za organizacje kursow od-
powiadajg gminy oraz tzw. wyzsze
szkoty ludowe (szw. folkhdgskolor).
Kursy te sg bezptatne. Plan zajec

Sfi studieviag 3

Nyborjarniva

centrum-for-vuxenutbildning/sfi/det-har-ar-sfi.

Zrédto: www.linkoping.se/forskola-och-utbildning/vuxenutbildninglinkoping/
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6 Skrocone formy stosowane wy-
miennie, odnoszace sie do tego
samego przedmiotu: SVA = svenska
som andrasprik, SAS = svenska som
andrasprak.

7 Egzamin panstwowy uprawniajacy
do podjecia studidw w Szwecji. Za jego
przygotowanie odpowiada Institutio-
nen férsvenska och flersprakighet na
Uniwersytecie Sztokholmskim. Prze-
prowadzany dwa razy w roku (w maju
i pazdzierniku) przez 7 szwedzkich
uniwersytetow oraz okoto 70 roznych
osrodkow na catym swiecie. Egzamin
sktada sie z trzech czesci: czytania, pi-
sania i mowienia. Czes¢ ustna rozni sie
w zaleznosci od tego, czy zdajacy przy-
stepuje do egzaminu w Szwegcji, czy
tez pozajej granicami. TISUS nie jest
powigzany ze skalg w ESOKJ, a oce-
na, jaka mozna uzyskac, to godkind
(zdany) lub underkdnd (niezdany),
(por. SU2025).
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dostosowywany jest do indywidualnych potrzeb kursanta, by umozliwi¢ mu pogodzenie
nauki z praca, praktykami zawodowymi czy innymi obowigzkami. Kazdy cykl trwa cztery ty-
godnie i obejmuje na 0gdt 15 godzin zajec tygodniowo. Oferowane sa trzy sciezki ksztatcenia
(szw. studievdg) na réznych poziomach, z ktérych kazda dzieli sie na etapy A-D. W zaleznosci
od wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych dobierana jest odpowiednia $ciezka, w wy-
niku czego nauka na poziomie dla poczatkujgcych (szw. nybérjarnivd) moze sie rozpoczac
od etapu A, Blub C (rys. 7).

Poziom pierwszy, obejmujgcy kursy A-D, przeznaczony jest gtownie dla oséb niepotra-
figcych czytad i pisac lub majgcych minimalne doswiadczenie szkolne. Druga $ciezka (B-D)
adresowana jest do osdb, ktorych wyksztatcenie nie odpowiada poziomowi szwedzkiej
szkoty $redniej. Trzeci poziom (C-D) skierowany jest z kolei do oséb majgcych wyksztatce-
nie na poziomie szkoty sredniej i tych, ktorzy wezesniej studiowali na uczelniach wyzszych
(Utbildningsguiden, bdw.). Po ukonczeniu kurséw SFI dorosli moga kontynuowad nauke je-
zyka szwedzkiego w ramach tzw. gminnych szkét dla dorostych (szw. Kommunal vuxenut-
bildning, w skrécie komvux), gdzie oferowane sg zajecia z jezyka szwedzkiego jako drugie-
go, czyli SVA lub SAS®.

Tab. 2. Zestawienie poziomow i rodzajow nauczania jezyka szwedzkiego dla dorostych

JEZYK SZWEDZKI JAKO JEZYK SZWEDZKI DLA JEZYK SZWEDZKI JAKO ODPOWIADAJACY IM
OBCY - SVENSKA SOM IMIGRANTOW - SVENSKA DRUGI - SVENSKA POZIOM EDUKACJI
FRAMMANDE SPRAK FOR INVANDRARE (SF1) SOM ANDRASPRAK SZKOLNEJ
(POZIOM W SKALI CEFR) OFEROWANY PRZEZ
SZKOLY DLA DOROSLYCH
(KOMVUX)
Al A-B - klasy 1-6 szkoty
% c ) podstawowej
B1 D -
B2- - SVA grund / SAS grund klasy 7-9 szkoty
podstawowej
B2 - SVA1/SAS1 klasa1liceum
Cl- - SVA2 /SAS2 klasa 2 liceum
Cl - SVA3/SAS3 klasa 3 liceum

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie medarbetare.ki.se/stod-och-verktyg/kommunikationsstod/sprakstod/

lar-dig-svenska.

W celu podjecia studidéw w jezyku szwedzkim na szwedzkiej uczelni wymagana jest zna-
jomos$¢ jezyka na odpowiednim poziomie po$wiadczona certyfikatem. Nalezy wiec ukon-
czy¢ kurs SVA 3 albo kurs organizowany przez uczelnie wyzsze nadajgce takie uprawnienia
(szw. behdérighetsgivande kurs i svenska) lub zdac panstwowy egzamin TISUS (Test i svenska
foér universitets- och hégskolestudier)’, (Antagning.se 2025).

Teksty w uproszczonej wersji jezykowej wspierajace nauke imigrantow
Osoby uczace sie jezyka szwedzkiego w Szwecji mogg korzystad z wielu form wsparcia,
w tym z licznych materiatow dydaktycznych przygotowanych specjalnie z myslg o nich. War-
to siegna¢ nie tylko po tradycyjne podreczniki i inne pomoce naukowe, lecz takze skorzy-
stac z tekstow i audycji opracowanych w uproszczonej wersji jezykowej, okreslanych mianem
lattldst (do tatwego czytania) lub pa litt svenska (w tatwym szwedzkim). Maria Osterlund
(2002) podkresla, ze pojecie lattldst nie odnosi sie do wszystkich tekstéw tatwych w odbio-
rze, lecz wytacznie do tych, ktore zostaty celowo napisane w uproszczonej formie, innej niz
standardowa. W tym zakresie Szwecja uchodzi za pioniera — dziatania majace upraszczac je-
zyk w réznych publikacjach rozpoczeto juz w latach 60. XX wieku, a pierwsza ksigzka w wersji
lattldst ukazata sie w1968 roku.
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Pierwotnie tresci pisane w tatwym szwedzkim byty kierowane gtéwnie do oséb z réz-
nego rodzaju niepetnosprawnosciami. Z czasem jednak grupa docelowa poszerzyta sie
0 osoby z trudnosciami w czytaniu i rozumieniu tekstu, wynikajgcymi z dysfunkgji, zabu-
rzen, demengji, a takze o osoby niezainteresowane tradycyjnym czytelnictwem, stabo
znajace jezyk szwedzki lub dopiero sie go uczgce (Nordenstam i Olin-Scheller 2022: 17).
Obecnie tego typu materiaty (zgodnie z zasadg powszechnego dostepu do informacji)
stanowig dos¢ szeroka oferte. Cechuja je prosta struktura jezykowa oraz przystepny styl.
W [gttldst ukazujg sie zardwno pozycje zaliczane do klasyki literatury, jak i ksigzki mtodzie-
zowe czy nowe publikacje z réznych gatunkéw literackich — zazwyczaj sg to uproszczo-
ne wersje klasycznych dziet lub zupetnie nowe tytuty. Wydawnictwo LL-férlaget nalezace
do urzedu ds. dostepnosci mediéw (szw. Myndigheten fér tillgéngliga medier) publikuje
rocznie ok. 15 nowych pozycji w lattlast, ktorych grupa docelowg sg mtodzi dorosli i do-
rosli, powiekszajgc tym samym imponujgce zasoby LL-férlaget, oraz komercyjng oferte
tego typu ksigzek.

Uproszczona wersja jezyka jest tez czesto wykorzystywana w serwisach internetowych
urzeddéw oraz broszurach (publikowanych przez rézne organizacje i instytucje panstwo-
we), ktore sg kierowane do mieszkancéw Szwecji. Osoby uczace sie jezyka (ale nie tylko)
moga rowniez czerpad informacje z codziennych uproszczonych wiadomosci ukazujacych
sie w formie gazety ,8sidor.se”® lub audydji telewizyjnej Nyheter pa litt svenska, emitowa-
nej przez szwedzka telewizje publiczng SVT. Szwedzkie radio (szw. Sveriges Radio) oferu-
je podobny program pod nazwa Radio Sweden p4 latt svenska. Jak zauwaza lwona Kowal
(2023: 56), warto pamietac, ze publikacje w wersji lattldst nie s tozsame z coraz bardziej po-
pularnymi na $wiecie tekstami pisanymi tzw. jasnym jezykiem (szw. klarsprik, ang. plain lan-
guage). Ten drugi termin odnosi sie przede wszystkim do uproszczonych tekstéw urzedo-
wych tak, by byty one zrozumiate przez szerokie grono odbiorcow.

Materiaty opracowane w wersji lattldst to w Szwecji wazny element wspierajacy integra-
cje jezykowa i edukacyjng imigrantéw — s one spdjne z zasadami szwedzkiej polityki eduka-
cyjnej prowadzonej wobec ucznidow wielojezycznych.

Podsumowanie

Doswiadczenia Szwecji pokazuja, ze wielojezyczno$é nie musi by¢ przeszkoda w edukacji -
przeciwnie, moze wspierac¢ proces uczenia sie, rozwoj tozsamosci ucznia oraz budowanie
spoteczenstwa opartego na integracji i wzajemnym szacunku. Dzieki licznym reformom
jezykowym, wsparciu nauki jezykéw mniejszosci oraz szeroko zakrojonym dziataniom
edukacyjnym szwedzki system szkolny zdotat wypracowac rozwigzania odpowiadajgce
potrzebom wielojezycznych ucznidéw z doswiadczeniem migracji. Kluczowe miejsce w tym
modelu zajmuja: ,jezyk szwedzki jako drugi”, nauczanie jezyka ojczystego oraz podejscie
translanguaging uwzgledniajgce peten repertuar jezykowy ucznia i wspierajace jego roz-
woj. Cho¢ model ten nie jest wolny od wyzwan, jego zatozenia i dotychczasowe efekty
mogg by¢ cenng inspiracjg dla innych panstw, w tym Polski. W obliczu rosnacej rézno-
rodnosci spoteczenstw europejskich warto siega¢ po dobre przyktady, ktére pokazuja,
ze integracja i edukacja moga i$¢ w parze z poszanowaniem jezykowej oraz kulturowe;j
odmiennosci.

BIBLIOGRAFIA

> Antagning.se (2025), Behérighet i svenska, <bit.ly/4ioLJJT>, [dostep: 29.03.2025].
>  Cwejman, A. (2015), Myten om Sverige som invandringsland, Goteborgs-Posten,
04.12.2015, <bit.ly/48tdjS2>, [dostep: 29.03.2025].

> Ganuza, N., Hyltenstam, K. (2020), Modersmalsundervisningens framvéxt och
utveckling, [w:] B. Straszer, A. Wedin (red.), Modersmal, minoriteter och mangfald -

i forskola och skola, Lund: Studentlitteratur, s. 37-77.

8 GCazetainternetowa, dostepna tak-
ze w wersji papierowej, ktérej wydaw-
ca jest urzad ds. dostepnosci medidéw
(szw. Myndigheten fér tillgéngliga
medier).


http://bit.ly/4ioLJJT
https://www.gp.se/ledare/kronika/cwejman-myten-om-sverige-som-invandringsland.5c57ebaa-5322-4fbf-9bba-e88118e3837

UCZNIOWIE Z DOSWIADCZENIEM MIGRACJI

126

> Jarl, M., Ronnberg, L. (2019), Skolpolitik: fran riksdagshus till klassrum, Stockholm: Liber.
> Kowal, I. (2020), Polityka jezykowa Szwecji, ,Scripta Neophilologica Posnaniensia”,
Tom 20, s. 117-131.

> Kowal, I. (2023), Materiaty cyfrowe w nauce jezyka rzadko nauczanego na przyktadzie
jezyka szwedzkiego, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, s. 53-60.

> Koztowski, P. (2024), Norman Davies: Polska byta wielonarodowa, teraz jest sztucznie
homogeniczna, Dziennik.pl, 30.09.2024, <bit.ly/48fDWcU>, [dostep: 29.03.2025].

> Lahdenperg, P. (2017), Nyanldnda som utmaning for utveckling av skolan som
interkulturell I&rmiljé, [w?] P. Lahdenpera, E. Sundgren (red.), Nyanldnda, interkulturalitet
och flersprakighet i klassrummet, Stockholm: Liber, s. 29-48.

> LLforlaget (bdw.), Om oss, <ll-forlaget.se/om-oss/>, [dostep: 20.09.2025].

> Nordenstam, A, Olin-Scheller, C. (2022), Lattldst. Bokmarknad, ungdomslitteratur,
skola, Moklinta: Gidlunds férlag.

> Osterlund, M. (2002), LL = I&ttl4st, <sprakbruk fi/-/Il-lattlast/>, [dostep: 29.03.2025].

> Parkvall, M. (2009), Sveriges sprak. Vem talar vad och var? RAPPLING 1. Rapporter
fran institutionen for lingvistik. Stockholms universitet, <www.diva-portal.org/smash/get/
diva2:225395/FULLTEXT03.pdf>, [dostep: 29.03.2025].

> Polski Instytut Ekonomiczny (2024), Co trzeci Polak zawyza liczbe cudzoziemcow

w Polsce, 18.06.2024, <pie.net.pl/co-trzeci-polak-zawyza-liczbe-cudzoziemcow-w-polsce>,
[dostep: 29.03.2025].

> Roman, H., Mattlar, J. (2019), Svenska, [w:] E. Larsson, J. Westberg (red.),
Utbildningshistoria — en introduktion. (Tredje upplagan), Lund: Studentlitteratur, s. 277-294.
>  Statistiska centralbyran (2020), Uppvéxtvillkor fér barn med utléndsk bakgrund 2019,
<bit.ly/4prw3b6>, [dostep: 29.03.2025].

>  Statistiska centralbyran (2025), Utrikes fédda i Sverige, 21.02.2025, <www.sch.se/
hitta-statistik/sverige-i-siffror/manniskorna-i-sverige/utrikes-fodda-i-sverige/>, [dostep:
29.03.2025].

>  Skolverket (2016), Allméanna rad om utbildning f6r nyanldnda elever, Stockholm:
Skolverket.

> Skolverket (2022a), Laroplan fér grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet:
Lgr22, <www.skolverket.se/getFile?file=13074>, [dostep: 29.03.2025].

> Skolverket (2022b), Stodmaterial — Studiehandledning pd modersmalet. Att stédja
kunskapsutveckling hos flersprakiga elever, Stockholm: Skolverket.

> Skolverket (2025a), Organisera mottagande och utbildning av nyanldnda elever

i grundskolan, 25.03.2025, <bit.ly/4rjziU1>, [dostep: 29.03.2025].

> Skolverket (2025b), Rétt till modersmalsundervisning, <www.skolverket.se/regler-och-
ansvar/ansvar-i-skolfragor/ratt-till-modersmalsundervisning>, [dostep: 29.03.2025].

> Stockholms universitet (2023), Historik Institutionen fér svenska och flersprakighet,
03.03.2023, <bit.ly/4p30UxV>, [dostep: 29.03.2025].

> Stockholms universitet (2025), Om Tisus, 05.09.2025, <www.su.se/tisus/om-tisus>,
[dostep: 06.10.2025].

> Sundgren, E. (2017), Flersprakighet - forestéllningar och attityder, [w:] P. Lahdenper,
E. Sundgren (red.), Nyanlédnda, interkulturalitet och flersprakighet i klassrummet, Stockholm:
Liber, s. 49-71.

> Svensson, G. (2018), Transsprakande - bakgrund, teorier och praktiknéra exempel:
Artikel 1. Begreppet translanguaging och dess ursprung, Stockholm: Skolverket.

> Svensson, G., Rosén, J., Straszer, B., Wedin, A. (2018), Greppa flersprakigheten: en
resurs i larande och undervisning, Stockholm: Skolverket.

> Sveriges Riksdag (2009), Spraklag (2009:600), <www.riksdagen.se/sv/dokument-och-
lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/spraklag-2009600_sfs-2009-600/>, [dostep:
29.03.2025].

1€ZYKI OBCe€ w szkole 4/2025


http://bit.ly/48fDWcU
https://ll-forlaget.se/om-oss/
https://sprakbruk.fi/-/ll-lattlast/
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:225395/FULLTEXT03.pdf
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:225395/FULLTEXT03.pdf
https://pie.net.pl/co-trzeci-polak-zawyza-liczbe-cudzoziemcow-w-polsce
http://bit.ly/4prw3b6
https://www.scb.se/hitta-statistik/sverige-i-siffror/manniskorna-i-sverige/utrikes-fodda-i-sverige/
https://www.scb.se/hitta-statistik/sverige-i-siffror/manniskorna-i-sverige/utrikes-fodda-i-sverige/
https://www.skolverket.se/getFile?file=13074
http://bit.ly/4rjziU1
https://www.skolverket.se/regler-och-ansvar/ansvar-i-skolfragor/ratt-till-modersmalsundervisning
https://www.skolverket.se/regler-och-ansvar/ansvar-i-skolfragor/ratt-till-modersmalsundervisning
http://bit.ly/4p3oUxV
https://www.su.se/tisus/om-tisus
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/spraklag-2009600_sfs-2009-600/
https://www.riksdagen.se/sv/dokument-och-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/spraklag-2009600_sfs-2009-600/

Szwedzka szkota otwarta na ucznidéw z doswiadczeniem migracji

> Utbildningsguiden (bdw.), Sfi — svenska for invandrare, <utbildningsguiden.skolverket.
se/languages/svenska/sfi>, [dostep: 29.03.2025].

> WVS = World Values Survey (2023), WVS Cultural Map: 2023 Version Released,
17.02.2023, <www.worldvaluessurvey.org/WVSNewsShow.jsp?ID=467>,

[dostep: 29.03.2025].

ADAM WOJTCZAK Skandynawista i germanista. Nauczyciel akademicki

na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Lektor jezyka
szwedzkiego. Zdobyt szwedzka legitymacje nauczycielskg z uprawnieniami do nauczania
m.in. jezyka szwedzkiego jako drugiego oraz polskiego jako jezyka ojczystego w szwedzkiej
szkole. Ukonczyt studia podyplomowe w zakresie lingwistyki dla nauczycieli na Uniwersytecie
w Umea oraz nauczania jezyka polskiego na Uniwersytecie Uppsalskim. Studiowat w Szwecji,
na Wyspach Owczych i w Islandii. Do jego zainteresowan naukowych naleza: jezyki nordyckie,
kultura Skandynawii, dydaktyka jezykdéw obcych, gramatyka, jezykoznawstwo, kultura i jezyk
biznesu.

Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.
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PILLOT: Od dziedzictwa
do uczestnictwa

Projekt Erasmusa+ w ekologicznym podejsciu
do edukacji jezykowej dorostych

Wspotczesna edukacja jezykowa coraz czesciej KATARZYNA ZAK-CAPLOT
poszukuje drog wyjscia poza klase, w strone Muzeum Warszawy

doswiadczenia, miejsca i relacji. Projekt PILLOT

pokazuje, w jaki sposob lokalne dziedzictwo

kulturowe moze sie stac¢ srodowiskiem uczenia

sie jezyka, sprzyjajgcym zaroGwno rozwojowi

kompetencji komunikacyjnych, jak i budowaniu

poczucia przynaleznosci u uczgcych sie dorostych

z doswiadczeniem migracji.
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e wspodtczesnej dydaktyce jezykowej coraz wyrazniej sie podkresla, ze je-

zyk nie funkcjonuje w oderwaniu od $wiata, lecz rozwija sie w dziataniu,

relacji i doswiadczeniu. Jezyk jest nie tylko narzedziem komunikacji, lecz

takze sposobem uczestnictwa w rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;j.

W ekologicznym podejsciu do edukacji jezykowej uczenie sie nie polega
na stopniowym opanowywaniu struktur, lecz na wchodzeniu w praktyki jezykowe osadzo-
ne w konkretnych miejscach i sytuacjach, ktére oferujg realne mozliwosci komunikacyjne
(por. van Lier 2004). Miejsce przestaje by¢ wowczas neutralnym ttem, a staje sie aktywnym
elementem procesu uczenia sie — no$nikiem pamieci, znaczen i narracji.

Projekt PILLOT — cele i zatozenia

Takie rozumienie jezyka i uczenia sie stanowito punkt wyjscia projektu PILLOT, czyli
Promoting inclusive language learning opportunities through local culture and cultural
heritage for learners with refugee and migrant backgrounds, realizowanego w ramach
programu Erasmus+. Projekt koncentrowat sie na edukacji jezykowej dorostych oséb z do-
Swiadczeniem migracji i uchodzstwa, zaktadajac, ze lokalne dziedzictwo kulturowe (za-
réwno materialne, jak i niematerialne) moze petni¢ funkcje Srodowiska uczenia sie jezyka,
a nie jedynie tematu zaje¢. W tym sensie PILLOT wpisuje sie w szerszy nurt myslenia o jezy-
ku jako elemencie srodowiska, w ktorym znaczenie powstaje w interakcji i dziataniu, a nie
w izolacji w sali lekcyjnej (van Lier 2010).

W dziataniach projektowych jezyk nie byt nauczany ,w potaczeniu z kulturg”, lecz przez
kulture i w kulturze. Przestrzenie muzealne, miejskie i przyrodnicze stawaty sie miejscami
realnych interakgji, w ktorych uczacy sie wykorzystywali jezyk do opisywania obiektdw,
negocjowania znaczen, porownywania doswiadczen i tworzenia narracji. Takie podejscie
jest bliskie koncepcjom object-based learning, w ktérych obiekt kultury dziata jako me-
diator refleksji, emocji i komunikacji, a nie jedynie ilustracja treéci jezykowych (por. Zak-
-Caplot 2024a).

Faza testowania i metodologia badan

Kluczowym elementem projektu byta rozbudowana faza testowania prowadzona row-
nolegle we wszystkich krajach partnerskich w okresie od czerwca 2024 roku do stycznia
2025. Testowanie miato charakter miedzynarodowy i obejmowato dziatania realizowane
w muzeach, przestrzeni miejskiej oraz podczas warsztatow terenowych. Nie chodzito przy

Warsztat na ekspozycji Muzeum Warszawy

Fot. Muzeum Warszawy

tym o mechaniczne wdrazanie scenariuszy, lecz o cia-
gte sprzezenie praktyki z refleksja, typowe dla badan
wdrozeniowych.

Edukatorzy prowadzacy zajecia wypetniali arkusze
refleksji po kazdej sesji, uczestnicy brali udziat w pét-
ustrukturyzowanych badaniach ankietowych, aw cze-
$ciwarsztatoéw uczestniczyli zewnetrzni obserwatorzy
wnoszacy perspektywe ,z zewnatrz”. Tak zaprojekto-
wana procedura pozwalata na poréwnywalnosé wy-
nikéow miedzy krajami, przy jednoczesnym uwzgled-
nieniu lokalnej specyfiki dziatan. W pieciu krajach
partnerskich przeprowadzono tgcznie 98 sesji pilo-
tazowych, zaplanowanych pierwotnie jako spotkania
90-minutowe, z czego w 76 przypadkach prowadzona
byta pogtebiona obserwacja. W dziataniach uczestni-
czyto 689 dorostych uczacych sie, a aktywnosci wdra-
zato 18 edukatoréw wspieranych przez 16 obserwato-
réw i ewaluatorow.
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Rezultaty iloSciowe i jakoSciowe

Zbiorcze wyniki ewaluacji ilosciowej ze wszystkich krajéw wskazujg
na bardzo wysoki poziom akceptacji przyjetego modelu pracy. Okoto
90-95% uczestnikdéw oceniato swoje doswiadczenie na poziomie 4 lub 5
w pieciostopniowej skali satysfakcji, a ponad 85% deklarowato aktywne
zaangazowanie w proponowane dziatania.

Rownie wyrazne byty efekty w obszarze jezykowym: okoto 80-90%
uczestnikéw deklarowato wzrost pewnosci w postugiwaniu sie jezykiem,
poszerzenie zasobu stownictwa oraz lepsze rozumienie komunikatéw
w sytuacjach realnych. Ponad 85% respondentéw wskazywato takze
na wzrost wiedzy kulturowej i historycznej dotyczacej miasta lub kraju
goszczgcego, co potwierdza, ze integracja jezyka z dziedzictwem kul-
turowym sprzyja rbwnoczesnemu rozwojowi kompetencji jezykowych
i miedzykulturowych (Komisja Europejska 2019).

Analiza jakosciowa odpowiedzi uczestnikdw oraz obserwacje ewaluato-

Warsztat o czeskiej kulturze stotu

Fot. Centrum demokratického vzdélavani

réow pokazuja, ze warsztaty byty postrzegane jako angazujgce, dynamicz- Warsztat w skansenie Muzeum

ne i sprzyjajgce poczuciu bezpieczenstwa. Uczestnicy podkreslali znaczenie
pracy zespotowej i interakcji spotecznych, wskazujac, ze nauka jezyka po-
przez wspolne dziatanie i eksploracje przestrzeni sprawiata, iz komunikacja
stawata sie naturalna i mniej obcigzona lekiem przed btedem.

Whioski dla edukatorow

Z perspektywy ewaluatoréw szczegdlnie istotne okazato sie $wiadome
stosowanie jezyka inkluzywnego i prostego, dostosowanego do mozli-
wosci najstabszych jezykowo uczestnikow grupy. Obserwacje pokazaty,
ze skuteczna praca w przestrzeniach dziedzictwa wymaga od eduka-
toréw nie tylko kompetencji merytorycznych, lecz takze umiejetnosci
upraszczania przekazu, parafrazowania i reagowania na potrzeby od-
biorcéw, bez infantylizacji tresci. Ewaluatorzy zwracali rowniez uwage
na znaczenie wczesniejszego przygotowania do pracy w muzeum lub
w terenie, obejmujgcego m.in. planowanie momentow ciszy, pozosta-
wianie przestrzeni na wypowiedzi uczestnikow oraz Swiadome zarza-
dzanie btedem jezykowym jako elementem procesu uczenia sie.

Publikacje i zasoby projektu
Jednym z trwatych rezultatéw projektu jest publikacja Cities that Speak
(Zak-Caplot i Potasinska 2025) zaprojektowana jako wielojezyczne na-

Etnograficznego Transylwanii

Fot. Muzeum Etnograficzne Transylwanii

rzedzie edukacyjne tgczace nauke jezyka z lokalnym dziedzictwem kulturowym. Obejmuje
ona rozdziaty poswiecone miastom i jezykom partneréw projektu: Warszawie (jezyk polski
— odbudowa powojenna miasta, socrealizm i modernizm), Pradze (jezyk czeski — secesja
i kultura mieszczanska), Kluzowi-Napoce (jezyk rumunski — dziedzictwo $redniowieczne),
Florencji (jezyk wtoski — architektura i sztuka renesansu) oraz Luksemburgowi (jezyk fran-
cuski i luksemburski — architektura wspdtczesna XX wieku oraz sredniowieczne struktury
miejskie), a takze modut w jezyku angielskim.

Kazdy rozdziat wykorzystuje wybrang epoke architektoniczno-artystyczng jako punkt
wyijscia do pracy jezykowe;j i refleksji nad relacja miedzy jezykiem, miejscem i pamiecia.
Szczegdlng role petni ostatni rozdziat, ktéry wprowadza zagadnienia zwigzane z Unig Eu-
ropejska, wartosciami europejskimi oraz programem Erasmus+, osadzajac nauke jezyka
w szerszym kontekscie obywatelskim.

Uzupetnieniem publikacji sg otwarte zasoby edukacyjne projektu, udostepnio-
ne w formule open access. Obejmujg one gotowe aktywnosci dydaktyczne mozliwe do
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Konferencja w Muzeum Warszawy wykorzystania w muzeach, przestrzeni miejskiej oraz w pra-

Fot. T. Kaczor

cy z dorostymi uczacymi sie, w tym z osobami z doswiad-
czeniem migracji. Istotng czescig materiatéw jest modut
e-learningowy, ktory umozliwia dobdr aktywnosci zgodnie
z potrzebami uzytkownika i profilem grupy, z wykorzysta-
niem filtréw tematycznych.

Podsumowanie i konferencja miedzynarodowa

ProjektPILLOT zostatpodsumowanypodczas miedzynarodo-
wej konferencji International Conference on Language Edu-
cation of Adults through Cultural Heritage, ktéra odbyta sie
30 pazdziernika 2025 roku w Muzeum Warszawy. Wydarze-
nie to stato sie przestrzenia spotkania i dialogu czotowych
europejskich praktykéw zajmujacych sie nauczaniem jezy-
kow poprzez sztuke i dziedzictwo kulturowe. Konferencja
zgromadzita 75 uczestnikdw z 10 krajéw i taczyta czesc refe-
ratowg z warsztatami praktycznymi, podczas ktorych pre-
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zentowano i testowano metody wykorzystywane w pracy

z dorostymi uczacymi sie w przestrzeniach kultury. Obok wystapien eksperckich istotnym
elementem programu byty sesje warsztatowe umozliwiajace uczestnikom bezposrednie
doswiadczenie podej$¢ opartych na translanguagingu, pracy z obiektami muzealnymi
oraz ekologicznej koncepcji uczenia sie jezyka rozwijanej w projekcie PILLOT.

Projekt PILLOT pokazuje, ze edukacja jezykowa dorostych moze skutecznie taczyc
rozwoj kompetengji jezykowych z doswiadczeniem kultury i dziedzictwa. Szczegdtowe
informacje o projekcie oraz udostepnione rezultaty mozna znalez¢ na stronie projektu:
www.pillotproject.eu. Podejmowane w projekcie zagadnienia sg kontynuowane i pogtebiane
w ramach inicjatywy | Connect, Appreciate, Reinterpret, and Engage — Migrant Participatory
Project Learning Through Reinterpretation of European Cultural Heritage (I.C.A.R.E. 2025-
2028), koncentrujacej sie na taczeniu mediacji jezykowej i muzealnej w pracy z migrantami.
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KATARZYNA ZAK‘CAP LOT kierowniczka Biblioteki Muzeum Warszawy

i koordynatorka miedzynarodowych projektéw dotyczacych nauczania jezykow obcych
poprzez materialne i niematerialne dziedzictwo; doktorantka Szkoty Doktorskiej Nauk
Humanistycznych UW. Autorka publikacji dotyczacych zintegrowanego nauczania jezyka
polskiego jako obcego oraz kultury i historii Warszawy. Lektorka jezyka polskiego i czeskiego
jako obcego na Uniwersytecie Warszawskim.
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