Nauczyciele jezykow obcych
dzieki zaawansowanej znajomosci
jezykéw moga by¢ uwazani za
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udwig Wittgenstein, znany filozof jezyka, jest autorem my-

$li, ze ,granice mojego jezyka sg granicami mojego $wiata”

(1929/2011). Podazajac za tym stwierdzeniem, mozna zaktadac,

ze osoby znajace tylko jeden jezyk (ojczysty) patrzg na swiat

z perspektywy etnocentrycznej, natomiast osoby znajace
wiecej jezykdw potrafig patrzec na te same zjawiska badz ludzi z kilku
perspektyw, jednoczesnie stajac sie bardziej otwartymi i tolerancyj-
nymi. Z tego wzgledu nauczyciele jezykdéw obcych posiadajacy wyso-
ka kompetencje w przynajmniej jednym z nich wydaja sie by¢ bardziej
przygotowani na spotkania z Innym, tj. uczniem obcego pochodzenia,
obco-, a nawet wielojezycznym, niz ich wspotpracownicy, nauczycie-
le-przedmiotowcy. Czy rzeczywiscie tak jest? Czy nauczyciele jezyka
obcego, korzystajgc z wtasnego doswiadczenia uczenia sie i nauczania
jezykow obceych, potrafig wezud sie w sytuacje nowo przybytego ucznia,
zrozumied jego trudnosci i potrzeby w zakresie ksztatcenia zaréwno je-
zyka polskiego, jak i innych jezykdw obcych, dostosowujgc znane roz-
wigzania dydaktyczne do uczniow, ktérych jezykiem ojczystym jest inny
niz jezyk polski? Innymi stowy, czy potrafig dokonac transferu szkolenia
(ang. transfer of training; Baldwin i Ford 1988; McDonald 2011) w zakresie
nauczania jezyka obcego ucznidéw polskich do potrzeb ucznidéw inno-
jezycznych? Czy potrafig jednoczesnie wykorzystaé obecnosc¢ ucznia
obcojezycznego dla potrzeb ksztatcenia kompetencji interkulturowe;j,
a takze swiadomosci jezykowej uczniow polskich?

Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na nowe wyzwanie stojgce
przed nauczycielami jezykéw obcych, jakim jest praca z uczniami wie-
lojezycznymi, mdéwigcymi innym jezykiem pierwszym niz jezyk pol-
ski w kontekscie przeprowadzonego w Uniwersytecie Pedagogicz-
nym projektu badawczego (Rokita-Jaskow i in. 2022). Jego celem byto
okreslenie pogladdéw i doswiadczen nauczycieli anglistow nt. pracy
z uczniem wielojezycznym, czesto pochodzacym z innej kultury. Kwe-
stia ta wydaje sie szczegdlnie aktualna obecnie, gdy do polskich szkot
trafia ogromna liczba uczniéw z Ukrainy, co znacznie zmienia krajobraz
jezykowy placéwek i stawia przed nauczycielami nowe wyzwania.

Uczniowie wielojezyczni zaczeli sie pojawia¢ w polskiej szkole mniej
wiecej dekade temu i zazwyczaj stanowili odosobnione przypadki. Byty
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to najczesciej dzieci z rodzin mieszanych, uczniowie migranci z krajow za wschodnig grani-
3, tj. Ukrainy, Biatorusi, Rosji, Wietnamu, Czeczenii, Tadzykistanu, a takze z potudnia Euro-
py, np. Rumunii, Gregji, Wtoch (migracje.gov.pl). Istotng grupe stanowig rowniez uczniowie
reemigranci, ktorzy urodzili sie i/lub przebywali dtuzszy czas za granicg i z tego wzgledu cze-
sto biegle postuguja sie dwoma jezykami, tj. jezykiem kraju pochodzenia i jezykiem polskim.
Pojawienie sie takich uczniéw w polskiej szkole, a doktadniej w klasie jezykowej, stawia przed
nauczycielami nowe wyzwania, gdyz dotad pracowali oni jedynie z uczniami, ktérzy mowili
tym samym jezykiem pierwszym, tj. polskim, stad klasy jezykowe byt pod tym wzgledem
jezykowo homogeniczne.

Wydaje sie, ze nauczyciele jezyka obcego powinni najlepiej poradzi¢ sobie z nowym wy-
zwaniem, jakim jest pojawienie sie ucznia wielojezycznego na lekcji jezyka obcego. Posiadaja
oni bowiem wiedze z zakresu przyswajania jezyka obcego/drugiego, a takze do$wiadczenie
nauczania jezyka wymagajace dostosowania poziomu komunikagji jezykowej w klasie do po-
ziomu ucznia. Znajac przynajmniej jeden jezyk obcy, nauczyciele-jezykowcy mogg réwniez
skuteczniej komunikowac sie z uczniami obcokrajowcami, nawet jesli nie znajg ich jezyka,
lecz wykorzystujgc znane im strategie komunikacyjne werbalne i niewerbalne, tj. upraszcza-
nie mowy, przeformutowanie wypowiedzi, powtarzanie i akcentuacje stow kluczowych, sto-
sowanie internacjonalizméw, stow kognatdéw i wiele innych (Dérnyei i Scott 1997). Z ich po-
moca nauczyciele mogg budowad ,rusztowanie” (Bruner 2006) dla nowo przybytego ucznia
i poprzez komunikacje dostosowang do jego aktualnego poziomu jezykowego, wspieraé go
w nabywaniu kolejnego jezyka, jakim jest jezyk obcy obecny w edukacji szkolnej, tj. jezyk an-
gielski, niemiecki, francuski lub inne. Nauczyciele-jezykowcy posiadaja takze wiedze i umie-
jetnosci rozwijania kompetencji interkulturowej (Byram 2008), ktéra jest czesto elementem
ich programdw ksztatcenia. Pojawienie sie ucznia obcokrajowca w grupie stwarza natural-
ng okazje do rozwijania tej kompetencji na gruncie klasy. Nalezy jedynie odwrécié perspek-
tywe. Dotad nauczyciele skupiali sie na ksztatceniu kompetengji interkulturowej u polskich
uczniéw w celu doskonalenia porozumienia z obcokrajowcami poza wtasnym srodowiskiem,
najczesciej za granica. W nowej sytuacji nauczyciel moze stac sie posrednikiem, mediatorem
pomiedzy kulturg nowo przybytego ucznia a kulturg polska, uwrazliwiajgc obie strony na od-
mienne skrypty kulturowe i kody zachowania.

Czy wspomniane powyzej kompetencje i wiedza wystarcza, aby nauczyciel jezyka ob-
cego skutecznie poradzit sobie w sytuacji spotkania z Innym, by potrafit dokonad transferu
umiejetnosci ksztatcenia jezyka obcego w grupie jednojezycznej do grupy wielojezycznej?
Psycholodzy zajmujacy sie funkcjonowaniem organizacji (np. Baldwin i Ford 1988) twierdza,
ze transfer takiej wiedzy nabytej w toku ksztatcenia (np. studiéw) do srodowiska pracy jest
jak najbardziej mozliwy. W zaproponowanym przez siebie modelu zauwazajg oni, ze transfer
ten jest zalezny zaréwno od predyspozycji jednostki (tu: nauczyciela, jego motywacji, zdol-
nosci i osobowosci), jak i sSrodowiska pracy (tu: szkoty) lub szerzej polityki edukacyjnej, kto-
re moga wspiera¢ prace nauczyciela lub nie, a takze samej jakosci i wynikéw szkolenia oraz
czasu, ktory od niego uptynat, a w zwigzku z tym mozliwosci podtrzymywania nabytej wie-
dzy i umiejetnosci.

Spoteczenstwa Europy Zachodniej sg juz od dawna wielokulturowe i wielojezyczne, stad
obecnos¢ ucznidw innej kultury i jezyka w klasie nie jest dla pedagogdw niczym nowym.
Mimo jednak ogdlnie pozytywnych doswiadczen rowniez i tam wielu nauczycieli nie do kon-
ca wie, jak pracowac z takimi uczniami, w szczegdlnosci na lekcji jezyka obcego, ktory dla
ucznia jest juz kolejnym jezykiem. U nauczycieli jezyka obcego, ktorzy nie s jego rodzimy-
mi uzytkownikami, szczegdlnie dominuje perspektywa osoby jednojezycznej (z ang. mo-
nolingual bias; Barratt 2018), nauczajgcej ucznidow mdwigcych jednym wspdlnym jezykiem
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i chcacych opanowac ten sam jezyk obcy. Nauczyciela oraz uczniéw taczy tym samym wspél-
ny cel iwspdlne zasoby jezykowe. Przyktadowo, nauczyciele w Irlandii, gdzie w uzyciu sg dwa
jezyki urzedowe, tj. angielski i irlandzki, przyznali, ze rzadko kiedy w planowaniu lekcji brali
pod uwage inne pochodzenie i inny jezyk ojczysty uczniow. O ich mozliwych trudnosciach
zdawali sobie sprawe dopiero w toku prowadzonego wywiadu (Gallagher 2020).

Zmiana powyzej wspomnianej monolingwalnej perspektywy jest mozliwa, o czym wiemy
z badan nad pogladami nauczycieli w odniesieniu do wielojezycznych ucznidéw i wielojezycz-
nosci jako zjawiska. Che¢ wprowadzenia zmian do wtasnej praktyki edukacyjnej, uwzglednia-
jacej uczniow o réznych jezykach pierwszych w jednej klasie jezykowej, jest zalezna od kilku
czynnikdw. Przyktadowo, badania Gessiki De Angelis (2011) wskazuja, ze nauczyciele czujg sie
pewniej w kontaktach z uczniami obcokrajowcami, jesli znaja ich jezyk ojczysty. Oczywiscie
nie zawsze jest to mozliwe, gdyz repertuar jezykdw ucznidw, ktérzy moga przybyc do danej
klasy, jest nieprzewidywalny i zmienny. Z kolei inne badania pokazujg, ze nie jest wazne to,
czy sie zna konkretny jezyk nowo przybytego ucznia, ale to, czy nauczyciel potrafi sie posta-
wi¢ w jego sytuagji. Przy tym warto powotac sie na Raeesa Calafato (2020), ktéry zauwazyt,
ze nauczyciele posiadajacy kompetencje plurilingwalng, czyli znajacy wiecej niz jeden jezyk
obcy, najczesciej angielski, s3 w stanie o wiele lepiej wczud sie w sytuacje ucznia obcokra-
jowca oraz potrafig wykorzystac znane jezyki do skutecznej komunikacji z nowo przybytym
uczniem. Nie obawiajg sie przy tym utraty twarzy z powodu niedoskonatej ich znajomosci.
Innymi czynnikami wptywajacymi na che¢ dostosowania nauczania do ucznidéw wielojezycz-
nych sg: wczesniejsze doswiadczenia pracy z nimi (Alisaari i in. 2019) lub w ogdle wczesniej-
sze kontakty nauczyciela z cztonkami spotecznosci méwigcej danym jezykiem (Gilham i Fir-
stenau 2020), co utatwia stworzenie emocjonalnej wiezi pomiedzy nauczycielem i uczniem
obcokrajowcem. Badania wskazujg réwniez na efektywnos¢ doskonalenia zawodowego
czynnych nauczycieli, np. w zakresie tzw. pedagogiki wielojezycznosci (z ang. multilingual
pedagogy), ktdra zaktada umiejetne korzystanie z repertuaru wszystkich jezykdw znanych
uczniom i nauczycielom (Alisaariiin. 2019; Gorter i Arocena 2020; Christinson i in. 2021). Do-
szkalajace kursy z zakresu pracy z wielojezycznymi uczniami migrantami nie tylko wyposa-
7ajg nauczycieli w dodatkowe kompetencje i narzedzia dydaktyczne, ale takze zmieniajg ich
postawy i poglady, niejako ,otwierajg im oczy” na nieznane wczesniej kwestie, czynigc bar-
dziej gotowymi do zmiany sposobu nauczania.

Poniewaz do tej pory w Polsce nie przeprowadzono badania podobnego do wyzej wspo-
mnianych, ktore pozwolitoby poznac poglady nauczycieli nt. pracy z uczniami wielojezycz-
nymi, a takze stosowanych rozwigzan dydaktycznych, zespét badaczek w Uniwersytecie
Pedagogicznym zdecydowat sie podja¢ tego zadania. W naszym projekcie postanowitysmy
sie skupi¢ na jednej grupie nauczycieli, anglistach, z uwagi na fakt, ze jezyk angielski jest
najczesciej nauczanym jezykiem obcym, a jego lekcja moze stanowié pewnego rodzaju ,,po-
most” budujgcy wzajemne porozumienie pomiedzy uczniami polskimi i wielojezycznymi.
Jednoczesnie chciatysmy zweryfikowaé popularne zatozenie, ze nauczyciele anglisci po-
radza sobie z t3 nowa sytuacjg dzieki umiejetnosci transferu szkolenia, zaréwno w zakresie
umiejetnosci dydaktycznych, jak i jezykowych.

W tym celu przeprowadzitysmy badanie metoda wywiadu w$rdd 23 nauczycieli jezyka an-
gielskiego, o zréznicowanym stazu pracy (od 2,5 do 25 lat), miejscu pracy (duze miasto, mate
miasto, wies$), rodzaju placowki (publiczne, prywatne). Wszystkie wywiady byty nagrywane,
transkrybowane, a nastepnie kodowane w kategorie wedtug powtarzajacych sie tematdw.
Do badania rekrutowatysmy tylko tych nauczycieli, ktérzy mieli wczesniejsze doswiadcze-
nia w pracy z uczniami wielojezycznymi i byli chetni nam o tym opowiedzie¢. W ten spo-
sob, mimo ze dobdr badanej proby miat charakter nielosowy, uzyskatysmy wglad w opinie
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nauczycieli z réznych $rodowisk. Dodatkowo pytatysmy badanych o ich znajomos¢ innych
jezykow obceych, a takze doswiadczenie pobytu za granica. Warto nadmienic, ze badanie by-
to prowadzone w grudniu 2020 roku i styczniu 2021 roku, a zatem przed naptywem ucznidw-
-uchodzcéw z Ukrainy w2022 roku’.

Jednym z istotniejszych wynikow badania byt sposéb, w jaki badani nauczyciele definio-
wali osoby dwujezyczne. Uwazali oni, ze osoba dwujezyczna posiada takg samg zaawansowa-
ng kompetencje w dwéch jezykach réwnoczesnie, rozwijang podswiadomie w toku auten-
tycznej komunikagji. Takie zatozenie moze nies¢ za sobg wiele konsekwengji, np. wiare w to,
Ze uczen obco-/wielojezyczny sam sobie poradzi w nowej sytuadcji jezykowej, przyswajajac
kolejne jezyki tatwo i bezproblemowo, a w dodatku w takim samym stopniu w kazdym z pod-
systemow jezyka. Warto zauwazyd, ze taka definicja w $wietle badan (np. Kurcz 2007) jest juz
nieaktualna, gdyz wiemy, ze dwu-/wielojezycznosc jest zjawiskiem dynamicznym, zaleznym
od szeregu zewnetrznych czynnikéw, m.in. ilosci kontaktéow z uzytkownikami kazdego z je-
zykdw, miejsca, czasu i sposobu uzytkowania jezyka, tego, czy jest on nabywany w toku edu-
kacji szkolnej, czy tez nie, i wielu innych.

By¢ moze z powyzszego rozumienia dwujezycznosci wynikato oczekiwanie badanych
nauczycieli, ze uczniowie obcokrajowcy dos¢ tatwo sie dostosujg do polskiej szkoty, opa-
nuja jezyki (polski, angielski), zintegruja sie z klasa, dostosuja sie do wymagan szkolnych
i, w przypadku ucznidéw starszych, dostosujg sie do wymagan egzaminacyjnych. Punktem
odniesienia dla oceniania postepdw w nauce, ale i w zachowaniu, byt uczen polski. Podejscie
takie $wiadczy o traktowaniu ucznidéw wielojezycznych z perspektywy jednojezycznej (Bar-
rat 2018), co prawdopodobnie wynika z utrwalonego wzorca postepowania dydaktycznego
i przygotowania do ksztatcenia jezykowego jedynie uczniéw polskich. Szczegdlnie widocz-
ne stawato sie to w odniesieniu do ucznidéw obcego pochodzenia, najczesciej zza wschod-
niej granicy, ktorzy wydawali sie ,tacy podobni”, méwigc podobnym jezykiem. Ich problemy
zaréwno w nauce, jak i integracji najczesciej nie byty zauwazane, dopoki cicho uczestniczy-
li w lekcjach i nie sprawiali powazniejszych probleméw wychowawczych. W razie problemow
najczesciej kierowani byli oni po diagnoze do Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, ktéra
umozliwiata realizacje lekcji w toku indywidualnym.

Uczniowie anglojezyczni z kolei réwniez okazywali sie problematyczni z uwagi na zbyt
zaawansowang znajomos$¢ jezyka, bedgcego przedmiotem nauczania, szczegdlnie w poczat-
kowych klasach szkoty podstawowej. Ta heterogenicznos¢ poziomdw jezykowych, utrud-
niata nauczycielom planowanie i organizacje lekgji z jednej strony, a u uczniéow powodowata
uczucie nudy. Najczesciej stosowanymi rozwigzaniami w tym przypadku byto zorganizowa-
nie dla tych dzieci Indywidualnego Programu Nauczania (IPN) po uzyskaniu pozytywnej opi-
nii Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej i traktowanie dzieci wielojezycznych jak dzieci
zdolnych. W ramach IPN czeste rozwigzanie stanowito wysytanie dzieci anglojezycznych na
konkursy jezykowe.

Dla badanych nauczycieli przyttaczajaca byta rowniez perspektywa egzamindw koncza-
cych szkote podstawowsg, z ktérych wynikow nauczyciele sg rozliczani, a co w konsekwendji
wskazywali jako przeszkode w swobodnym planowaniu lekgji, ktéra pozwalataby na dosto-
sowanie nauczania rowniez do potrzeb ucznidéw obcojezycznych.

Podejscia te pokazujg, ze wbrew poczatkowemu zatozeniu, anglisci, mimo posiadania
dwujezycznej kompetencji i doswiadczenia w nauczaniu, postrzegaja planowanie oraz or-
ganizacje lekgji pod katem obecnosci ucznidéw wielojezycznych jako dodatkowe utrudnie-
nie. Do innych problemdw zaliczali oni: trudnosci w komunikacji z uczniem i jego rodzicami,
trudnosci z integracjg nowego ucznia w grupie z uwagi na brak znajomosci wspdlnego jezy-
ka, brak postepdw ucznia w nauce jezyka angielskiego i trudnosci z nabyciem metajezyka do
opisu regut (réwniez w j. polskim), a takze niewystarczajgce wsparcie instytucjonalne w za-
kresie pracy z uczniem, ktory jednoczesnie charakteryzowat sie i wielojezycznoscia, i specy-
ficznymi trudnosciami w uczeniu sie.
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Nie znaczy to, ze nauczyciele nie probujg wzigé pod uwage obecnosci uczniow wieloje-
zycznych. W naszych badaniach (Rokita-Jaskow i in. 2022) zaobserwowatysmy, ze brak przy-
gotowania do nauczania ucznidéw wielojezycznych najczesciej rekompensowano empatycz-
nym podej$ciem i werbalnym wsparciem okazywanym w czasie poza lekcjg (np. na przerwach
lub na swietlicy), kreatywnoscig i entuzjazmem w wymyslaniu ¢wiczen, ktére mogtyby obu-
dzi¢ zaciekawienie takim uczniem u ucznidw polskich. Obecnos¢ ucznia innej kultury wyko-
rzystywano tez do ksztatcenia kompetengji interkulturowej uczniéw polskich. Dziatania te
byty domeng najczesciej nauczycieli mtodych i/lub o otwartej osobowosci, zwykle posia-
dajacych znajomosc wiecej niz jednego jezyka obcego oraz doswiadczen interkulturowych
(pobytu za granica, obcojezycznych znajomych). By¢ moze nie bez znaczenia byt tez fakt
stosunkowo niedawnego ukonczenia przez nich studidw, co utatwiato transfer wiedzy na-
bytejw trakcie ksztatcenia. Przyktadowo, jedng z najbardziej zaangazowanych i kreatywnych
nauczycielek byta absolwentka naszego uniwersytetu, zafascynowana oprocz jezyka angiel-
skiego rowniez jezykiem i kulturg gruzinska. Inng nauczycielkg, ktéra najefektywniej dosto-
sowywata sposéb nauczania do ucznidw ze wschodu, byta nauczycielka najstarsza wiekiem
(50 lat) i stazem (25 lat). Jednoczes$nie znata ona dwa jezyki obce: rosyjski i angielski oraz
miata doswiadczenie pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych w klasach in-
tegracyjnych. Wydaje sie zatem, ze wielojezyczna kompetencja nauczyciela w potaczeniu
z doswiadczeniem pracy z uczniami w klasach integracyjnych, a co za tym idzie — umiejet-
nos¢ postawienia sie w sytuacji ucznia, sg czynnikami najlepiej przygotowujgcymi nauczycieli
do pracy w srodowisku wielojezycznym, co potwierdzajg wyniki wyzej wspomnianych badan
wsrdd nauczycieli zachodnioeuropejskich (Alisaari iin. 2019, Calafato 2020).

Odpowiadajac na pytanie postawione w tytule, w $wietle przedstawionych wynikéw badan
mozemy stwierdzi¢, ze sam fakt znajomosci jezyka obcego oraz posiadania wiedzy z zakresu
uczenia sie i nauczania jezykéw obcych nie sprawia, ze nauczyciele jezyka obcego tatwo do-
stosowujg sie do nowej sytuacji, jaka jest nauczanie w klasie wielojezycznej. Transfer naucza-
nia nie dokonuje sie u wszystkich nauczycielitatwo i automatycznie. By¢ moze jest to kwestia
predyspozycji osobowosciowych, opisanych w Modelu tzw. Wielkiej Pigtki (McCrae i Costa
2008), cech takich jak otwarto$¢ na doswiadczenia. By¢ moze jest to kwestia wysokiego po-
ziomu kompetencji emocjonalnej (Goleman 1998), ktéra przejawia sie w empatii, umiejet-
nosci wczucia sie w sytuacje Innego, potencjalnie wykluczonego (Crawford i Brandt 2019).
By¢ moze w gre wchodzg inne umiejetnosci poznawcze (kreatywnosé, wysoki poziom inte-
ligencji), pozwalajgce na zauwazanie podobienstw i réznic miedzy jezykami oraz kulturami,
co z kolei sprzyja samodzielnemu opracowywaniu zadan oraz materiatéw dydaktycznych.
Wreszcie w odniesieniu do modelu Baldwina i Forda (1988) nalezy zauwazyd, ze i srodowisko
szkolne jest mato wspierajgce w zakresie transferu szkolenia. Brak dotad byto szkolen dla
nauczycieli jezykdw obcych, zwracajgcych uwage na ucznidow mowigcych innymi jezykami
niz jezyk polski, pochodzacych z innych kultur?, gdyz liczba takich uczniéw byta stosunkowo
mata. Poniewaz wiekszos$¢ nauczycieli w polskich szkotach ma ponad 40 lat (dane.gov.pl),
uptyneto wiele czasu od zakonczenia przez nich studidéw. Transfer nabytej wowczas wiedzy,
ktéra moze stracita juz na aktualnosci, moze by¢ dodatkowo utrudniony przez wymagania
srodowiska pracy, ktadgcego nacisk na inne kwestie niz adaptacja uczniéw z doswiadcze-
niem migracji. Wreszcie, ci sami nauczyciele moga posiada¢ mato doswiadczen interkultu-
rowych, co wynika z faktu dorastania i zycia w spoteczenstwie generalnie jednojezycznym
i monokulturowym.

Pojawienie sie ucznidw obcokrajowcdw w polskiej szkole stanowi zatem dla wiekszosci
nauczycieli nowe zjawisko, na ktére mato kto byt przygotowany. Pierwszym krokiem, ja-
ki nalezy uczynic, jest uswiadomienie sobie koniecznosci zmiany perspektywy, nietrakto-
wania nowo przybytych ucznidw w ten sam sposdb, jak ucznidw polskich, oczekiwania, ze
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szybko sie dostosujg do nowej sytuacji z jednej strony, ani nietraktowania ich jak ,duchow”
(por. Otwinowska-Kasztelanic 2018), dopdki nie sprawiaja ktopotéw — z drugiej. W kolejnych
krokach nalezy zadba¢ o skuteczng integracje nowo przybytego ucznia z pozostata czescig
klasy. Na lekcji jezyka obcego w szczegdlnosci znajdziemy ku temu okazje poprzez wszelkie-
go rodzaju gry dydaktyczne i ¢wiczenia komunikacyjne. Inspiracjg mogg by¢ tez deskrypto-
ry osiggnie¢ z dokumentu FREPA (Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Lan-
guages and Cultures; Candelier i in. 2012), ktére pokazuja, w jaki sposéb mozemy nauczad
jezyka obcego, jednoczesnie odnoszac sie do jezykdw ojczystych ucznidw. Przyktadowo,
mozna zachecad ucznidw do przygotowania wielojezycznego stownika, choéby na gazetce
$ciennej lub w wersji cyfrowej (np. na Quizlet), gdzie uczniowie mogg zapisywac kluczowe
stowa z lekgji, a nastepnie je porownywac, doszukujac sie stdw podobnych (tzw. kognatdw)
wewnatrz rodzin jezykowych. Podobnie na lekgji gramatyki uczniowie moga poda¢é odpo-
wiedniki zdan w okreslonym czasie w swoim jezyku, a nastepnie mozna przeanalizowad ich
budowe. Innym pomystem jest wielojezyczne obchodzenie swiat/dni szczegdlnych, kiedy
uczniowie moga sie nauczyd zyczen, okolicznosciowych wierszykow lub piosenek w jezy-
kach obecnych w klasie.

Ponadto konieczna bywa préba postawienia sie w sytuacji nowo przybytego ucznia, za-
stanowienia sie, jakie doswiadczenia w nauce pisania i czytania miato wczesniej dziecko, ja-
kim postuguje sie alfabetem (np. cyrylica, alfabetem arabskim lub innym rodzajem pisma)
i w zwigzku z tym, jakie moze ono miec trudnosci w uczeniu sie. By¢ moze na lekcji jezyka ob-
cego nalezy ograniczy¢ uzycie jezyka polskiego, gdyz to utrudni dziecku rozumienie i opa-
nowanie obu kodéw jezykowych. Z drugiej strony, jesli to dziecko bedzie mieszato jezyki,
nalezy wykazac¢ sie tolerancja i nie poprawia¢ go nadmiernie, dajac mu czas na opanowanie
zarowno jezyka polskiego, jak i jezyka obcego. Wizja egzamindw, chocby dsmoklasisty, i wy-
mog przygotowania do niego wszystkich ucznidw, nie moze przyémiewac koniecznosci do-
stosowania nauczania do ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a do takich na-
lezg tez uczniowie wielojezyczni.

Podsumowujac, warto pamietac, ze wsparcia potrzebuja zaréwno uczniowie, jak i na-
uczyciele, gdyz dla obu stron spotkanie w polskiej szkole jest zjawiskiem nieoczekiwanym.
Nauczycielom na pewno pomoéc mogg uczelnie ksztatcace, jak i prywatne instytucje po-
przez organizacje warsztatdw, seminariéw czy doskonalgcych kurséw i studiéw podyplo-
mowych. Z czasem wszyscy wypracujg skuteczne metody i rozwigzania, ktérymi bedg mo-
gli sie dzieli¢, chociazby w mediach spotecznosciowych czy na tamach takich czasopism, jak
LJezyki Obce w Szkole”.
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