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owroty bywaja trudne. Na przyktad powroty z wakacji, zwtaszcza udanych. Pi-
sze dla Panstwa ten tekst po dtugo wyczekiwanym urlopie, podczas ktorego po
raz kolejny podrézowatem po Portugalii. Odwiedziny mojego ulubionego kraju
— oczywiscie poza Polskg — byty czystg przyjemnoscia, dlatego wizja powrotu
do codziennych obowigzkdw, trudnosci i zawirowan, po prawie trzytygodniowe]
przerwie, niepokojgco przyspieszata tetno. Te kilkanascie dni przerwy pozwolito mi spoj-
rze¢ na rutynowe sprawy z innej strony, przemysleé kwestie, na ktére w zabieganiu nie
zawsze jest czas, wpas¢ na pomysty, ktére z jakiegos powodu uparcie odmawiajg pojawie-
nia sie, kiedy umyst wypetnia gonitwa zwyczajowych trosk i mysli. Zatem powrdt, z jednej
strony trudny, z drugiej — pozwala spojrzec na stare sprawy z nowej perspektywy. Moze
by¢ nowym poczatkiem czego$ niezwykle interesujgcego. Mam nadzieje, ze z podob-
nym nastawieniem wrocili Panstwo do pracy: wypoczeci, ze Swiezym spojrzeniem, z po-
mystami na jeszcze lepsze i ciekawsze sposoby realizowania tego, co stanowi istote naszej
zawodowej codziennosci.

Trzeci tegoroczny numer , Jezykdéw Obcych w Szkole” to zbidr tekstow, ktorych autorzy
roéwniez powracajg — powracaj do tematow i problemow, o ktérych pisze sie rzadko oraz ta-
kich, o ktoérych pisze sie czesciej, ale sa one tak wazne, ze kazde kolejne ich omoéwienie po-
zwala odkry¢ w nich aspekt wczesniej niezauwazany.

Katarzyna Kutytowska i Katarzyna Paczuska cofajg sie w swoim tekscie o prawie ¢wierc
wieku, aby omoéwic najwazniejsze zmiany, ktére zaszty w nauczaniu jezykéw obcych w Eu-
ropie od 2000 r. Zachecam Panstwa do rozpoczecia lektury tego numeru wtasnie od tego
tekstu. Porzadkuje on wiele spraw, umiejscawia je w szerokim, europejskim kontekscie, po-
zwalajac spojrzec¢ na sprawy lokalne z dystansu. Podréze — nawet te, ktore sg tylko (az?) po-
drézami w czasie — majg to do siebie, ze pomagaja zauwazy¢ sprawy, ktére ging w nattoku
codziennosci.

Swoja refleksjg na temat (niedawnej, cho¢ zdawac sie moze — odlegtej) edukacyjnej rze-
czywistosci dzieli sie z Pafistwem réwniez Ewa Moszczynska. W swoim tekscie powraca ona
m.in. do ksztatcenia przysztych nauczycieli w Kolegiach Jezykow Obcych, ktdre czesto sie-
gaty do wspdtnauczania jako metody pracy ze studentem. Autorka jednak nie tylko analizu-
je sprawy minione, ale — korzystajac z dobrych przesztych wzorcow - sygnalizuje potencjal-
ne sposoby wykorzystania wspotnauczania w przysztosci.

Madre czerpanie z do$wiadczen jako sposdb na doskonalenie przysztych dzia-
tan to motyw, ktéry przewija sie w wielu innych tekstach w numerze. O nowych pomy-
stach na lektoraty moga Panstwo przeczyta¢ w wywiadzie z Liliang Szczuka-Dorna. Mag-
dalena Toporek powraca do niezmiennie aktualnej kwestii ksztatcenia zdalnego, jednak
akademicki kontekst, w ktérym osadza swoje rozwazania i analizy, czyni tekst szczegdl-
nie wartym uwagi. Nauczania jezykéw obcych na poziomie szkoty wyzszej dotyczg row-
niez kolejne teksty: Petera Gee, Agnieszki Btaszczak oraz Ireny Chowanskiej-Szczurowskiej
i 1zabelli Siemianowskiej. Ksztatcenie jezykowe na poziomie uczelni to temat, do ktore-
go wracamy rzadko w ,Jezykach Obcych w Szkole”, tym bardziej warto zatem siegnac
do tych tekstéw.

Ciekawa propozycjg w tym wydaniu jest takze artykut poswiecony ksztatceniu uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — to materiat przygotowany przez nauczycieli z In-
stytutu Gtuchoniemych, ktérzy dzielg sie swoimi doswiadczeniami w nauczaniu g/Gtuchych
uczniéw z Ukrainy jezyka polskiego jako obcego.

Mam nadzieje, ze tym jesiennym wydaniem ,Jezykéw Obcych w Szkole” umilimy Pan-
stwu powrot do szkolnej codziennosci.

dr Marcin Smolik
redaktor naczelny
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Rozmowa z profesor Liliang Szczukg-Dorng

Dzi$ prowadzenie lektoratow
zmienia forme: studenci czesciej
pracujg w grupach i angazujg

sie w projekty, ktére konczg sie
publiczng prezentacja. To efekt
wymian miedzynarodowych, bez
ktérych trudno wyobrazic¢ sobie
teraz prace. O edukacji jezykowej
na uczelni wyzszej rozmawiamy
z profesor Liliang Szczuka-
-Dorng, dyrektor Centrum Jezykdéw
i Komunikacji

Politechniki Poznanskiej.

Rozmawiat

MICHAL RADKOWSK]

Korespondent FRSE

Kiedy zaczeta sie pani uczy¢ jezyka obcego?
Dos¢ wczesnie. Po czwartej klasie podstawowki wyjechatam z rodzi-
cami do Butgarii. MieszkaliSmy w Warnie, wiec musiatam i$¢ do tam-
tejszej szkoty, bo jedyna polska placowka znajdowata sie az 450 km
dalej, w Sofii. Dla mnie wszystko byto nowe, nawet litery, bo ich alfa-
bet to cyrylica.

Jak sobie radzita dziesieciolatka?
Na poczatku nic nie rozumiatam. Szkota co prawda stwarzata dobre
warunki do nauki, bytam nawet nagradzana za tadne rysunki, ale nie
miatam szans na pochwaty z innych przedmiotéw, bo ani troche nie
mowitam po butgarsku. Jednak po trzech miesigcach wychowawczy-
ni zwrocita rodzicom uwage, zebym tyle nie mowita na lekcjach, bo
cata klasa stuchata mnie, a nie nauczycieli.

Jak to?

Okazato sie, ze w koncu zaczetam moéwi¢ po butgarsku. Brzmi to
anegdotycznie, ale to, czego tam doswiadczytam, dzi$ okresla sie ja-
ko akwizycje jezykowg, ktora najskuteczniej sprawdza sie w wieku
dzieciecym. Zaczetam stopniowo nabywac umiejetnosci nie tylko je-
zykowe, ale i komunikacyjne. Byto mi tatwiej, bo w domu moéwito sie
w kilku jezykach. Gdy posztam w Warnie do pierwszej klasy licealnej,
nikt sie nie domyslit, ze jestem z Polski, bo tak ptynnie méwitam po
butgarsku.

Co byto najtrudniejsze w nauce jezyka obcego?

Moment totalnego zanurzenia sie w jezyku. Dzi$ obserwuje podob-
ne trudnosci u zagranicznych studentéw z naszej uczelni. Najgorzej
radza sobie przez kilka pierwszych miesiecy. Widze, ze chca sie na-
uczy¢ polskiego jak najszybciej, ale nasz jezyk nie jest tatwy. Zaczy-
najg od zwrotdw, ktére styszg na co dzien, jak ,dzien dobry”, ,do
widzenia”, ,dziekuje”. Natomiast umiejetnos$¢ prowadzenia konwer-
sacji wymaga juz wiekszej pracy i przede wszystkim czasu.

Czy im tez pomaga to, ze tak jak w pani przypadku, skazani
sq na obcy dla nich jezyk?
Tak, bo polski stysza nie tylko na zajeciach, ale tez w akademiku, skle-
pie, autobusie czy na ulicy. To jest wtasnie zanurzenie sie w jezyku.
Kazda z tych sytuacji sprawia, ze szybciej przyswajaja jezyk, ktérego
dotad nie znali.
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To jest takze efekt tego, ze w ostatnich latach uczelnie staty sie sSrodowiskiem

miedzynarodowym?
Mysle, ze tak. Dominuje oczywiscie angielski, cho¢ sa w Polsce uczelnie, na ktorych zaje-
cia odbywajg sie tylko w naszym jezyku. Wtedy obcokrajowiec moze skorzystac z rocznej
szkoty jezyka polskiego. Ale wiekszo$¢ uczelni proponuje program studiéw po angielsku,
zaréwno pierwszego, jak i drugiego stopnia. Na Politechnice Poznanskiej kazdy student
z zagranicy ma zapewniony lektorat z jezyka polskiego. Chcemy im pomdc nie tylko
w komunikacji, ale tez w poznaniu naszej kultury. Dostaja od nas wiedze o jezyku polskim
oraz naszych tradycjach i zwyczajach w pigutce. Taka jest zreszta polityka Unii Europej-
skiej: studiujesz, jestes mobilny, kontynuujesz edukacje za granica, poswiec¢ tam troche
czasu na nauke jezyka i poznanie innej kultury. To warto$¢ dodana mobilnosci. Podam
przyktad studenta z Turgji, ktory byt u nas w ramach programu Erasmus+. Zdat egzamin
z jezyka polskiego na poziomie A2 i dostat potwierdzajacy to certyfikat. Po jakims czasie
ten dokument pomdgt mu w zdobyciu pracy w Turcji. Zagraniczna firma szukata inzynie-
réw. Zgtosit sie. Miat konkurentéw, ale podczas ostatniego etapu rekrutacji powiedzie-
li mu, ze przebit innych certyfikatem potwierdzajgcym znajomosc jezyka obcego. Poziom
A2 wystarczyt.

Moéwi sie, ze ludzie z pokolenia Zetek, ktérzy obecnie studiuj3, sa zupetnie
inni niz ich réwiesnicy sprzed 15-20 lat. Dla nich zycie w Unii jest czym$ na-
turalnym, tak jak kontakty ze znajomymi z innych krajéw. Gdy zaczynajj stu-
diowaé, radza sobie z jezykami znacznie lepiej niz mtodzi
z poczatku XXI wieku?

Na ogdt tak. Nasza uczelnia preferuje angielski,
bo wiekszos¢ publikacji i literatury przedmiotu
jest dostepna w tym jezyku. Mamy studentdw,
ktorzy wezesniej uczyli sie tylko niemieckiego
lub francuskiego — przed nimi bedzie wiecej pra-
cy. Ale faktycznie w ostatnich latach, nawet jesli
trafiaja do nas kandydaci z matura z angielskie-
go, to jest to znacznie wyzszy poziom niz jesz-
cze kilkanascie lat temu. | fatwiej sie z nimi pracu-
je, bo szybciej przyswajajg wiedze na temat jezyka

specjalistycznego.

Pani uczelnia — podobnie jak inne techniczne - sta-

wia na znajomos¢ jezyka specjalistycznego. Tu pew-
nie nauka zaczyna si¢ od zera?

Od prawie 20 lat uczymy jezyka zawo-

dowego i caty czas udoskonalamy lek-

toraty. Zbieramy opinie od studen-

tow, ale i pracodawcéw, do ktdrych

pdzniej trafiajg nasi absolwenci. To

przynosi efekty. Zwrotne informa-

cje od nich pozwalajg nam ciagle

rozwija¢ kompetencje z jezyka

specjalistycznego wséréd naszej

kadry akademickiej. Jednym z naj-

wiekszych partneréw Politechni-

ki Poznanskiej jest Volkswagen

Group Polska. To firma, ktéra
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zatrudnia naszych absolwentéw i organizuje program praktyk studenckich. Styszymy, ze
tatwiej jest im ich przyuczy¢ do wykonywania poszczegdlnych zadan w pracy, niz nauczac
jezyka obcego. | chwalg nas za dobre przygotowanie w tej materii mtodych ludzi, ktorych
wypuszczamy na rynek pracy.

A jak uczy¢ jezyka specjalistycznego? Trudno go przeciez ¢wiczy¢ na co dzien

w ramach kontaktéw towarzyskich.
Nie do konca sie zgodze. My odeszliSmy od nauczania jezyka ogdlnego, bo dotychczaso-
wa praktyka pokazata, ze na naszg uczelnie przychodza najczesciej kandydaci ze znajomo-
$cig angielskiego na poziomie B1-B2. Dzieki temu moga swobodnie rozmawiac ze znajomy-
mi z innych krajow. Gorzej, gdy studenci brali udziat w miedzynarodowych konferencjach
i warsztatach albo pracowali w kole naukowym. Mieli problem z przygotowaniem prezen-
tacji na forum europejskim i nie potrafili korzystac z zasobdéw jezyka specjalistycznego.

I co zrobiliscie?

Na kazdym kierunku studiéw wyznaczamy lidera. To osoba doswiadczona merytorycz-
nie i dydaktycznie, z bardzo wysokimi kompetencjami jezykowymi. Lider przygotowuje
program lektoratow, szuka literatury przedmiotu, biorgc pod uwage oczekiwania praco-
dawcéw i wymagania egzaminacyjne. Ma tak przygotowad pozostatych dydaktykow, by
kazda grupa zdata koncowy egzamin. A to wyzwanie, bo np. na budownictwie, bardzo
obleganym kierunku, mamy az dziesie¢ grup jezykowych. Chcemy, by wszyscy zdobyli
certyfikat ACERT poswiadczajacy znajomosc jezyka obcego ogdlnego oraz specjalistycz-
nego. Jest on uznawany nie tylko w Polsce, ale i za granica.

Da sig uczy¢ jezyka specjalistycznego bez swietnej znajomosci jezyka ogélne-

go u uczniéw?
Metodycy sie o to spieraja. Niektdrzy twierdza, ze mozna zaczynac nauke jezyka specjalistycz-
nego nawet od zera. My natomiast mamy inny problem. Brakuje podrecznikéw do nauki jezy-
ka specjalistycznego, ktére s3 dostosowane do zaawansowanego poziomu znajomosci jezy-
ka. Studenci informatyki $mieja sie, ze w pierwszych rozdziatach czytaja, jak po angielsku jest
myszka czy klawiatura. A oni sg juz na etapie tworzenia aplikacji i rozwigzywania skomplikowa-
nych problemoéw technicznych. Nawet wydawnictwa przyznaja, ze ich podreczniki sg dostoso-
wane do naukiw szkotach branzowych lub wprowadzania elementéw jezyka specjalistycznego
na nizszym etapie szkolnictwa (A1, A2 i B1). My potrzebujemy czegos innego.

I co wtedy?
Sami tworzymy podreczniki. Dr Barbara Sawicka i dr Iwona Gajewska-Skrzypczak miaty
tyle materiatow, ze napisaty podrecznik English for Electrical Engineering. Korzystaja
z niego studenci na kierunku elektrotechnika. Duzg pule wtasnych ksigzek majg rowniez
Politechnika Krakowska i Politechnika Gdanska. Te podreczniki rozwijajg jezykowe kom-
petencje zawodowe. Ale nie mozemy zapomina¢ o kompetencjach ogdlnych, zwigzanych
z jezykiem akademickim.

Czyli?

To umiejetnosci stuchania, méwienia, pisania i czytania w jezyku obcym. Do tego do-
chodza kompetencje transwersalne, takie, ktore przydaja nam sie w zyciu i nie s3 zwia-
zane z konkretng praca czy stanowiskiem. To na przyktad umiejetnos¢ pracy w zespole,
komunikatywnos$¢ czy zarzadzanie ludzmi. Razem z kolezanka Elzbieta Vendome napi-
satysmy podrecznik Introduction to Interpersonal Communication, z ktérego korzysta-
ja studenci na studiach anglojezycznych w ramach przedmiotéw Effective Presentations
czy Communication.
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Politechnika Poznanska nalezy do stowarzyszenia SERMO, ktére zrzesza kadre
kierownicza polskich uczelni zajmujacych sie¢ nauczaniem jezykéw obcych.
Az kolei SERMO reprezentuje was w miedzynarodowej organizacji CercleS. Czy
s3 rozwigzania z zagranicy, ktére chciataby pani przenie$é na swoj3 uczelnig?
Zainspirowani edukacjg w Finlandii chcemy wprowadzi¢ zajecia ksztattujace digital skills,
czyli umiejetnosci, ktére pozwolg studentom na prace z tekstem, tak by potrafili odréz-
ni¢ prawde od fake newsow. W ramach SERMO zastanawiamy sie wspdlnie nad jakoscig
nauczania i ujednoliceniem procedur dotyczacych prowadzenia lektoratéw na polskich
uczelniach. Gdy kierowatam SERMO, udato nam sie wprowadzi¢ ogdlnopolski certyfikat
ACERT uznawany w Polsce i za granica. Obowigzuje on w wiekszosci europejskich uczelni.
Cdy student z Walencji przyjezdza z programu Erasmus+ i ma u siebie zdany egzamin jezy-
kowy, to u nas z automatu bedzie on zaliczony. To jeden z najwiekszych pluséw kooperagji
miedzynarodowej, bo doktadnie wiemy, jaki jest standard tego egzaminu.

To takze duze utatwienie dla pracownikéw uczelni. Jak ich motywujecie?
Dziatalno$¢ Centrum Jezykdw i Komunikacji Politechniki Poznanskiej to nie tylko dydakty-
ka. Od wielu lat bierzemy udziat w programach miedzynarodowych, dzieki ktérym pod-
nosimy kwalifikacje, wymieniamy poglady na dydaktyke oraz realizujemy zadania z pro-
jektdw. W 2021 r. skonczylismy projekt NAWA zwigzany z uczeniem w jezyku angielskim
(English Medium Instruction). Nasi pracownicy byli na wizytach studyjnych w Cambridge
University w Wielkiej Brytanii oraz w Europejskim Uniwersytecie Viadrina we Frankfurcie
nad Odra. Uczyli sie, jak wspdtpracowad z zagranicznymi studentami oraz ksztattowali
umiejetnosci miekkie. Miedzynarodowych projektow nastawionych na dydaktyke, w kté-
rych bralismy udziat, byto wiecej. Staramy sie ciggle rozwija¢ potencjat studentéw. Nie ma
juz wyktaddw, na ktérych sg oni wytacznie odbiorcami tresci. Zajecia maja bardziej inte-
raktywny charakter. Dzi$ prowadzenie lektoratéw zmienia forme: studenci czesciej pra-
cuja w grupach i realizujg projekty, ktére koncza sie publiczng prezentacja. To efekt wy-
mian miedzynarodowych, bez ktérych nie wyobrazam sobie teraz pracy. Bo dzis$ lektorat
jest przede wszystkim po to, by utatwi¢ studentom uczenie sie innych przedmiotéw oraz
by przygotowac ich do zycia zawodowego. Uczymy sie przez cate zycie.
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Beyond academic writing:

The teaching of academic writing at
universities should embrace

the vocabulary, grammar

and writing genres required by

the student’s academic discipline.
The starting point of this approach
is that the writing of academic
texts starts with the reading

and critical assessment

of other texts, necessitating
attention being paid to reading

and note taking skills. While doing
so, the author of the article will
acknowledge the effects that Large
Language Models (LLMs) such

as ChatGPT — the elephant in the
room — are having on education
and language learning.

While his target audience is
primarily those who teach
Academic Writing at universities, he
suggests that the approach he is
advocating can also be applied to
Languages for Specific Purposes
tutors at vocational schools.
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he article is divided into three parts. The first section
discusses academic style in the context of appropriateness,
then focuses on noun phrases. | will then examine the use of
shell noun structures to improve the cohesion of a text, as this
shows the reader how the ideas and concepts presented in
the text are connected. The second section broadens out to discuss the
writing process from reading strategies for source texts, how synthesis
grids can be used to develop critical reading strategies. | then discuss
paraphrasing, synthesising sources and the use of reporting verbs and
nouns and in-text citations to develop the authorial voice of the writer.
The last section is broader again and discusses the use of corpus,
the impact of the knowledge building of different academic disciplines
on the genres and lexical and grammatical structures that writers for
a particular discipline require, and then discusses what impact this
and the advent of LLMs may have on assessment of academic writing.

Academic style

The French sociologist of education, Pierre Bourdieu (et al. 1994),
once wrote that “Academic language is no one’s mother tongue” and
students often arrive at university with little real understanding of how
they are expected to write academic texts. This lack of awareness is
often exacerbated by the effects of students being remorselessly
drilled for international preparatory exams, leaving them blinkered to
the range and variety of texts they are expected to produce.

To counter these issues, the first thing to do is to introduce the
concept of academic style, and the best way to illustrate good style, is
to compare it with examples of less appropriate styles. As space
is limited, the following examples, generated by an LLM and then
modified, are short but hopefully illuminating. Of course, a longer text
will provide multiple examples of the target academic style appropriate
to the academic discipline of the students.

Text 1: The full utilization of advanced communication technologies fosters
enhanced collaboration and knowledge exchange. These technologies
propel productivity and innovation across diverse industries and academic
disciplines.

Text 2: When you use fancy tech stuff to communicate, it makes it easier
for everyone to work together and share ideas. That way, you can get more
stuff done and come up with cool new things in different fields.

The students are asked in which context each text is appropriate,
and then identify the language features that led them to their answer.



SZKOLNICTWO WYZSZE

Moving away from the binary correct/incorrect to that of appropriateness for a specific
context is important. Firstly, it focuses students’ minds on the purpose of writing a particular
text. For example, it is possible students may be required to write for a general audience.
Also, style varies across disciplines with ‘I’ more commonly used in Philosophy than in
Medical research. Finally, while a single word verb often has a more specific meaning than
a related phrasal verb, and it is therefore more appropriate in an academic text, the issuing
of too prescriptive lists of dos and don’ts is unadvisable.

With these caveats taken on board, we can now focus on the language structures that
make Text 1 ‘more academic’ i.e., the use of a long noun phrase, this/these + dummy noun,
and that makes Text 2 ‘less academic’ i.e., you, conversational language, and phrasal verbs
and generally verb heavier. | will discuss noun phrases and academic cohesive devices in
more detail later, but here | want to discuss the teaching of tenses. Research has discovered
thatjustthreetenses, pastsimple, present simple and present perfect account forawhopping
98% of the verbs used in academic writing (Biber et al. 1999). This should not surprise us,
as academic writing concerns theory and concepts and the data that supports or challenges
the postulates of a researcher. In contrast, spoken General English which focuses on what
people did, are doing, will do etc is verb heavy.

Other activities to illustrate appropriacy for academic style could be to compare a more
academic text with an IELTS essay, or by asking students to rewrite spoken English sentences,
so that they are more academic, or vis versa. Here, the most important thing is noticing
the structures. This can be challenging for the less proficient students, who do not have the
linguistic dexterity and range, but it can also be an issue for more proficient students, who
understand the text and so do not feel they have to analyse it.

Noun phrases

A noun phrase can be comprised of a single noun, but noun phrases are frequently found
with pre and post moderating phrases. These moderators can include other nouns, and it is
important that we identify the head noun to correctly understand its meaning (see Figure 1).
Noun phrases are an essential element of academic writing, as they allow writers to give very

Fig. 1. Example of a noun phrase with a premodifier and a postmodifier

The full utilization of advanced communication technologies

L - 5

premodifier  head noun postmodifier

Source: own.

precise descriptions in a concise way. As their high lexical density can be challenging for
students, | suggest that there are a few steps that we must take to teach them how to unpack
their meaning. Firstly, they need to identify the components of a noun phrase i.e., circle the
head noun and label the word classes - articles, adjectives (premodifier) prepositions,
relative pronouns (postmodifiers). Students can then explore writing long noun phrases by
starting with basic non-discipline specific examples i.e., cat — the cat — the black and white
cat that lives .... and so on. They can practice rewriting pre modifiers as post modifiers. This
also can be used as a diagnostic tool to assess the groups’ grammatical awareness, and once
determined, | would suggest a little and often approach is better than a solid turgid block.
Finally, discipline specific examples can be identified in textbooks and then recycled into
short texts written by the students in class.
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Cohesive structures beyond conjunctives
Research has shown that L2 students overuse conjunctives in their writing (Sing 2013). This
may be the result of inadvertent feedforward from international language examinations.
In this section, | suggest that the use of this/these + noun i.e., this process or such + nouni.e.,
such ongoing trends, can be used as an anaphoric device (i.e., refer to something mentioned
earlier in the text) or as a cataphoric device (i.e., refer to something mentioned later in
the text) to improve the cohesion of a text. In the literature, these nouns are referred to
as dummy or shell nouns, as they only have meaning in relation to what they are referring
to in a text. Again, students can be encouraged to read extracts from texts from their
reading list to notice which dummy nouns are used most frequently in their discipline.
Students can write short texts to practice this feature.

Once students have been introduced to academic style, nouns phrases and shell nouns,
with their concomitant grammatical structures, it is time to move from short exemplar texts
employed for noticing and recycling to engaging with longer texts.

Reading into writing

In this section, | will seek to demonstrate that reading is an essential element of the academic
writing process, as only through reading multiple texts can a student develop sufficient
understanding of an issue to write an assignment. To successfully accomplish this there
are three interconnected components: developing reading skills, purposeful note taking
(the synthesis grid) and writing the first draft (see the section below on paraphrasing,
synthesizing and voice).

Academic texts can be defined as factual texts, whose evidence is derived from multiple
sources. Thus, a writer of an academic text, be it an esteemed professor or a humble
undergraduate, mustbeabletoread, understand, and collatethe opinionsand datafrommany
texts. Teaching the students to read for a purpose, to skim and scan a text for information,
to identify the macro structures of a text i.e., problem-solution, cause-effect etc., have all
been proven to develop the reading skills of L2 learners. One way to teach these skills is the
following task. Select a text that is about four pages long. First, strip out the subheadings
and figures and then give them to the students as a handout. Give them a few minutes
to read and make predictions about the text. Then give the students the text and have them
do a skimming task, then a scanning task. Finally have the students identify specific sections/
sentences in the text that can be used to address the assignment. Later, the text can be
cannibalized for useful language/ grammar structure noticing activities. This task can also be
repeated as an assessment task, or as a perennial homework assignment, where the students
independently identify a text and then go through the stages listed above.

Students often read a text without contrasting it to other texts they may read on the
same subject. One way to encourage students to see the interconnections between texts is
to use a synthesis grid (see Figure 2). The student reads the first text and identifies the main
themes of the text in relation to writing the assignment, these are written at the top of the
synthesis grid. Then the student adds notes in the relevant box in the grid. The student then
reads the next text and identifies overlapping or new themes, and then again adds more
notes and themes to the grid. As this is an exploratory process, and themes may be amended
or divided and notes need to be moved, it is advisable to use a Word doc rather than pen
and paper. The intersections between the text: where they agree, and where they disagree,
shouldbereadilyapparent. Atheme canbethesource ofinformationforone of the paragraphs
of the assignment, and by providing an overview of the arguments and data across several
texts, it can develop criticality. If used properly, a synthesis grid can be a timesaving stage
between the source texts and the first draft of the assignment. A synthesis grid is particularly
useful for writing different genres of essays and the literature reviews of longer assignments.
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Fig. 2. Example of a synthesis grid

BIBLIOGRAPHIC

INFORMATION/THEME

BENEFITS FOR
WORKERS

GOOD FOR
BUSINESS

PRODUCTIVITY

PROBLEMS WITH
IMPLEMENTATION

Text1:
The Economist
Could a 4 day week

Shared household
chores
Outcomes First

Reykjavik City Council - prod —
- same or increased

become the norm — 8/7/21 | Group. — more

motivated

Microsoft Japan Sales per staff
member increased by 40%
compared with the previous year

Text 2: better work-life
HBR balance

Microsoft Japan — same data

Paraphrasing, synthesising, and authorial voice

Once students have completed the synthesis grid they should have a clear idea of both
how they will address the assignment and the content they will include. At this point
the student can use their notes to decide which parts of the source texts they will spend
time on paraphrasing, and how they might combine these together in a synthesis. Before
I go onto discussing how choices concerning in-text citations and reporting verbs and nouns
can be used to present the authorial voice of the writer, | will examine paraphrasing and
synthesizing information in more detail.

The best way to start teaching paraphrasing is to show a range of attempts at paraphrasing
a short text. The students decide which is the best attempt and why it is successful.
By examining this version, the tutor can reveal the key elements of paraphrasing:
the meaning is the same, information order is changed, use of synonyms, changes in word
class, active/passive and which key terms should be kept the same. The tutor can then
suggest a methodology for paraphrasing:

1. underline the key terms you are not changing.

2. underline what you are planning to change — maybe use a dictionary to check for
synonyms or the word family.

3. putthe original text away and write your paraphrase.

4. finally compare your version with the original — is the meaning the same?

5. add the appropriate in-text citation.

Good paraphrasing takes practice and time, and it can be a struggle for students, as it
challenges their linguistic dexterity. Yet the payoffs for this effort are also significant and
should be emphasized by the tutor. However, as LLMs are very adept at paraphrasing,
| suggest that some practice should be done in semi-exam conditions i.e., no devices rule.

Synthesising texts simply means you are combining two or more texts together to show
contrast i.e., While Smith (2010) argues ....., Jones (2021) believes that, or to show agreement
i.e., Both Smith (2010) and Jones (2021) agree that ...... . It can be employed to demonstrate
a wider and deeper understanding of the literature and the use of multiple sources can
strengthen the position being forwarded in an assignment. To practice this skill, give
the students two or three short texts that either agree or disagree with each other and
have the student write a synthesis of the texts. LLMs are a good source for these type of texts,
the website www.procon.org is also useful.

Once students have got the idea you can go on to look at situations where the positions
of two sources are not polar opposites, and there may be an overlap in their opinions.
Or they may well agree, but they have chosen to emphasize different aspects of an issue.
Again, the above synthesising techniques can be used to showamore nuanced understanding
of the source texts.

Finally, whenever a student takes an idea or data from a source text, they must include
an in-text citation. This is both to avoid being accused of plagiarism, and to show that they
have engaged with the discipline’s literature. There are two types of in-text citation: author
led, and information led. Author led in-text citations start the sentence, and as the name
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suggests they are employed when who said this opinion is considered important by the
writer of the text i.e., Smith (2000) states that..... . Information led in-text citations on the
other hand are placed at the end of the sentence, and they are used when the information is
considered more important i.e., 99% of cats prefer it (Smith 2000). The choice of which one
is used in any given instance depends on what the writer is trying to achieve and is therefore
part of the wider paradigmatic shift to writing source-based texts. Student’s struggles with
the mechanics of in-text citations can be emblematic of them grappling with the underlying
concept that their writing needs to be source-based and how they develop their authorial
voice. Repeated practice and patience seem to be the only solution to this problem.

The constant companion of the in-text citation is that of the reference. Never wait until
the end to do this! Every university has a how to guide for this. Make the students write some
references from a range of sources that you have provided them. After repeatedly saying
— alphabetical order, and why are you adding bullet points — the students will hopefully have
produced a suitable reference list.

While the choice of the content of an assignment can demonstrate the authorial voice
ofthewriter, it can sometimes resemble alist of otherideas and data. To show their voice more
a student can choose from an extensive range of reporting verbs or nouns to accompany
an author led in-text citation, as the author of the text can show to what extent they agree
with the source they are citing. There are many good online materials available. | suggest this
one: Verbs for Reporting (adelaide.edu.au). In addition to reporting verb and nouns, students
can add adverbs i.e., Smith (2000) convincingly argues that ... . Tangentially, when choosing
an online source always look for the Top-Level Domain of ac for UK university websites or
edu for US or Australian universities, as these are far more likely to be reliable, and they will
not try to sell you anything!

In the final section, | raise the broader issues of how a corpus can be used in academic
writing, the impact of an academic discipline’s knowledge building on its writing
requirements, and discuss the implications of what | have outlined for assessment regimes.

Corpus

A corpus is simply a collection of texts i.e., the British Academic Written English Corpus
(BAWE) British Academic Written English Corpus (BAWE) | Coventry University. It can be
used to give us real world examples of the collocations, lexical features and grammatical
structures that are most used in a particular academic discipline i.e., Chemical Engineering.
There are various tools we can use to search these linguistic features or indeed create our
own corpus i.e., Sketch Engine Create and search a text corpus | Sketch Engine.

Knowledge building and genre

Martin (2011) suggests a typography for different academic disciplines on the basis for how
they create new knowledge. Put simply, the Science disciplines are described as having
hierarchical knowledge structures with new knowledge being built by how a data set
is interpreted or how a new theory or technique supersedes a previous one. In contrast,
knowledge building in the Humanities is characterized as being horizontal knowledge
structures where competing theories interpret the world i.e., a Marxist historian provides
evidence that social class is linked to health inequalities, while a neo-liberal focuses their
research on the tax burdens faced by entrepreneurs. This idea is further developed by Nesi
and Gardner (2012), whose book Genres Across the Disciplines — student writing in higher
education, demonstrates the clear connections between an academic discipline, the writing
genres associated with it, and the resultant lexical and grammatical structures that writers
for a particular discipline require. This has clear implications for those who teach academic
writing to students studying a particular academic discipline, for the more we know about
what our students write, the more we can tailor our courses to best meet their needs.
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While the sometimes-opaque nature of assessment regimes at universities, and the limited
status that language teachers often have within a faculty are very real barriers to accessing
the required information, this should not stop us from trying. To this end, Martin’s article and
Nesi and Gardner’s book provide us with a solid theoretical basis to achieve our objectives.

Implications for assessment

In the final section of this article, | want to discuss the implications of my proposals for
assessment. | want to firstly outline the more general features of English for Academic
Purposes, then | will discuss the possible impact of discipline specificity on assessment
regimes, and then finally outline the possible effects of LLMs on assessment.

Firstly, | argue that it is important that students are made aware of the importance
of using an academic style that is appropriate for the discipline and for the specific context
that they are writing for. Secondly, noun phrases and the grammatical structures connected
with them seem to be used by all academic disciplines. Thirdly, all academic texts can be
defined asbeingfactually source-basedtexts, and therefore, reading strategies areimportant
to all disciplines. | have suggested that the synthesis grid is particularly useful for essays
and literature reviews, but it may well have wider applications. Moreover, in-text citations
and the use of reporting verbs and nouns are also important features of academic texts.
For novice writers finding the balance between presenting the postulates and data of others
and showing their own authorial voice is likely to be problematic for students of all disciplines.
These areas can either be assessed as discrete items, or as an integrated assessment.
The advantage of the former is that attention is paid to the specific item you are assessing,
while the disadvantage of this is that you have more tests to give and grade. The problem
with larger integrated tests is that more proficient student can disregard your focus on
academic skills, knowing that their general competency will be enough to get a pass.

In terms of discipline specificity, the work of Nesi and Garder (2012) has demonstrated
that students are required to write a wide variety of texts, and Martin (2011) has shown that
knowledge building is significantly different between academic disciplines. These works
have clear implication for the genres and lexical and grammatical features that students
are expected to master. While there are hurdles to achieving these goals, | suggest that the
benefits of this approach are that students can clearly see the relevancy of their English
language tuition, and it is not seen as some kind of remedial exercise.

So how can a degree of discipline specificity be achieved? Firstly, examine the course
syllabi, then reach out to the Faculty staff and explain what you are trying to achieve, some will
be receptive. For example, | recently started teaching the Academic Writing course element
of a Data Science degree course. | took the above steps, and the result was my students
wrote an essay comparing and contrasting R vs. Python. For the next iteration, | plan to
include an element that focuses on English for Statistics.

| do not have the space to discuss all the implications that LLMs have for the assessment
of academic writing, The opportunities and challenges are immense and require a well
thought out policy at the institutional level. For example, the Russell group, an organisation
that represents 24 of the leading universities in the UK, recently published these guidelines:
<rg_ai_principles-final.pdf> (russellgroup.ac.uk). Al policy should not be left to the individual
teacher, but here are some of my suggestions. Do not ignore it. | plan to start my classes
in October with an exercise — What are the advantages and disadvantages of getting
a friend to take your driving test for you? What’s the point of a qualification if you don’t have
the requisite skills? Ensure that you have a copy of the student’s writing that was done in
exam conditions to provide a reliable point of comparison. There are question marks over
Turnitin’s and other’s ability to detect LLM texts, so assess at the university. Finally, seek
to continually demonstrate to your students the relevancy of your course to their needs
— the effort is worthwhile.
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Concluding thoughts

| first looked at the importance of appropriateness and discipline specificity to academic
style. | then emphasized the importance of the noun phrase to the grammar of academic
writing, before turning my attention to the use of shell nouns. In the second section
| underlined the importance of reading strategies to academic writing and showed how
a synthesis grid could be used as a staging post between the source texts for an assignment
and its first draft, as it encourages purposeful note taking. | then discussed paraphrasing and
the synthesising of sources, in the context of the development of a novice writer’s authorial
voice through the use of reporting verbs and nouns. The last section examines how the
knowledge building of a particular discipline determines its genres of communication, which
in turn determines the lexical and grammatical features it employs. Finally, | have discussed
the deep impact that Al is having on teaching and assessment several times in the article, and
| have suggested how teachers could employ it to assist their teaching and how the danger
it poses could be addressed.

The key point that | would like readers of this article to take away, is that university
students’ writing is deeply influenced by the academic discipline that they are studying, and
therefore | urge tutors to use the practical tools | have suggested to make their courses
as discipline focused as possible. | suggest this may increase student engagement, provide
opportunities of professional development and raise a tutor’s profile in their faculty.
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/dalna edukacja jezykowa

z perspektywy studentow

| wyktadowcow — gdzie
jestesmy | dokgd zmierzamy?

W ostatnich latach system edukaciji
stanat w obliczu najwiekszego
wyzwania spowodowanego
sytuacjg epidemiczng. Koniecznosc
zastgpienia tradycyjnej metody
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zmiany kultury pracy nauczycieli
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ukazujg problemy o charakterze
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lobalne rozprzestrzenienie sie wirusa SARS-CoV-2 z Chin

do innych regionow $wiata w pierwszej potowie 2020 r.

zmusito rzgdzacych w wiekszosci krajéw do zamkniecia

instytucji edukacyjnych, od przedszkoli po uniwersytety.

W rezultacie w systemie edukacji konieczne byty liczne
dostosowania technologiczne, nauczyciele staneli przed wyzwaniem
zmiany swojej kultury pracy, a uczniowie musieliszybko dostosowac sie
do nowych metod i strategii uczenia sie (Demetriou i in.2020). Wedtug
UNESCO lockdown wptynat na ponad 1,5 miliarda ucznidéw na catym
$wiecie (Asgariiin. 2021).

Jak wykazaty liczne badania (np. Abbasiiin. 2020; Fauzii Khusuma
2020), wiekszos$¢ ucznidw boryka sie z wyzwaniami wynikajgcymi
z nauki w autonomicznym $rodowisku, gdzie samodzielnie kierujg
swoja edukacja, nie majgc mozliwosci bezposredniego kontaktu twa-
rzg wtwarz z nauczycielem. Ich trudnosci obejmuja m.in. zarzadzanie
czasem, utrzymanie dtugotrwatej koncentracji, brak motywacji oraz
poczucie frustracji, a nawet rezygnacje z naukiw sytuacjach trudnych.
W s$wietle tych ustalen postanowitam przeprowadzi¢ badanie, aby
lepiej zrozumied postrzeganie zdalnego nauczania na poziomie aka-
demickim. Niniejszy artykut skupia sie wiec na percepcji zdalnego
nauczania jezykoéw obcych przez studentéw lingwistyki stosowanej
na Uniwersytecie Gdanskim oraz nauczycieli akademickich podczas
pandemii COVID-19. Jego ogdlnym celem jest zrozumienie sytuacji
edukacji jezykowej na polskim uniwersytecie oraz zaproponowanie
dziatan, ktére moga przyczynic sie do jej poprawy. Wykorzystujac
przeglad literatury krajowej i zagranicznej dotyczacej wptywu pan-
demii na system edukacyjny oraz najczestszych trudnosci, jakie na-
potykaja uczniowie na réznych poziomach nauczania, przeprowa-
dzitam analize doswiadczen studentow gdanskiej lingwistyki, w tym
wyzwan, ktérym musieli sprostac. Wyniki wskazuja na istnienie trud-
nosci o charakterze instytucjonalnym, pedagogicznym i osobistym.
Na zakonczenie oméwitam autonomiczne podejscie do nauki jezyka,
ktore moze stanowid klucz do zmiany nastawienia do edukacji zdalne;j
i by¢ Zrodtem jej sukcesu.
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Wptyw pandemii COVID-19 na edukacje

Rok szkolny 2020/2021, bedacy jednym z najtrudniejszych w historii z powodu pandemii,
staje sie coraz bardziej odlegtym wspomnieniem, jednak badania jednoznacznie potwier-
dzajgogromnywptywtegookresunaprzebiegedukacjiucznidéw. Pod koniecrokuszkolnego
zaobserwowano wyrazne opdznienia w opanowaniu réznych umiejetnosci (Dorniin. 2021).
Skutki pandemii odcisnety sie nie tylko na zdrowiu psychicznym i samopoczuciu uczniow
(Demetriouiin.2020), ale takze pogtebity wczesniej istniejgce nierdwnosci w ich osiggnie-
ciach i umiejetnosciach (Donnelly iin. 2021). Z perspektywy ucznidw i studentow edukacja
zdalna nie cieszyta sie pozytywnym odbiorem (Abbasiiin.2020). Oprécz powszechnie zgta-
szanych probleméw technicznych (Agarwal i Kaushik 2020) uczniowie napotykali trudnosci
z opanowaniem szczegdlnie trudnych pojeé bez bezposredniego kontaktu z nauczycielem
(Jaggars 2014), utrzymaniem wysokiego poziomu motywacji podczas zaje¢ online, umie-
jetnoscig skutecznego zarzadzania czasem (Georgiou 2018) oraz efektywng, samodzielng
nauka (Owusu-Fordjour i in. 2020).

Ocena funkcjonowania polskich placéwek edukacyjnych w czasie pandemii byta row-
niez daleka od pozytywnej (Toporek 2022). Wyniki badan przeprowadzonych przez Za-
horskg (2020) ujawnity, Zze az 84% badanych nauczycieli i 68% ucznidow wyrazito swoje
niezadowolenie z jakosci ksztatcenia na odlegtosé, podczas gdy wyniki badan Jagielskiej
(2020) wskazujg na przedtuzajacy sie proces adaptacji do nauczania online. Ponadto stu-
denciwskazywali na monotonie zajec, brak pracy w grupach, zbyt szybkie prezentowanie
materiatu czy brak elastycznosci (Dtugosz 2020). Koludo (2020) zauwaza, ze nauczyciele
nie byli w stanie zmodyfikowa¢ swoich dotychczasowych przyzwyczajen dydaktycznych
i stworzy¢ efektywnego schematu nauczania zdalnego, ktory spetniatby oczekiwania
studentéw. Studenci podkreslali réwniez problemy z koncentracja, ograniczony kontakt
z nauczycielem, brak motywacji czy koniecznos¢ pracy indywidualnej, co czesto skutko-
wato brakiem opanowania nawet podstawowego materiatu (Jagielska 2020). Wszystkie
wymienione czynniki wywarty destrukcyjny wptyw na samopoczucie studentéw i dopro-
wadzity do widocznego wypalenia naukg zdalng pod koniec pierwszego semestru w cza-
sach pandemii (Dtugosz 2020).

Projekt badawczy

Projekt badawczy opiera sie na studium przypadku. Celem jest zrozumienie trudnosci i wy-
zwan, z jakimi zmierzyli sie zaréwno studenci, jak i nauczyciele akademiccy w kontekscie
zdalnej nauki jezyka obcego na podstawie srodowiska gdanskiej uczelni. W ramach tego
studium przeprowadzono dwa badania, aby pozyskac perspektywe zaréwno studentdw, jak
i nauczycieli akademickich, co dato szerokie spojrzenie na omawiane zagadnienie.

Pierwsze badanie polegato na wypetnieniu przez studentéw wydziatu filologicznego
kwestionariusza (zatacznik 1), zawierajagcego dziewied pytan: cztery zamkniete, jedno pyta-
nie wyboru wielokrotnego, a pozostate otwarte. Pytania otwarte (bez narzuconych z géry
odpowiedzi do wyboru) pozwolity studentom na swobodne podzielenie sie uwagami, a jed-
noczesnie umozliwity mi lepsze zrozumienie badanego zjawiska. Pytania zamkniete zostaty
poddane analizie statystycznej, takiej jak srednia arytmetyczna, natomiast pytania otwarte
tematycznej. Proba badawcza sktadata sie z 22 studentdw, ktdrzy zostali wybrani na podsta-
wie doboru wygodnego (convenience sampling).

Drugg czes¢ badania stanowity pogtebione wywiady indywidualne z nauczycielami aka-
demickimi. Ich celem byto poznanie opinii wyktadowcow na temat kurséw online, zwtaszcza
ich samooceny przygotowania, napotkanych problemaéw, skutecznosci ksztatcenia na odle-
gtosc i zadowolenia z wynikéw osigganych przez studentow. Czesciowo ustrukturyzowane
wywiady pogtebione (Longhurst 2009) opieraty sie na wczesniej ustalonej liscie obszaréw
tematycznych i pytan (patrz zatacznik 2) i umozliwity przeprowadzenie analizy jakosciowej.
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Respondenci zostali wybrani ponownie na podstawie wygodnego doboru proby i udzielili
wywiadow osobiscie na uniwersytecie lub za posrednictwem Microsoft Teams.

Whnioski i dyskusja

PERSPEKTYWA STUDENTOW

Dokfadna analiza zaréwno odpowiedzi narzuconych, jak i tych z pytan otwartych, pomogta
lepiej zrozumied, czy odczucia studentéw wzgledem edukacji zdalnej byty gtéwnie pozytyw-
ne, czy negatywne. Warto jednak podkresli¢, ze ocena edukacji zdalnej obejmuje szeroki kon-
tekst subiektywnych parametréw, ktére mogg znaczaco wptynad na percepcje tego modelu
nauczania.

Wyniki badania wykazaty, ze potowa (11) studentéw pozytywnie postrzega edukacje zdal-
ng, o$mioro pozostaje neutralnych, a troje respondentéw wyrazito negatywna opinie. Ana-
liza dotyczgca zadowolenia z osiggnietych efektow nauki zdalnej (pyt. 2) nie wykazata wy-
raznej tendencji w zadnym kierunku. Odpowiedzi studentéw byty rownomiernie roztozone,
tzn. 10 osdb zaznaczyto opcje ,zdecydowanie nie” lub ,nie”, 9 oséb - ,zdecydowanie tak”
lub ,tak”, a troje respondentéw pozostato neutralnych. Przy pytaniu, czy edukacja zdalna
jest dla studentow tak samo skuteczna jak nauka stacjonarna, 13 (blisko 60%) ocenito jg jako
zdecydowanie mniej efektywna, podczas gdy 5 respondentow uwazato, ze jest rownie sku-
teczna, reszta (4 studentéw) nie opowiedziato sie za zadng ze stron.

Obok problemdw technicznych i nadmiernego korzystania z ekranu komputera, jako klu-
czowe trudnosci w czasie nauki zdalnej studenci wskazywali na niedostateczng motywacje i brak
zaangazowania. Dodatkowo pojawiaty sie rowniez trudnosci osobiste, takie jak poczucie izolagji
lub osamotnienia oraz trudno$ci z organizacjg czasu pracy. Mniejsza liczba studentéw (6) zazna-
czyta przecigzenie materiatem do samodzielnej nauki oraz trudnosci w zrozumieniu szczegol-
nie ztozonych zagadnien. Ponadto 7 studentow wskazato na utrudniony kontakt z wyktadowca-
mi, a trzy osoby odczuwaty brak wsparcia z ich strony. Wazne jest uwzglednienie opinii kursanta,
ktéry krytycznie ocenit prace wyktadowcdw podczas nauki na odlegtos¢. Chociaz jest to su-
biektywna obserwacja jednego studenta, warto podja¢ dziatania majgce na celu zapobiezenie
tego rodzaju negatywnym opiniom, szczegdlnie ze zgtoszone problemy mozna tatwo wyeli-
minowac¢ — nie wymagaja bowiem specjalistycznych umiejetnosci technologicznych ze strony
wyktadowcdw:

Nauczyciel akademicki nie potrafi zminimalizowa¢ okien, zaczyna 3 spotkania na raz, zdarzaja mu sie
btedy w prezentacjach i przestarzata pisownia.

W kontekscie oceny pracy wyktadowcow uniwersyteckich studenci zostali popro-
szeni o podzielenie sie bardziej szczegdtowymi opiniami poprzez odpowiedz na pyta-
nie otwarte. 18 sposréd 22 udzielonych odpowiedzi mozna sklasyfikowacd jako pozytyw-
ne. Studenci uwazali, ze wyktadowcy byli dobrze przygotowani do prowadzenia zaje¢,
zaangazowani, starali sie wykorzysta¢ nowoczesne technologie i zacheca¢ studentéw do
aktywnego uczestnictwa. Mimo Ze prawie potowa respondentow podkreslata, iz ostatecz-
na ocena zalezy zawsze od konkretnego wyktadowcy, ogdlna jakos¢ zaje¢ zdalnych zosta-
fa pozytywnie oceniona przez wiekszos¢ studentdw. Piecioro wskazato na koniecznosc po-
prawy z uwagi na brak interesujgcych i nowoczesnych zaje¢, a takze problemy z technologia.

Niektorzy wyktadowcy nie byli zbyt dobrze przygotowani do nauczania w tym formacie.

[...] niektorzy z kolei nie radzili sobie z technologia.

Tylko nieliczni nauczyciele wykorzystali w petni potencjat technologiczny zajec online. Zajecia tych
nauczycieli, ktorzy wykorzystali mozliwosci technologiczne, byty zazwyczaj bardziej interesujace
i wciggajace. Wiekszo$¢ wyktadow miata identyczny format jak stacjonarne [...]

[...] niektorzy mieli trudnosci z wykorzystaniem mozliwosci technologicznych.
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Wsrod ogdlnego zadowolenia studentow i licznych pozytywnych komentarzy pojawit sie
réwniez przypadek jednej osoby, ktdra miata zupetnie odmienne odczucia:
brak prezentacji albo czytanie stowo w stowo, kompletny brak zaangazowania, stabe umiejetnosci
korzystania z pakietu MS Office, nie wspominajac o ,zaawansowanych programach”, takich jak pa-
nel sterowania.

Wobec tego warto zastanowic sie, czy jest to pojedynczy student, ktéry ma wygorowa-
ne oczekiwania i wymagania wobec wyktadowcdw, czy tez rzeczywiscie istnieje potrzeba
znaczacej poprawy jakosci nauczania online.

Badanie wykazuje, ze studenci réznia sie pod wzgledem zaangazowania w zajecia online.
Niektdrzy utrzymujg wysoki poziom aktywnosci mimo trudnosci, podczas gdy inni nie prze-
jawiaja checi angazowania sie w tym trybie nauki.

Zaangazowanie podczas zajec byto raczej takie samo jak w klasie.

Podczas wyktadow poziom zaangazowania byt znacznie nizszy, co praktycznie uniemozliwiato przy-
swojenie materiatu.

Na pewno wymagato to duzo samodyscypliny, z motywacja byto réznie, zalezato to od tematu zajec
i poziomu trudnosci materiatu.

Moje zaangazowanie na zajeciach byto duzo mniejsze niz na zajeciach stacjonarnych.

Ponadto wyniki badania wskazuja, ze 16 studentéw (blisko 75%) wyrazito przekonanie,
ze nauka zdalna nie jest w stanie w petni zastapi¢ tradycyjnych zajec¢ stacjonarnych. Mimo
ogdlnie pozytywnej oceny samego procesu wiekszos¢ badanych nadal preferuje tradycyjne
metody nauczania i nie rozwaza catkowitego porzucenia nauki w konwencjonalny sposab,
gdy sytuacja pandemiczna sie poprawi.

W ostatnim pytaniu badani studenci zostali zacheceni do podzielenia sie swoimi do-
datkowymi refleksjami na temat zdalnego nauczania. Pytanie to miato charakter otwarty
i brzmiato: ,Czy masz jakies dodatkowe uwagi/przemyslenia odnosnie do nauczania i na-
uki zdalnej?”. Pozostawiono tu swobode w wyrazeniu swoich mysli na nieograniczong licz-
be stow. Odpowiedzi dotyczyty réznorodnych kwestii, takich jak oszczednos$é czasu czy
metody przeprowadzania egzaminow, jednak wiekszo$¢ odpowiedzi studentow skupita sie
na mozliwych formach prowadzenia zaje¢. Niektdrzy wyrazali stanowcze poparcie dla trady-
cyjnej formy stacjonarnej, podkreslajac jej pozytywny wptyw na motywacje i interakcje mie-
dzy studentami. Inni z kolei akceptowali nauke zdalna jedynie w przypadku wyktadéow badz
proponowali forme hybrydowa, ktdra taczytaby elementy obu metod. Ponizej przedstawiam
kilka cytatéw ilustrujgcych te refleksje.

Jesli to mozliwe, zajecia powinny odbywac sie na kampusie, poniewaz motywacja do nauki jest
zdecydowanie wyzsza, a kontakt z innymi ludZzmi jest réwniez bardzo wazny.

Uwazam, ze nauka zdalna powinna by¢ prowadzona tylko z wyktadow [...]

Osobiscie podobat mi sie format hybrydowy. Nauka zdalna jest trudna, ale ma tez swoje zalety [...]
Mysle, ze nauka zdalna i egzaminy stacjonarne to problem, poniewaz jest to wiekszy stres [...]

[...] potrzebujemy metody, ktéra nie pozwoli studentom korzystac z dodatkowych zrodet informagji
podczas testéw i egzamindw zdalnych.

Ostatnia opinia jednego ze studentéw budzi ciekawosc i sktania do rozwazenia, czy jest
to wyolbrzymiona opinia, czy tez wartosciowe uwagi, ktére dobrze bytoby poddad gtebszej
analizie. Poprzez sarkastyczne podejscie podkresla potencjalne nieprawidtowosci zwigza-
ne z egzaminami online, podwazajac zarazem wiarygodno$¢ stopni i renome uczelni. Suge-
stia dotyczgca kursow komputerowych jest wazna, szczegdlnie dla atrakcyjnosci zajec on-
line. Podobnie obowigzkowe kamery maja potencjat poprawienia interakgji i uczestnictwa,
chociaz istniejg uzasadnione powody, by ich nie uzywad, np. wzgledy prywatnosci czy $ro-
dowiskowe. Wobec powyzszego mozna przypuszczaé, ze niektdrzy studenci mogli by¢
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zaangazowani w inne aktywnosci w trakcie trwania zaje¢, a takze wykorzystywali udogod-
nienia podczas egzamindw, co mogto w sposdb znaczgcy przetozyd sie na jakos$¢ zdobytej
wiedzy.
1. Trudne egzaminy powinny odbywac sie zdalnie, aby wszyscy studenci mogli ukonczyc¢ studia z wy-
réznieniem i podniesé ranking uczelni. 2. Uwazam, ze niektérzy wyktadowcey powinni przejsé kurs
komputerowy, bo po prostu sobie nie radza. 3. Kamery powinny by¢ obowigzkowe, poniewaz osobi-
Scie bratem udziat w wyktadach, bedac w warsztacie.

PERSPEKTYWA NAUCZYCIELI AKADEMICKICH
W celu zrozumienia perspektywy nauczycieli akademickich przeprowadzono indywidualne,
pogtebione, czesciowo ustrukturyzowane wywiady z trzema wyktadowcami z gdanskich
uczelni, ktérzy zostali wybrani do tego badania, poniewaz majg doswiadczenie w zdalnym
nauczaniu jezyka oraz ze wzgledu na mozliwo$¢ osobistego spotkania. Badanie miato na
celu identyfikacje gtéwnych trudnosci, jakie napotkali w procesie przystosowywania sie do
prowadzenia zajec online, analize zmian w ich postawie i gotowosci do nauczania zdalnego
w ciggu dwoch lat oraz zrozumienie, jak oceniajg nauke swoich studentéw. Pierwsze pytanie
zadane kazdemu z respondentéow brzmiato: ,Jak oceniasz swoje przygotowanie do prowa-
dzenia zaje¢ online?”. Po dwdch latach doswiadczenia w tym zakresie nauczyciele akade-
miccy wyrazali zadowolenie z postepdw w swojej pracy. Po trudnym poczatku, zwigzanym
z brakiem przygotowania i koniecznos$cig polegania gtéwnie na wtasnej intuicji, nauczyciele
akademiccy zdotali dostosowad swoje podejscie do warunkéw zdalnych i skutecznie pro-
wadzi¢ zajecia. Wskazywali na udziat w licznych warsztatach i szkoleniach organizowanych
przez uczelnie, ktére umozliwity im poznanie i wypracowanie nowych, skutecznych metod
nauczania. Dodatkowo zauwazyli, ze przygotowanie zajec zdalnych, ktére utrzymuija zainte-
resowanie i aktywnos¢ studentdw, wymaga znacznie wiekszego zaangazowania.
[przygotowanie do nauczania online — przyp. autora] jest zdecydowanie lepsze niz na poczatku przy-
gody z nauczaniem zdalnym, ale wymagato duzo pracy i udziatu w szkoleniach [...]
Na poczatku moje przygotowanie byto z pewnoscig stabsze [...], ale bardzo szybko zdobytem wie-
dze i umiejetnosci, ktorych potrzebowatem. Mysle, ze teraz, po tych dwdch latach, jestem napraw-
de bardzo dobrze przygotowany [...]

W kontekscie napotkanych trudnosci podczas nauki na odlegtos$¢ nauczyciele akademic-
cy identyfikowali nastepujace problemy:
= obcigzenia techniczne, ktére byty i nadal s3:
Zespoty zawodzg, s3 problemy z tacznoscig czy podziatem sal, a jako wyktadowca musisz szybko
wymysli¢ alternatywng opgje;
= sprostanie narzucanym wymaganiom:

[...]istniaty z géry narzucone wymagania ze strony uniwersytetow, ktore nie zawsze byty skuteczne;
dtugie godziny przed ekranem komputera przy wielu zajeciach tego samego dnia
nieodpowiednie warunki pracy:

[...] praca w domu niesie ze sobg nieprzewidziane sytuacje, np. dziecko nie moze i$¢ do przedszkola
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i niespodziewanie pojawia sie w tle, trzeba przeprowadzi¢ wyktad w niedziele, gdy cata rodzina jest
w domu, kurier dzwoni do drzwi czy sgsiad uzywa wiertarki [...];

= opracowanie sprawiedliwego i wiarygodnego systemu oceniania:
[...] mysle, ze wszyscy zgadzaja sie, ze nie zawsze jest mozliwe catkowite kontrolowanie tego, czy
studenci pracuja samodzielnie. Jest to fatwiejsze podczas egzaminu ustnego, ale w formie pisemnej
zdaje sobie sprawe, ze studenci majg znacznie tatwiejsze zadanie;

= mniejsze zaangazowanie studentdw podczas zaje¢ w formie online, w duzej mierze zalez-

ne jednak od sposobu prowadzenia spotkan:

[...] na poczatku kursu online duzym zaskoczeniem dla wszystkich byto méwienie do ekranu [...] nie-
wiele kamer byto wtgczonych.
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mam swiadomos¢, ze czes¢ z nich po prostu nie stuchata [...]
[...] sa grupy studentdw, ktorzy byli bardzo zaangazowani od samego poczatku, ale z czasem ogdlne
zaangazowanie grupy rowniez wzrosto.

Organizacja czasu pracy w kontekscie pracy zdalnej stanowi kwestie indywidualna, za-
lezng od preferencji i doswiadczen poszczegdlnych osdb. Jedna z uczestniczek badania wy-
razita uczucie zmeczenia wynikajgce z ciggtej pracy w domu oraz braku kontaktu i interakgji
z kolegami z pracy, co miato negatywny wptyw na efektywne zarzadzanie czasem i wigzato
sie z poswiecaniem wieczornych godzin na przygotowywanie zajec¢. Natomiast dla innej re-
spondentki praca zdalna miata korzystne aspekty, poniewaz nie musiata traci¢ czasu na do-
jazdy, co zaowocowato publikacja szesciu prac naukowych w ciggu roku, a brak pogaduszek
przy ekspresie do kawy - dodatkowym czasem wolnym miedzy zajeciami.

Inny temat, ktory zostat poruszony w trakcie wywiadow, dotyczyt skutecznosci ksztatce-
nia na odlegtos¢ oraz zadowolenia studentéw z osiggnietych wynikéw. Wyktadowcey zauwa-
zyli, ze ostateczne rezultaty s3 zalezne zaréwno od ich wtasnych dziatan, jak i od zaangazo-
wania i aktywnosci studentow.

S3 tacy studenci, ktérzy daja z siebie wszystko, czy to online, czy osobiscie, poniewaz wiedzg, dla-
czego s3 na uniwersytecie [...]. Dla ambitnych studentow, ktérzy naprawde chcg sie czegos nauczyd,
edukacja zdalna moze by¢ tak samo skuteczna jak tradycyjna.

Trudno powiedzieé, poniewaz jestem zadowolony z wynikdw studentdéw, ktdrzy sg zazwyczaj do-
brzy, ale s3 stabi studenci, ktérzy lubig oszukiwaé, wiec nie moge porownad efektéw nauczania onli-
ne i stacjonarnego. [...] Jak bardzo mozna ufa¢ ocenom z egzaminéw online?

Moge mowic tylko za moje zajecia, ale mysle, ze s3 stosunkowo skuteczne. [...] To w duzej mierze za-
lezy od studenta i nauczyciela, ale niestety uwazam, ze tradycyjne nauczanie jest bardziej efektywne,
biorgc pod uwage wiedze, ktorg faktycznie zdobedzie wiekszos¢ studentéw.

Zdaniem wyktadowcow kompetentny i zaangazowany nauczyciel jest w stanie poradzi¢
sobie w kazdej sytuacji, potrafigc zainteresowac i zaangazowac studenta, niezaleznie od for-
my spotkan — czy to online, czy osobiscie. Podobnie istotne jest zaangazowanie i motywa-
cja samego studenta, ktéry swiadomie podejmuje decyzje o udziale w zajeciach i ma jasno
okreslony cel nauki. To wtasnie te czynniki majg kluczowe znaczenie dla osiggniecia satysfak-
cjonujgcych rezultatow.

Jesli chodzi o zastgpienie tradycyjnych zajec przez zajecia online, wyktadowcy sktaniajg
sie ku formie mieszanej, na co wskazujg ponizsze wypowiedzi:

[...] metoda hybrydowa jak najbardziej. Sami studenci twierdza, ze wyktady stacjonarne sg staromod-
ne, ale ¢wiczenia i warsztaty dla ich dobra powinny pozostaé w tradycyjnej formie.

Mysle, ze wiekszos¢ woli powrdt do normalnosci w kazdym aspekcie, w tym edukacji. Ale kto wie, co
nas czeka za 10 lat.

Wydaje mi sie, ze wyktady mozna $miato zastapic¢ forma zdalna [...]

Autonomia — Sciezka przysztosci

Na zakonczenie pragne podzieli¢ sie osobistymi przemysleniami dotyczacymi autonomii,
ktéra moim zdaniem stanowi kluczowa odpowiedZ na wyzwania zwigzane z edukacja zdalng,
oraz refleksjg odnosnie do potencjatu rozwoju efektywnosci procesu nauki na odlegtosc'.
Tym samym staram sie rowniez odpowiedzie¢ na pytanie postawione w tytule artykutu: jak
mozemy rozwija¢ i doskonali¢ proces ksztatcenia na odlegto$é?

Aby rozwija¢ autonomie ucznia, warto zwrdci¢ uwage na kilka kluczowych aspektow. Po
pierwsze, nalezy zachecad uczniéw do podejmowania wtasnych decyzji dotyczacych spo-
sobu i tempa nauki, co umozliwia im kontrole nad procesem edukacyjnym (Su i Reeve 2011;
Almusharraf  2020). Podobnie zachecanie do samodzielnego oceniania swoich poste-
péw i wyznaczania celow edukacyjnych pomaga uczniom przejgc¢ kontrole nad wtasnym
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1 Wspieranie autonomii uczniow
przynosi liczne korzysci (por. Pawlak
2008; Komorowska 2020; Marantika
2021), prowadzac do Swiadomego
i efektywnego uczenia sie, wiekszej
motywacji (Dérnyei i Ushioda 2021)
oraz dtugotrwatego sukcesu (Jochim-
czyk 2020). Uczniowie z silng motywa-
cja i rozwinietymi zdolnosciami me-
tapoznawczymi (Teng i Zhang 2020)
wykazujg zwiekszone zaangazowanie,
tworczosd oraz wytrwatosé w osigga-
niu celow (Oates 2019), a takze potrafig
samodzielnie organizowac prace i kon-
trolowa¢ postepy (Raoofiiin.2013).
Taka postawa przektada sie na lepsze
rezultaty, szczegdlnie podczas nauki
zdalnej, gdy niezalezno$¢ odgrywa
istotna role (Oxford 1990).
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procesem nauki, tym samym rozwijajgc umiejetnos¢ samodzielnego planowania, motywa-
¢ji i odpowiedzialnosci za osiggane rezultaty (Klimas 2017). Nastepnie umozliwienie wyboru
tematdw lub zadan, ktére sg zgodne z zainteresowaniami i pasjami studentow, pobudza ich
motywacje do nauki i zwieksza zaangazowanie (Opatka 2002; Su i Reeve 2011). Taka perso-
nalizacja nauki sprzyja takze rozwijaniu indywidualnych zdolnosci i umiejetnosci ucznidw, co
przektada sie na lepsze efekty edukacyjne. Wreszcie warto budowad sprzyjajgca atmosfere
opartg na zaufaniu i wzajemnym szacunku, w ktérej studenci czujg sie swobodnie, wyrazajgc
swoje pomysty i opinie (Opatka 2002). Taka otwarta atmosfera nie tylko rozwija kreatywnos¢
i dialog, ale pozwala rowniez nauczycielom lepiej zrozumie¢ indywidualne potrzeby i per-
spektywy ucznidw, co utatwia dostosowanie procesu nauczania do ich wymagan (Palfreyman
i Benson 2019).

Zastosowanie tych praktyk pozwala nauczycielom na wspieranie autonomii ucznidéw
i tworzenie inspirujgcego $rodowiska, w ktérym sg oni zdolni do samodzielnej pracy, efek-
tywnego zarzgdzania czasem, wyboru odpowiednich technik nauki i utrzymania motywacji,
co jest szczegdlnie wazne podczas nauki w warunkach zdalnych. Nalezy przy tym zaznaczyc,
ze oczywiscie nie kazdy jest w stanie uczy¢ sie w petni autonomicznie, ale warto rozwija¢
i doskonali¢ te umiejetnosc. Wsparcie nauczycieli, odpowiednie podejscie, dostep do na-
rzedzi i zrédet informacji oraz rozwijanie umiejetnosci metapoznawczych mogg wszystkim
uczniom pomadc w stymulowaniu autonomicznego uczenia sie.

Podsumowanie
Pomimo wyzwan instytucjonalnych, pedagogicznych i osobistych zwigzanych z edukacjg
zdalng, studenci i wyktadowcy uznaja jej korzysci, chod istnieje réwniez $wiadomosc obsza-
réw, nad ktérymi nadal trzeba pracowad. Analizujgc perspektywe ksztatcenia zdalnego na
studiach lingwistycznych Uniwersytetu Gdanskiego, fatwo zauwazy¢, ze ogdlnie jest ono
oceniane pozytywnie, co jednak nie wyklucza skrajnie negatywnych opinii ze strony niekté-
rych studentéw. W swietle tych obserwacji nacisk jest potozony na promowanie potencjatu
autonomii uczacego sie poprzez rozwijanie $wiadomosci, wewnetrznej motywacji i umiejet-
no$ci metapoznawczych. Te elementy sg niezwykle istotne dla skutecznego adaptowania sie
do dynamicznie zmieniajgcych sie warunkéw, szczegdlnie w kontekscie nauki na odlegtosé.
Wazne jest zwrdcenie uwagi na rozne ograniczenia, ktére wynikajg z przeprowadzo-
nego badania. Pierwsze z nich zwigzane jest z niedoskonatoscig samego narzedzia badaw-
czego, jakim jest ankieta. Pytania ankietowe mogg nie zawsze by¢ jednoznaczne dla stu-
dentdw, wiec podczas analizy odpowiedzi jest sie ostroznym w wycigganiu daleko idacych
wnioskow i napotyka sie ograniczenia w zakresie mozliwosci generalizacji wynikéw. Narzu-
cone formy odpowiedzi nie dajg pewnosci, czy studenci uwzgledniali réznorodne aspekty
zalezne od ich priorytetéw czy odpowiedzi stanowity wynik spontanicznej, jednostronne;j
oceny opartej na jednym szczegdlnym elemencie. Ponadto badanie objeto stosunkowo
mata grupe uczestnikdw, co moze wprowadzac pewne skojarzenia jedynie na poziomie tej
konkretnie badanej populacji, a nie pozwala na wycigganie ogdlnych wnioskéw. Przepro-
wadzenie jedynie analizy jakosciowe]j bez zastosowania kodowania danych mogto zabu-
rzy¢ strukturyzacje zebranych informacji, prowadzac do bardziej subiektywnej interpre-
tacji wynikoéw. Mimo tych ograniczen nalezy podkresli¢, ze zdobyta wiedza stanowi cenng
lekcje i Swiadczy o rosngcej swiadomosci badawczej, co pozwoli na dalszy rozwdj i popra-
we jakosci oraz wiarygodnosci przysztych badan.
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Zatacznik 1. Kwestionariusz dotyczacy opinii studentéw na temat edukacji zdalnej

1. Jak ogdlnie ocenit(a)bys edukacje zdalng?

1 2 3 4 5 6

O O O O O O

2. Czyjeste$ zadowolony(-na) z osiggnietych efektéw podczas nauczania zdalnego?

1 2 3 4 5

zdecydowanie nie Q Q Q Q Q zdecydowanie tak

3.  Czynauka zdalna jest dla Ciebie tak samo efektywna jak nauka stacjonarna?

1 2 3 4 5

zdecydowanie nie Q Q Q Q Q zdecydowanie tak

4. Jak oceniasz przygotowanie nauczycieli akademickich do prowadzenia zajec online?
Np. czy byli dobrze przygotowani do zajec¢ / zaangazowani, czy wykorzystywali mozli-
wosci technologiczne, czy prowadzili zajecia w sposéb angazujacy studenta, czy zaje-
cia online réznity sie forma od zajed stacjonarnych?

Twoja odpowiedz: ...

5. Zjakimitrudnosciami spotkates(-tas) sie podczas nauki zdalnej?
=  brak checi udziatu w zajeciach

=  mniejsze zaangazowanie

=  spadek motywacji

=  poczucie izolacji / samotnosci

=  organizacja czasu pracy

=  problemy techniczne

=  przecigzenie materiatem do pracy samodzielnej

=  zbyt dtugi czas przed komputerem

= utrudniony kontakt z prowadzacym zajecia

=  brak wsparcia ze strony prowadzacego

=  problem ze zrozumieniem szczegdlnie trudnego materiatu

= inne...

6.  Czy nauka w warunkach zdalnych wymagata od Ciebie wiekszego zaangazowania pod-

czas zajec?

Twoja odpowiedz: ...
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7. Czy nauka zdalna wymagata od Ciebie wiekszego naktadu pracy wtasnej?
Twoja odpowiedz: ...

8.  Czynauczanie zdalne mogtoby zastgpic studia w formie tradycyjnej?

1 2 3 4 5

zdecydowanie nie Q Q Q Q Q zdecydowanie tak

9.  Czy masz jakies dodatkowe uwagi/przemyslenia odnosnie do nauczania i nauki zdalnej?

Twoja odpowiedz: ...

Zatacznik 2. Lista obszarow tematycznych i pytan dla nauczycieli akademickich

Jak oceniasz swoje przygotowanie do prowadzenia zaje¢ online?

Czy forma online wymagata od Ciebie badz studentow wiekszego zaangazowania?
Jakie sa/byty najczesciej napotykane trudnos$ci zwigzane z zajeciami online?

Czy jestes zadowolona(-ny) z osiggnietych efektow ksztatcenia studentéw?

Jak oceniasz efektywnos¢ nauczania zdalnego vs. tradycyjnego?

Czy metoda konwencjonalna moze zostac zastgpiong zajeciami online?

oV pAwWNA
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Wspotnauczanie

w ksztatceniu akademickim

Rozwazania teoretyczne i wnioski z zaje¢

Czy w procesie ksztatcenia
zawodowego jestesmy skazani

na prace wytgcznie w pojedynke?
Czy istnieje przestrzen do
wspotpracy nauczycielskiej i od
czego zalezy jej podjecie? Dla kogo
i jakie korzysci z niej ptyng oraz jakie
moga byc jej stabe strony?

O tym wszystkim

traktuje niniejszy tekst, w ktorym
autorka odnosi sie zarobwno

do literatury przedmiotu,

jak i do wtasnych

doswiadczen zawodowych.

1 Termin ,nauczanie w tandemie” (por. Piotrowska-Skrzypek
i Strzemeska 2000) moze by¢ mylacy, zwazywszy na to, ze odnosi
sie do jednej z alternatywnych metod uczenia sie i nauczania jezyka
obcego. Tandem jezykowy polega na tym, Ze jego uczestnicy ucza
sie od siebie nawzajem. Kazdy z nich naucza swojego jezyka, uczac
sie rownoczesnie jezyka partnera, petni wiec role zaréwno ucznia,
jakinauczyciela (por. Stasieczek-Gérna i Skura 2013: 266).

2 Zazasadno$cig takiego podejscia przemawia tez reguta sformuto-
wana przez Poggendorf (2012: 31), brzmigca nastepujaco: ,im wieksza
roznica miedzy rzeczywistg wielkoscia zespotu a jego najmniejsza
mozliwg realizacja, tym gorzej zesp6t bedzie spetniat swoje zadanie”
(ttum. wiasne).
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Co dwie gtowy, to nie jedna.
Vier Augen sehen mehr als zwei.

spotnauczanie to termin, na ktory sie ostatecznie zde-

cydowatam po poszukiwaniu najlepszego okreslenia

dla zagadnienia bedacego przedmiotem niniejsze-

go artykutu. Sktonity mnie do tego przede wszyst-

kim moje dotychczasowe doswiadczenia zwigzane
ze wspdlnym nauczaniem. Obcujac przede wszystkim w $rodowisku
polskojezycznym, niezmiernie rzadko styszatam jego, mozna by rzec,
Swiatowy ekwiwalent — team teaching. W jezyku codziennej komuni-
kacji grona nauczycielskiego przewijajg sie terminy, takie jak ,naucza-
nie w parze”, ,nauczanie w tandemie”, ,nauczanie razem z...” (i tu pada
imie/nazwisko osoby wspdtprowadzacej)'. ,Wspotnauczanie” to termin
zarezerwowany raczej dla literatury fachowej, oddajgcy moim zdaniem
precyzyjniej istote rzeczy.

Stowo ,wspolny”, jak podaje Stownik etymologiczny jezyka polskie-
go (2005: 713), notowane jest w polszczyznie juz od XVI wieku. Przedro-
stek ,wspot-" wskazuje na jednoczesne z kims wystepowanie w jakims
charakterze, na kolektywne dziatanie, np. wspotprace, wspétodpo-
wiedzialno$é. Rownie trafnym polskim zamiennikiem terminu team
teaching wydaje sie tez by¢ okreslenie ,nauczanie zespotowe”, chociaz
stowo ,zespot” automatycznie przywodzi nam na mysl grupe, sktada-
jaca sie raczej z wiecej niz dwoch oséb. A rzeczywistosé dydaktyczna,
jak pokazuja wspotczesna literatura przedmiotu oraz moje wtasne do-
$wiadczenia, ogranicza sie w wiekszosci przypadkow do dwdch oséb
zaangazowanych we wspotnauczanie?.

Przez dziesieciolecia badacze debatowali, czy taka pare moz-
na okresla¢ mianem zespotu. Akceptuje takie okreslenie z zastrze-
zeniem oczywiscie, ze wspotpraca dwdch osdb spetnia wszystkie
cechy pracy zespotowej, tzn. nauczajacy ponosza w tym samym cza-
sie wspdlng odpowiedzialnosc za te samg grupe uczacych sie, razem
ustalaja materiat dydaktyczny, kolegialnie planujg dziatania organiza-
cyjne i metodyczne, a na koncu oczywiscie dokonujg wespét ewa-
luacji. To, ze zajecia nie sg przeprowadzane wspdlnie w tym samym
czasie i miejscu, nie stanowi moim zdaniem wystarczajgcej podsta-
wy do braku mozliwosci zakwalifikowana takiej pracy jako nauczania
zespotowego.
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Dlaczego zesp6t?

Jeden z tegorocznych artykutéw opublikowanych w ,Jezykach Obcych w Szkole” (Urba-
nikowa 2023) poswiecony zostat jakosci ksztatcenia jezykowego w szkole wyzszej. Przyto-
czono jej wyznaczniki, np. w zakresie celdw i efektéw uczenia sie, w zakresie programéw
ksztatcenia, w zakresie oceniania. W odniesieniu do procesu dydaktycznego pojawito sie
m.in. pytanie o bycie razem w gronie nauczycielskim sformutowane w nastepujacy sposéb:
,Czy dbatos¢ o jakos¢ ksztatcenia przejawia sie takze w postaci wymogu ustawicznego do-
skonalenia zawodowego, kolezenskich obserwacji prowadzonych zajeé, integracji i wspot-
pracy kadry, hospitacji, nauczania zespotowego oraz zapewnienia mentoringu dla nowych
cztonkdw zespotu nauczajgcego?” (Urbanikowa 2023: 110)3.

W niniejszym tekscie skupie sie wytacznie na jednym z powyzszych zagadnien, tj. na na-
uczaniu zespotowym. Podsumuje pokrétce swoje doswiadczenia opiekunki praktyk pedago-
gicznych odbywanych w formie team teaching. Zanim jednak przejde do omoéwienia naucza-
nia zespotowego, podziele sie wnioskami na temat przyczyn podejmowania wspdtnauczania.

Z historyczno-kulturowego punktu widzenia wspétdziatanie jest jedng z najbardziej
pierwotnych dziatalnosci cztowieka. Na obecnym rynku pracy kolektywna aktywnosé jest
odpowiedzig na wyzwania wspotczesnosci nieustannie oczekujacej od nas innowacji,
kreatywnosci, zorientowania na drugiego (np. ucznia lub klienta), wzrostu efektywnosci i ja-
kosci. Umozliwia ona przezwyciezenie sytuacji trudnych, w ktérych jednostka pozostawio-
na sama sobie nie databy rady lub jej dziatanie okupione bytoby zbyt duzym wysitkiem, prze-
cigzeniem. Ultra posse nemo obligatur (nikt nie jest zobowigzany robic¢ wiecej, niz moze)
— mawiali starozytni i nie sposdb odmdwic im racji. Co nie mniej dla nas istotne — oczekiwa-
nia i wymagania wobec nauczycieli nieustannie rosng, a sprostanie im, szczegdlnie, dodaj-
my, w pojedynke, czesto nie jest realistyczne (por. Komorowska 2015; Pawlak 2022). Liczne
wakaty spowodowane odchodzeniem kadry z zawodu lub przechodzeniem na emeryture,
brakiem zainteresowania tg profesjg wsrod mtodych, a takze wypalenie i choroby zawodowe
— to problemy, ktére dotycza nie tylko polskiej rzeczywistosci szkolnej®.

Postulat sprostania wyzwaniom codziennos$ci dzieki wspdtnauczaniu nie jest novum,
$wiatowa stawe pojecie to zyskato dzieki ruchowi reformy amerykanskiego szkolnictwa za-
poczatkowanego w latach 50. XX wieku®. Po pracy zespotowej obiecywano sobie podniesie-
nie efektywnosci, nie tyle przez podziat obowigzkdw, co ze wzgledu na wyzszosé efektéw
dobrze funkcjonujacej grupy nad efektywnoscia jednostki.

Wprawdzie nadzieje na szybka poprawe szkolnictwa i eksperymentalne udowodnienie
przewagi nauczania zespotowego nad praca w pojedynke okazaty sie ztudne, jednak koncep-
cja team teaching nie popadta w Swiecie w zapomnienie. Oczywiscie zdarzaja sie pojedyncze
gtosy poddajace w watpliwo$¢ przekonanie o przewadze zespotu nad jednostka, jednak po-
wszechne jest przekonanie, ze ,w grupie sita™. Ukazuja sie kolejne sprawozdania z doswiad-
czen w nauczaniu zespotowym i analizy konkretnych przypadkéw. Odczuwalny jest jednak
niedosyt przekrojowych badan empirycznych poszerzajgcych perspektywe. Jak podkreslaja
badacze (por. Fiihrer 2022: 386), team teaching nie jest automatycznie sam z siebie bardziej
efektywny ani sam przez sie bardziej dziatajgcy. Nalezatoby doktadniej przyjrzed sie jakosci
wspdtpracy oraz niezbednym warunkom indywidualnym i instytucjonalnym potrzebnym do
udanego przetozenia potencjatu wspdtnauczania na zajecia i biorgcych w nich udziat ucza-
cych sie. Sama obecnos¢ dwoch nauczycieli na lekcji nie przesadza ani o jej lepszej jako-
$ci, ani o jej skutecznosci (Fiihrer 2022: 387). Lata do$wiadczen w urzeczywistnianiu naucza-
nia zespotowego zaowocowaty juz jednak kilkoma wnioskami. Do podstawowych warunkow
udanej wspdtpracy zaliczy¢ nalezy: wspdlne cele, wywigzywanie sie z ustalen, wspdlny
system wartosci, jasny podziat rél, rownouprawnienie i przejmowanie odpowiedzialnosci
(Halfhide 2009 za: Fiihrer 2022: 379).

Trafnie idee pracy zespotowej, juz prawie 100 lat temu, zobrazowat Mystakowski
(1925: 77), piszac: ,Jest to [...] bardzo wazng rzeczg, aby mechanicznie zestawiona grupa
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3 O tym, ze nie sa to tylko puste
hasta, $wiadczy¢ moze chociazby fakt,
ze w ofercie szkoleniowej dla pracow-
nikow Uniwersytetu Warszawskiego
w czerwcu 2023 roku znajdowato sie
m.in. 15-godzinne szkolenie zatytu-
towane ,Zalety charakteru w pracy
zespotowej”.

4 Por. przyktadowo dane statystycz-
ne dotyczace sytuacji w Republice
Federalnej Niemiec przedstawione
w ,Padagogik” (2022: 58) i ,Pddagogik”
(2023: 59).

5 Wiecej natemat historii powstania
systemu team teaching — zob. Mosz-
czynska 2003.

6 Wiecej na temat wspotpracy jako
niezbednego warunku doskonalenia
pracy w szkolnictwie — zob. Wullschle-
geriin.2022.



Wspotnauczanie w ksztatceniu akademickim

ludzi, jaka pierwotnie jest grono nauczycielskie, zdotata stopniowo zamienic sie na zespot,
tj. zdoby¢ pewng sume wspdlnych reakcji i wzajemnych przystosowan, tak by tworzyli,
zwtaszcza w stosunku do mtodziezy, jak gdyby wielopostaciowa jednosé. Nie potrzebuje do-
dawad, ze taka zespotowos¢ wcale nie oznacza zniwelowania réznic ani poswiecenia indywi-
dualnosci, Boze bron! — chodzi tylko o to, by indywidualnosci, zachowujac zreszta swa au-
tonomie, umiaty na pewnej wspdlnej i okreslonej ptaszczyznie dziatania, obejmujacej tylko
cze$c ich zycia, krag czynnosci potaczonych z zawodem, tworzy¢ taka kolektywna jednosc”.

Whioski z zajec

,Nauczanie zespotowe mozna lepiej zrozumied, obserwujgc je od wewnatrz, zaczynajgc
od osobistego doswiadczenia, czy to z pozycji ucznia, czy nauczyciela. Tylko w ten sposdb
mozna odkry¢ i poczud jego potencjat” — twierdzit Chamberlin (1969, za: Buckley 2000: 6;
ttum. wiasne). Chciatabym pokrétce zrelacjonowac wtasne doswiadczenia w tym obszarze.

Prace zespotowa w szkole (takze wyzszej) rozpatrywaé mozna na dwdch ptaszczyznach:
lekcyjnej/zajeciowej i pozalekcyjnej/pozazajeciowe]. Ze wzgleddw organizacyjnych, ugrun-
towanych wielowiekowa tradycja, szerzej rozpowszechniona jest ta druga. Wspdlne prowa-
dzenie tej samej jednostki lekcyjnej jest w obrebie nauczania jezykow obcych niezmiernie
rzadkie. Wyjatkiem od reguty byto m.in. w moim doswiadczeniu zawodowym odbywanie
praktyk przez stuchaczy Nauczycielskiego Kolegium Jezykdéw Obcych (NKJO) w Toruniu.
Szczegdty, ktdre ponizej przytocze, dotycza sekgji jezyka niemieckiego.

System, ktéry pragne tu pokrotce zrelacjonowad, a ktéry (wspét)organizowatam, nadzo-
rowatam i obserwowatam niespetna 10 lat, byt w moim przekonaniu dobry, godny naslado-
wania i spetniat poktadane w nim nadzieje. Generalnie kolegia dobrze petnity swoja funkcje,
dos¢ wspomnied, ze stosowany w nich polski system ksztatcenia nauczycieli zostat umiesz-
czony na brytyjskiej liscie 25 najbardziej interesujgcych i najwyzej ocenianych innowacji
edukacyjnych (Tribble 2012, za: Komorowska 2015).

Odbywanie praktyki zawodowej w ksztatceniu nauczycieli jest okresem nie do przece-
nienia. To w tym czasie mtodzi ludzie, czasami zaledwie o kilka lat starsi od swoich ucznidw,
uczg sie planowania, przeprowadzania i ewaluacji lekcji. To miejsce tgczenia teorii z prakty-
ka. Poniewaz praktyki podczas edukacji w NKJO miaty charakter ciggty, tzn. trwaty przez
caty rok szkolny (ktéry byt trzecim i ostatnim rokiem nauki stuchaczy w tej placowece), to
taczenie teorii i praktyki byto wrecz dostowne. Praktykanci pracowali albo pod kierunkiem
doswiadczonego nauczyciela mentora (wéwczas para praktykantéw prowadzita swoje lekcje
w ramach statego planu lekcji nauczyciela mentora), albo tez na tzw. praktykach samodziel-
nych (lekcje praktykantéw byty dodatkowsa ofertg szkoty dla zainteresowanych przedmio-
tem ucznidw). Funkcje koordynatora petnit wowczas nauczyciel jezyka obcego zatrudniony
w danej szkole. Warto w tym miejscu wspomnied, ze regulamin dopuszczat takze mozliwosé
odbywania praktyki w pojedynke. Zdecydowana wiekszos$¢ naszych podopiecznych praco-
wata jednak zespotowo. Wprawdzie ostateczna decyzja o przydziale miejsca i formy praktyki
nalezata do kierownika, to jednak najczesciej udawato sie uwzgledni¢ preferencje mtodych
adeptow zawodu odnosnie do typu placowki i partnera do wspotpracy. Poniewaz wyjscie
naprzeciw wszystkim oczekiwaniom nie zawsze byto rzecza mozliwg do zrealizowania,
nasi podopieczni wpisywali na liste zaréwno typ szkoty, jak i partnera pierwszego i drugie-
go wyboru.

Kilka powoddw przemawiato za prowadzeniem lekcji w parach. Pierwszy z nich to wzgle-
dy organizacyjne. tatwiej bowiem zapewni¢ dobre miejsce praktyki przy zmniejszonej
liczbie godzin lekcyjnych. Ponadto w przypadku dtuzszej lub nawet krétszej nieobecno-
$ci spowodowanej chociazby chorobg uczniowie nie tracili ciggtosci nauki, co byto wrecz
fundamentalng sprawg w przypadku tzw. praktyki samodzielnej. A co za$ tyczy sie samego
meritum: wieloletnie obserwacje kandydatéw do zawodu nauczycielskiego wskazywaty na
ich silne przezycia emocjonalne oraz duza niepewnos¢ w nowej roli. Wysytanie mtodych
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ludzi na praktyke w parach miato wiec takze uzasadnienie psychologiczne — chodzito o re-
dukcje stresu, obaw’. Nie bez znaczenia pozostawat fakt, ze bezposrednio po zakonczo-
nej lekcji praktykanci mieli mozliwo$¢ spontanicznego przedyskutowania ze sobg najbar-
dziej nurtujacych ich kwestii. Takze w trakcie trwania zaje¢ mozliwa byta wzajemna pomoc
(np. w sprawach technicznych), zwrécenie uwagi, drobne interwencje, uzupetnienia. Szcze-
golnie profitowaty osoby stabsze lub tez mniej pracowite, poniewaz druga strona zazwyczaj
odpowiednio je wspierata, motywowata, a przede wszystkim dawata wtasng osoba dobry
przyktad do nasladowania. Takze uczniowie zyskiwali, gdyz sitg rzeczy mozna byto poswiecic
wiecej czasu pojedynczemu uczniowi, opieka byta bardziej zindywidualizowana. Szczegdlnie
w klasach mtodszych obecnos¢ drugiej dorostej osoby byta nie do przecenienia. Stosunko-
wo czesto obserwowatam wérdd poczatkujacych praktykantéw niedostateczne kompeten-
cje ogdlnopedagogiczne, adepci zawodu nierzadko nie umieli utrzymac dyscypliny, odpo-
wiednio pracowad wiasnym gtosem, skupic na sobie uwage grupy.

Otwartos¢ naszych podopiecznych w stosunku do takiej formy zdobywania doswiad-
czen zawodowych utwierdzata w przekonaniu, ze mtodzi ludzie zazwyczaj nie majg opo-
row przed podjeciem pracy zespotowej. Nie bez znaczenia byt tez zapewne fakt, ze kandy-
daci do zawodu zdazyli sie przez pierwsze dwa lata nauki w Kolegium stosunkowo dobrze
poznac. Wzajemna akceptacja, a czesto sympatia byty czynnikiem zachecajgcym do zmie-
rzenia sie z nowym wyzwaniem.

Konspekty lekcji przygotowywano wspélnie, lekcje przeprowadzano takze razem
(wspdtprowadzac lub dzielagc miedzy sobg aktywnosci zgodnie z wczesniej ustalonym pla-
nem), natomiast dogtebng ewaluacje przeprowadzonej lekcji kazdy ze studentéw musiat
napisa¢ samodzielnie. Co nie mniej wazne, éw komentarz pisano w jezyku obcym, a to sitg
rzeczy stanowito bodziec do rozwoju jezykowego, zwtaszcza w postugiwaniu sie terminolo-
gig fachowa. Cata dokumentacja gromadzona byta w dzienniku praktyk, ktéry kazdy prak-
tykant prowadzit systematycznie i samodzielnie. Mimo ze praktyka odbywata sie zazwyczaj
w parach, kazdy pracowat na wtasny rachunek.

Na omawianie kazdej hospitowanej lekgcji studenci przychodzili wspdlnie, chod, co war-
to podkresli¢, kazdy otrzymywat swojg ocene. Oznacza to, ze oceny za przeprowadzenie tej
samej jednostki lekcyjnej mogty, chod nie musiaty, sie réznié. Za pierwsza hospitowang lek-
cje nie byt wystawiany stopien, co przyczyniato sie do redukgcji poczatkowego stresu. Zaje-
cia te byty jednak doktadnie omawiane, a doswiadczony opiekun stuzyt swoja radg i pomoca.

W arkuszu ewaluacyjnym, ktéry wypetniata osoba hospitujgca, oprécz jego typo-
wych elementdéw sktadowych zawarte byto tez pytanie o wspdtprace z drugim prakty-
kantem. Do dobrej organizacji wspdtpracy zaliczano: oméwienie konspektu z partne-
rem, wtaczanie partnera w prowadzenie lekcji, umiejetne przeprowadzenie interwencji
(np. drobne korekty, powstrzymanie od niepotrzebnych dziatan), réwny udziat partnera
w przygotowaniu, prowadzeniu i omdéwieniu lekcji oraz rownouprawnione traktowanie
wspotnauczajgcego. Na liscie zagadnien pomocnych przy ewaluacji catoksztattu prak-
tyki widniaty takze pytania dotyczace wspdtpracy. Ocenie podlegaty nastepujace kwe-
stie: czy praktykant wywigzat sie z przypadajacych mu w wyniku podziatu pracy zadan
zawsze terminowo i rzetelnie oraz czy w opinii drugiego praktykanta jego wspdtpraca
z nim przebiegata bez zaktdcen i konfliktow.

Lata doswiadczen w roli opiekuna praktyk, w czasie ktérych przeprowadzatam takze
anonimowe ankiety dotyczace wspdtnauczania, chciatabym podsumowad nastepujaco.
= Dobdr par nauczycielskich nie powinien by¢ pozostawiony przypadkowi. Przed rozpo-

czeciem praktyki studenci mieli mozliwos$¢ wyboru zaréwno typu placéwki, w ktérej
chcieliby odbywac praktyke (przedszkole, szkota podstawowa, wéwczas jeszcze gimna-
zjum lub liceum ogdlnoksztatcace), jak i partnera do wspdlnego nauczania. Podobien-
stwo przekonan, cech charakteru, wzajemna sympatia itp. wptywajg istotnie na lepszg
integracje zespotu.
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7 Wiecej o tej formie praktyki oraz
o opiniach o niej samych praktykantéw
pisza Piotrowska-Skrzypek i Strzeme-
ska (2000).



8 Wiecej natemat najczesciej popet-
nianych nieprawidtowosci w procesie
planowania lekcji przez studentéw
przygotowujacych sie do zawodu na-
uczyciela — zob. Janowska 2010: 76.

Wspotnauczanie w ksztatceniu akademickim

= Osobom mato samodzielnym, przejawiajgcym brak wtasnej inicjatywy, mato kreatyw-
nym i niesktonnym do kompromiséw zalecatabym prace pod kierunkiem nauczyciela
mentora. Wspotnauczanie z taka osobg moze bowiem rodzi¢ poczucie frustracji, wynika-
jace z przekonania, ze ,wiecej daje, niz otrzymuje”.

= Nalezy uszanowa¢ brak checi do pracy w zespole. Odgdrne narzucanie systemu team
teaching jest niewskazane. Umiejetnos$é wspdtpracy jest skorelowana z umiejetnosciami
interpersonalnymi. Ponadto zdarzaja sie jednostki mocno zorientowane na indywidualny
sukces, niekoniecznie chetne do dzielenia sie nim. Niemozno$¢ precyzyjnego okreslenia,
coiile uczniowie nauczyli sie od konkretnego nauczyciela, wptywa na nie zniechecajaco.

= Praca zespotowa kojarzy sie niektérym z koniecznoscia zaniechania swojej indywidual-
nosci, z utratg swojej pozycji. Nalezy wiec zaakceptowac, ze istniejg osoby, zadania, sytu-
acje, w ktérych przypadku lepiej sprawdza sie praca w pojedynke.

= Planowanie wspdlnych lekcji, zwtaszcza przez osoby z brakiem tudziez z minimalnym
doswiadczeniem, potrafi przysparzad trudnosci, a praca wspdlna jest ponadto bardziej
czasochtonna®. Czas przeznaczony na dogtebne, wspdlne przemyslenia i zaplanowanie
lekcji procentuje, przektadajac sie na efekty pracy i koniec koncow zadowolenie z niej
oraz poczucie sukcesu. Wspotpraca miedzy nauczycielami jest uznawana zasadniczo za
istotny czynnik rozwoju zaréwno na ptaszczyznie szkoty jako instytucji, jak i w wymiarze
konkretnej jednostki lekcyjnej (por. Seitz 2008, za: Fiihrer 2022: 379).

= Wspdlna praca umozliwia uczenie sie od siebie nawzajem. Czesto nie chodzi tu o wielkie
rzeczy, lecz o drobnostki, ktére oczywiste dla jednej osoby mogg by¢ nieznane drugiej.

= Wspdtnauczanie stwarza mozliwos¢ wyréwnania niedociggnieé¢ spowodowanych przez
jednego nauczyciela, czy to dydaktycznych, czy dotyczacych umiejetnosci zarzadza-
nia grupa uczacych sie. Pomaga stawia¢ pierwsze kroki osobom, ktére w poczatkowej
fazie ksztatcenia zawodowego majg wieksze problemy, chociazby z utrzymaniem dyscy-
pliny w klasie.

= Wspdlne nauczanie, a co za tym idzie - mozliwos¢ obserwacji drugiego nauczyciela
w dziataniu (a wiec sitg rzeczy poréwnywanie sie do niego), pomaga wypracowa¢ badz
urealnic¢ obraz wtasnej osoby, nierzadko niestusznie wyidealizowany lub zanizony.

= Uczen z kolei otrzymuje wiecej wzorcéw jezykowych oraz ma okazje do obserwowania
i doswiadczania pozytywnego wzorca wspdtpracy nauczycielskiej.

Wspodtnauczanie niesie tez jednak ze soba pewne niebezpieczenstwa. Jednym z nich jest
$wiadome lub podswiadome niepodjecie przez jednostke petnej odpowiedzialnosci. Dziele-
nie sie obowigzkami moze prowadzi¢ do tzw. rozproszenia odpowiedzialnosci, ktére wyni-
ka z przekonania, Zze wyreczy nas kto$ inny. Drugim, juz zasygnalizowanym minusem pracy
zespotowej, jest czasochtonnosc zwigzana z procesem planowania, jak réwniez konieczno$é
konsultacji przy podejmowaniu decyzji, czasami przymus pojscia na kompromis. Moze to
wystawiac na probe wzajemnga relacje lub wrecz prowadzi¢ do konfliktu. Dlatego tez odpo-
wiednie wsparcie kierownictwa lub administracji jest uznawane za jeden z podstawowych
filarébw udanego nauczania zespotowego (Nunan 1992, za: Carless 2006: 344).

Wyzej wymienione trudnosci sygnalizowali tez sporadycznie moi praktykanci. Praca ze-
spotowa, cho¢ doceniana, stanowita dla nich jednak tto do indywidualnego rozwoju zawo-
dowego. Szczegdlng sciezke owego rozwoju stanowity wspomniane wczesniej praktyki sa-
modzielne, kiedy lekcje praktykantéw odbywaty sie w ramach dodatkowych godzin w planie
lekcji ucznidw. Praktykanci byli woéwczas jedynymi szkolnymi nauczycielami jezyka przydzie-
lonej im grupy ucznidw. O systemie tym tak pisata Marzena Zylinska (2002: 49) — metodyk
ztorunskiego NKJO: ,System ten ma wiele zalet, najwiekszg z nich jest [...] mozliwo$¢ ekspe-
rymentowania, poszukiwania wtasnej drogi, wyprébowywania réznych pomystow. Prakty-
kant nie musi nasladowa¢ wzorcow swojego mentora, nie musi kierowac sie jego wskazow-
kami, ktére nawet wtedy, gdy s3 najlepsze, majg te wade, ze nie prowokujg do twdrczego
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podejscia do nauczania. Aby jednak zupetnie nie pozbawia¢ wzorcéw, nasi stuchacze musza
w ramach praktyk oprécz prowadzenia wiasnych lekgji, obserwowac w ciggu roku kilkadzie-
sigt lekcji innych nauczycieli. [...] Tym sposobem maja wiele wzorcéw, ale zaden z nich nie jest
im narzucany; to oni sami decyduja, ktére z nich zechcg wyprébowac na swoich lekcjach”.

Mozliwos¢ uczenia sie na wtasnej praktyce zostata doceniona przez pary ambitnych stu-
chaczy, ktorzy zdecydowali sie na wspolne odbywanie praktyki réwnoczesnie w dwdch
typach szkdt. Przeprowadzone godziny zostaty im zaliczone na poczet obserwacji
w innym typie szkoty. Wynikato to z przyjetego zatozenia, ze kazda samodzielnie przeprowa-
dzona lekcjawnosi wiecej do rozwoju zawodowego niz obserwacja, nawet ta ukierunkowana.
Potencjat nieprzecietnych jednostek zostat wykorzystany ku zadowoleniu wszystkich stron.
Byty to jednak przypadki pojedyncze. Zdecydowaty sie na te forme odbywania praktyki np.
stuchaczki, ktére oprécz nauki w Kolegium studiowaty rowniez pedagogike. Ich wzorowa
wspdtpraca i wrecz modelowe lekcje utkwity mi mocno w pamieci. W nauczaniu zespoto-
wym to czynnik ludzki jest bowiem elementem kluczowym.

Konczac, podpisuje sie pod stwierdzeniem, ktére, cho¢ spisane ponad pdt wieku te-
mu, nic nie stracito na swojej aktualnosci: ,Sedno koncepcji nauczania zespotowego nie
tkwi w szczegdtach struktury i organizacji, lecz w duchu wspdlnego planowania, ciggtej
wspotpracy, Scistej jednosci, niczym nieograniczonej komunikacji i szczerego dzielenia sie”
(Deaniin. za: Woodward 1964: 22; ttum. witasne).
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Student z ADHD na uczelni:

Niniejszy artykut podejmuje
zagadnienie funkcjonowania
studentéw z ADHD na uczelni.

Z kazdym rokiem Uniwersytet
Warszawski odnotowuje wzrost
liczby przyjmowanych studentéw
z ADHD, ktérzy muszg odnalez¢
sie na uczelni, funkcjonujac
wsrod osob niedotknietych tym
zaburzeniem i realizujgc ten sam
program ksztatcenia. W celu
ukazania trudnosci i wyzwan,

z ktérymi mierzg sie studenci

z ADHD, przeprowadzone zostato
studium przypadku, bedgce
wynikiem trzygodzinnego
wywiadu ze studentkg na temat jgj
funkcjonowania na uniwersytecie.

1 W polskim pismiennictwie medycznym uzywa sie obecnie dwdch
nazw: zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami kon-
centracji uwagi (z ang. Attention Deficit Hyperactivity Disorder)
oraz zespdt hiperkinetyczny lub zaburzenia hiperkinetyczne (z ang.
Hyperkinetic Disorder) — (za: Paszkiewicz 2021: 13).

AGNIESZKA BLASZCZAK

Uniwersytet Warszawski

studium przypadku

DOI: 10.47050/jows.2023.3.37-43

a przestrzeni ostatnich dziesiecioleci zespot ADHD stat

sie obiektem zainteresowan nauczycieli, pracownikéw

stuzby zdrowia, naukowcow oraz rodzicéw. Znanych

jest wiele badan podejmujacych problematyke zespo-

tu nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami
koncentracji uwagi, jak réwniez szereqg ksigzek oraz artykutéw nauko-
wych poswieconych temu zagadnieniu, skupiajgcych sie jednak gtéw-
nie na dzieciach i mtodziezy oraz ich edukacji (np. Sparks, Javorsky
i Philips 2004; Rief 2005; Barkley 2006; Portmann 2006; Zawadzka-
-Bartnik 2010; Skibska 2013; Babocka 2015; Katdonek-Crnjakovic¢ 2018).
Co ciekawe, pomimo rosnacej swiadomosci problemoéw, z ktorymi
mierzg sie osoby z ADHD, pojawia sie coraz wiecej pytan dotyczacych
tego zaburzenia, zwtaszcza w kwestii dobierania wtasciwych metod
pracy z osobami z ADHD funkcjonujagcymi w srodowisku oséb niecier-
pigcych na ten zespét. Dotyczy to zardwno $rodowiska klasy szkol-
nej, jak i dorostych. Pomimo wzrostu swiadomosci w zakresie ADHD
w dalszym ciggu zaktada sie, ze jest to zaburzenie gtoéwnie wieku dzie-
cieceqo, z ktdrego sie wyrasta, chociaz statystyki pokazuja, ze blisko
2/3 dzieci z ADHD cierpi na nie takze w wieku dorostym. Niezwykle
ciekawa, a mato zbadang grupg sg osoby doroste, ktére musza mie-
rzy¢ sie z funkcjonowaniem we wspdtczesnym swiecie i ktérym po-
$wiecony zostat niniejszy artykut.

Czym jest ADHD?

ADHD (z ang. Attention Deficit Hyperactivity Disorder) jest to ze-
sp6t nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji
uwagi', ktéry uznaje sie za zaburzenie chroniczne, neurorozwojo-
we, spotykane wsréd dzieci, mtodziezy i dorostych (Bober-Ptonka,
Kuleta-Krzyszkowiak i Wasilewska 2019). Jak podaje Fintan O’Regan
(2005: 11), ,o0znacza on stan chorobowy charakteryzujacy sie za-
burzeniami pracy mozgu sprawiajacy, ze dana osoba ma trudnosci
z kontrolowaniem zachowania i utrzymywaniem koncentracji. Pro-
wadzi to do wielu réznych probleméw zwigzanych z przyswajaniem
wiedzy, zachowaniem i kontaktami miedzyludzkimi”.

Wyrdznia sie trzy podtypy ADHD (Turbiarz 2004: 21; Paszkiewicz
2012: 40-42):
1.  podtyp z przewaga zaburzen koncentracji uwagi;
. podtyp z przewaga nadpobudliwos$ci psychoruchowej;
3. podtyp mieszany.
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Proces diagnozowania zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej

Wraz ze wzrostem zainteresowania ADHD rosnie $wiadomosc¢ tego zaburzenia wsrod
spoteczenstwa, co skutkuje szybszym rozpoznawaniem jego objawdéw przez rodzicéw
dziecka lub nauczycieli (Paszkiewicz 2012; Katdonek-Crnjakovi¢ 2018). Dzieki wczesnej dia-
gnozie i wdrozeniu prawidtowej terapii mozliwe jest osiggniecie zadowalajacych efektow.
W Polsce funkcjonuje obecnie szereg o$rodkow (poradni psychologiczno-pedagogicznych),
ktore ktada nacisk na wezesne rozpoznanie i wczesng interwencje. Dzieciom oraz ich rodzi-
com oferuje sie odpowiednig pomoc. Jednakze sam proces stawiania diagnozy zespotu nad-
pobudliwosci psychoruchowej jest zadaniem trudnym i niekiedy czasochtonnym. Wynika
to ze ztozonosci objawdw tego zaburzenia i z konieczno$ci postawienia interdyscyplinarnej
diagnozy wymagajacej wspotpracy pomiedzy lekarzem (pediatrg), psychologiem, rodzica-
mi, nauczycielami, jak réwniez samym dzieckiem.

Bioragc pod uwage to, ze ADHD czesto wspotwystepuje z innymi zaburzeniami, pod-
czas diagnozowania niezwykle istotne jest wykluczenie wystepowania czynnikéw natury
medycznej, emocjonalnej lub srodowiskowej, ktére potencjalnie mogtyby wywotac¢ podob-
ne objawy. Trafna diagnoza jest kluczowa, poniewaz to od niej zalezy funkcjonowanie dziec-
ka w szkole i jego dalsze dziatanie w spoteczenstwie. Swiadomos¢ wystepowania zespotu
nadpobudliwosci psychoruchowej u dziecka powinna stanowi¢ podstawe do podjecia ko-
niecznych krokdw przez nauczycieli, rodzicow, jak i samo dziecko w celu poprawy komfortu
jego funkcjonowania w zyciu szkolnym i prywatnym.

Charakterystyka zachowania osoby dorostej z ADHD

Wczesne diagnozowanie dzieci pod katem ADHD umozliwia wdrozenie potrzebneji skutecz-
nej terapii. Przyjmuje sie, ze objawy ADHD bedg obecne przez cate zycie u ponad potowy
zdiagnozowanych w okresie dzieciecym osob i bedg wptywad na jakos¢ ich funkcjonowania
(Kotakowski 2007). Wedtug Russell Barkley (2009) nawet 50-60% dzieci z ADHD w momen-
cie wejsécia w dorostos¢ nadal zachowuje objawy zaburzenia. Okoto 20-45% oséb wykazuje
problemy natury aspotecznej, a blisko 25% sposrdd nich kwalifikuje sie do diagnozy zabu-
rzen osobowosci z cechami antysocjalnymi. Zaledwie 10-20% dzieci z ADHD po osiggnieciu
dorostosci nie wykazuje objawdw psychicznych, funkcjonuje prawidtowo i nie przejawia zad-
nych zaburzen zachowania.

Okreslenie tego, czy osobe dorostg cechuje nadpobudliwos$é, jest trudne i wymaga ze-
brania szeregu informacji o wystepowaniu nadpobudliwosci w dziecinstwie. Na tej pod-
stawie ocenia sie sposdb funkcjonowania w zyciu dorostym. W przypadku dostepnej dia-
gnozy ADHD z okresu dzieciecego dalsza diagnostyka w okresie dorostym jest tatwiejsza.
Jednak z uwagi na brak narzedzi diagnostycznych, kwestionariuszy i skal mierzacych na-
silenie objawéw ADHD u dorostych diagnostyka przeprowadzana dopiero w zyciu do-
rostym jest w znacznym stopniu utrudniona. Wielokrotnie problemy wskazywane przez
dorostych sa mato specyficzne i niekiedy mylone z innymi problemami, jak zmeczenie,
depresja, leki czy nawet lenistwo (Kotakowski 2007).

Zdaniem Barkley (2009:137) ,badania oséb, ktdre uzyskaty diagnoze zaburzenia w wieku
dorostym, w bardzo zblizony sposéb prezentujg nature tego zaburzenia. Tak jak dzieci, réw-
niez doro$li majg powazne problemy z nieuwagg, stabym hamowaniem zachowania, utrzy-
maniem koncentracji i ogdlng stabg samorequlacjg i samodyscypling. Podczas gdy problem
nadmiernej ruchliwosci nie manifestuje sie u nich tak otwarcie, jak w okresie dziecinstwa,
jednak nadal okreslajg siebie jako niespokojnych, pozostajacych w ciggtym ruchu i stale czu-
jacych potrzebe bycia zajetym. Niektdrzy twierdzg, ze w poréwnaniu z innymi czujg sie bar-
dziej niespokojni, napieci i wewnetrznie roztrzesieni”. Z kolei Christopher Green i Kit Chee
(2011: 272) wskazuja, ze do najczestszych trudnosci, z ktdérymi muszg mierzy¢ sie dorosli,
mozna zaliczy¢ m.in. trudnosci z koncentrowaniem sie, problem z porzadkowaniem spraw,
problemy z pamiecia, zapominanie, trudnosci z samodyscypling, trudnosci z utrzymaniem

38



Student z ADHD na uczelni: studium przypadku

rutyny, chaotycznosé myslenia, stabe wyniki w nauce, trudnosci w znalezieniu i utrzymaniu
pracy czy niska samoocena. Inni badacze (np. Bernau 2007; Kotakowski i in. 2007) wyliczajg
podobne objawy zachowan, ktére moga wigzad sie z wystepowaniem zespotu nadpobudli-
wosci u 0séb dorostych.

Reasumujac, ADHD towarzyszy ludziom przez cate zycie, w ktorego trakcie muszg mie-
rzy¢ sie z jego objawami. To, co sie zmienia, to stopien nasilenia objawow, poniewaz czesc
trudnosci ustepuje, ale w ich miejsce moga pojawiac sie nowe.

Student z ADHD na uczelni: studium przypadku

Kazdego roku uczelnie przyjmujg na studia kandydatéw cierpigcych na réznego rodzaju
zaburzenia (m.in. spektrum autyzmu, ADHD, zaburzenia lekowe, depresja, dysleksja), ktérzy
na drodze do uzyskania dyplomu napotykaja szereg trudnosci wynikajgcych z niedostatecz-
nego zaspokojenia ich specyficznych potrzeb edukacyjnych. Celem niniejszego artykutu
jest poddanie analizie funkcjonowania studentki pierwszego roku lingwistyki stosowane;j
na UW, ktéra zostata zdiagnozowana pod katem ADHD w wieku dorostym, oraz mozliwosci
spetniania jej specyficznych potrzeb edukacyjnych. Zatozeniem studium przypadku nie jest
formutowanie jakichkolwiek uogdlnien ze wzgledu na statystycznie niewystarczajgcy dobdr
proby, lecz zwrécenie uwagi na sytuacje studentéw dotknietych tym zaburzeniem. Tym bar-
dziej ze w dalszym ciggu pokutuje poglad, iz z ADHD sie ,wyrasta” lub objawy tagodniejg
wraz z dorastaniem. Kazdy przypadek jest indywidualny i wielu dorostych musi mierzy¢ sie
z ograniczeniami wynikajacymi z ADHD. Ponadto coraz wiecej oséb jest diagnozowanych
dopiero w okresie dorostym.

Schemat badawczy obejmujgcy 3-godzinny wywiad umozliwit uchwycenie indywidual-
nego i kontekstualnego wymiaru funkcjonowania studentki wsréd innych studentéow niedo-
tknietych tym zaburzeniem. Na jego podstawie zebrane zostaty odpowiedzi wedtug naste-
pujgcego planu wywiadu.

1. Organizacja przestrzeni dydaktyczne;.
2.  Wykorzystanie pomocy dydaktycznych podczas zajec.
3.  Przebieg zaje¢ dydaktycznych:
= czynniki wptywajgce na proces ksztatcenia
= organizacja zajec przez prowadzacego
= zachowania towarzyszace wynikajgce z ADHD
= weryfikacja wiedzy.
Spetnianie specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Inne napotkane trudnosci podczas zajec.
Wsparcie ze strony Biura ds. 0séb z niepetnosprawnosciami UW.

o v a

ORGANIZACJA PRZESTRZENI DYDAKTYCZNEJ

Sale zajeciowe, w ktorych odbywajg sie zajecia badanej studentki, majg odpowiednig, sto-
nowang kolorystyke, nieprzebodzcowujgcg agresywnoscig barw. Dostep $wiatta dziennego
przektada sie réwniez na efektywno$¢ nauczania. Studentka zgtosita jednak, ze brak biu-
rek w niektorych salach dydaktycznych utrudnia jej przyjecie wygodnej pozycji, co osta-
bia z kolei koncentracje. Uktad krzeset w salach rowniez nie jest bez znaczenia. Klasycznie
ustawione rzedy przyczyniajg sie do zmniejszenia poziomu stresu (w poréwnaniu z uktadem
w tzw. podkowe), co wiecej, po uzyskaniu zgody prowadzacego studentka z ADHD ma moz-
liwo$¢ wstawania i brania udziat w zajeciach w pozycji stojgcej, o ile zajmie miejsce w ostatnim
rzedzie, nie przeszkadzajgc tym samym pozostatym studentom.

Na szczegdlng uwage zastuguje réwniez wystrdj korytarzy i tzw. stref wypoczynku pod-
czas przerw miedzy zajeciami. W przypadku oséb z ADHD jest to niezwykle istotny ele-
ment, poniewaz po 90 minutach wytezonej pracy mogg uspokoié ,rozpedzony umyst”
i sie zrelaksowac. Budynek, w ktérym odbywajg sie zajecia dydaktyczne badanej grupy, jest
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nowoczesny, zostat oddany do uzytku wiosng 2022 roku. Z uwagi na etapowosc realiza- Rys. 1: Fragment korytarza i sali
¢ji inwestycji w jego wnetrzu mozna dostrzec wyrazng granice pomiedzy starszg i now- dydaktycznej w starej czesci
szg czescia. W czesci starszej (rys. 1) dominuje zywa kolorystyka barw z dominacjg ko- budynku Wydziatu Lingwistyki
loru zielonego i czerwonego w jaskrawej tonacji, ktéra utrudnia wyciszenie podczas Stosowane]

przerwy. Nowsza cze$¢ (rys. 2) powstata w stylu skandynawskim i wyrdznia sie stono-

wanymi biato-szarymi barwami z elementami zéttego oraz obecnoscig roslinnosci, co

stwarza wiekszy komfort podczas przerw zajeciowych.

WYKORZYSTANIE POMOCY DYDAKTYCZNYCH PODCZAS ZAJEC

Wyposazenie sal w projektory/monitory i tablice $cieralne znacznie utatwia kon-
centracje na omawianym materiale. Potaczenie komunikatéw werbalnych z zapisem
graficznym usprawnia realizacje polecen i trzymanie sie schematu zajec. Osoby cier-
pigce na ADHD maj3 tendencje do niezapamietywania numerow, ktére podawane sg
w seriach, np. prowadzacy, wskazujgc numer zadania, przyktadu oraz strone, powi-
nien powtorzyd¢ ten komunikat kilkukrotnie albo zanotowac informacje na tablicy, co
w znacznym stopniu utatwia studentce odnalezienie sie w sytuacji, gdy tymczasowo
,0dptynie myslami”.

. fot.: Agnieszka Btaszczak
PrzeBIEG ZAJEC DYDAKTYCZNYCH

Rys. 2: Korytarz w nowej czesci
budynku Wydziatu Lingwistyki
Stosowanej

Analizujac specyficzne potrzeby edukacyjne oséb z ADHD, nalezy pamietad, ze ADHD
jest zaburzeniem, na ktore moze sktadad sie szereg problemow wspdttowarzyszacych,
np. depresja lub dysleksja. Niektorych moze cechowac hiperaktywnosé, innych — pro-
blemy z koncentracja, niektérzy beda niespokojni, inni za$ wrecz przeciwnie. Mozna tu
zatem zaobserwowacd duze zréznicowanie, ktore bedzie nie bez znaczenia przy plano-
waniu przebiegu zaje¢ dydaktycznych. Niewatpliwie w wiekszosci przypadkdw trzyma-
nie sie znanego studentom schematu zajec utatwia funkcjonowanie w grupie zajeciowej
wszystkim studentom, nie tylko tym z ADHD, jak rowniez efektywny w nich udziat.

Przebieg zaje¢ dydaktycznych mozna ocenié pod katem ponizszych wtasciwosci.

1. Czynniki wptywajace na proces ksztatcenia

Oprécz przewidywalnej, schematycznej struktury zaje¢ studentka z ADHD zwraca

uwage na dobdr ¢wiczen przez prowadzgcych: krotsze zadania i biezace sprawdza-

nie odpowiedzi utatwiaja jej prace w przeciwienstwie do dtugich i wieloaspektowych

¢wiczen zajmujgcych wiekszg czesé lekgji. Ponadto rdznicowanie form pracy, np. praca

indywidualna na przemian z pracg w parach/grupach, przektada sie na uatrakcyjnienie

przebiegu zaje¢. Niezbedne jest przy tym jasne okreslenie zadan kazdej osoby, ponie- fot.: Agnieszka Btaszczak

waz osoba z ADHD ma tendencje do niedopuszczania innych do gtosu, ma trudnosci

z czekaniem na swojg kolej, stosuje niejasne dla pozostatych skroty myslowe.

2. Organizacja zajec przez prowadzacego

Prowadzgcy swiadomy obecnosci osoby z ADHD na swoich zajeciach powinien zadbac o wy-
znaczanie jasno sprecyzowanych, krétkich zadan, aby przeciwdziata¢ monotonii oddziatu-
jacej niekorzystnie na koncentracje uwagi na realizowanym ¢wiczeniu. Zadania obejmujgce
wiecej polecen moga skutkowac prébg rownoczesnego wykonywania kilku rzeczy naraz,
a w efekcie niekonczeniem zadnego z nich, w ostatecznosci za$ utratg zainteresowania oraz
,odptywaniem” myslami.

3. Zachowania towarzyszgce wynikajagce z ADHD

Podczas zaje¢ dydaktycznych studentka wskazywata na szereg zachowan towarzyszacych
wynikajacych z wystepowania nadpobudliwosci psychoruchowej, takich jak: problem z usie-
dzeniem na miejscu skutkujacy wstawaniem, poprawianiem pozycji ciata, niespokojnymi
ruchami nég; bawienie sie dtugopisem; obgryzanie paznokci; zabawa wtosami; a w skrajnych
przypadkach — méwienie i przeszkadzanie innym, czy tez granie na telefonie. Objawy te
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nasilaja sie zwtaszcza w przypadku zaje¢ o charakterze monotonnym, wymagajgcych wiek-
szego skupienia, jak np. redagowanie dtuzszych wypowiedzi pisemnych.

4. Weryfikacja wiedzy

Podczas tworzenia testéw i zaliczen istotne jest krotkie i precyzyjne formutowanie polecen,
dzieki czemu istnieje mniejsze ryzyko, ze student z ADHD pominie ich cze$¢. Ponadto dtugie
zadania o duzej liczbie luk mogg nastreczac trudnosci ze skupieniem sie i w efekcie skutko-
wad pomijaniem udzielania odpowiedzi na niektére podpunkty. Elementem weryfikacji wie-
dzy jest réwniez zadawanie prac domowych, ktéorych wykonywanie nie sprawia wiekszych
trudnosci studentce funkcjonujacej w badanej grupie zajeciowej. Studenci bez wzgledu
na wystepowanie ADHD czy jego brak z analogiczng systematycznoscig realizuja
zadania domowe.

Z ASPOKAJANIE SPECJALNYCH POTRZEB EDUKACYJNYCH

Na Uniwersytecie Warszawskim funkcjonuje Biuro do spraw oséb z niepetnosprawnoscia-
mi (BON) wspierajgce m.in. osoby z ADHD poprzez wypracowanie na podstawie doku-
mentacji medycznej rekomendacji do pracy na zajeciach dydaktycznych. Wytyczne majg
stuzy¢ za wskazéwki metodyczne do pracy ze studentami dotknietymi okreslonym zabu-
rzeniem. W przypadku zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej BON sugeruje umoz-
liwienie studentowi z ADHD wstawania podczas zaje¢. Wazne jest, aby zajat takie miejsce,
ktére nie bedzie przeszkadzato w przebiegu zaje¢ pozostatym studentom. Dla oséb dotknie-
tych tym zaburzeniem jednostka zajeciowa trwajgca 90 minut jest zbyt dtuga, aby w sku-
pieniu pracowad, dlatego, jesli nie ma mozliwosci wyznaczenia przerwy w potowie, student
z ADHD powinien mie¢ mozliwo$é tymczasowego opuszczania sali zajeciowej i udania sie
na krotki spacer po korytarzu.

Wsrod rekomendacji BON-u mozna rowniez znalez¢ informacje na temat sposobdw
organizacji zaliczen i egzamindw, tj. zapewnienie osobnej sali (z oddzielnym egzaminato-
rem, ktéry moze zostaé¢ wyznaczony i oddelegowany sposrod pracownikéw BON-u), ponie-
waz odgtosy szurania butéw, kastania czy zabawa dtugopisem przez innych studentéw mogg
dekoncentrowac studentow z ADHD, a w efekcie uniemozliwiac dalsze pisanie testu. Dla ba-
danej studentki pomocne jest rowniez zapewnienie mozliwosci stuchania ulubionej piosen-
ki/melodii w stuchawkach podczas pisania zaliczenia. Taka rekomendacja moze wydawac sie
kontrowersyjna z uwagi na hipotetyczng mozliwos¢ udziatu oséb trzecich podczas pisania
egzaminu i komunikacji na odlegtosé. W takich okolicznosciach BON réwniez zaznacza w re-
komendacjach, ze dysponuje sprawdzonym sprzetem, ktéry wyklucza komunikowanie sie
z osobami postronnymi, a umozliwia studentowi z ADHD prace w korzystnych dla niego/niej
warunkach.

Pozostate wskazdwki sprowadzaty sie przede wszystkim do mozliwosci nagrywania za-
jec¢ na uzytek wtasny (zwtaszcza gdy ich dtugosc oraz ilos¢ przerabianego materiatu podczas
zajed przekracza mozliwosci percepcyjne studenta z ADHD), dzielenie prac/zadan na mniej-
sze czesci, mozliwos¢ indywidualnego ustalania z prowadzacymi terminu zaliczenia zajed
oraz oddawania prac. Powyzsze dziatania byty wdrazane po uzyskaniu zgody na tzw. Indywi-
dualng organizacje studiéw, udzielanej przez kierownika jednostki dydaktyczne;j.

INNE NAPOTKANE TRUDNOSCI PODCZAS ZAJEC

Ten punkt wywiadu miat na celu ukazac stosunek grupy zajeciowej do studentki z ADHD.
Poczatkowy brak zrozumienia wynikajgcy z nieswiadomosci i braku wiedzy na temat ze-
spotu nadpobudliwosci psychoruchowej wsrdd pozostatych studentéw zostat zniwelowa-
ny po wygtoszeniu prezentacji na temat ADHD na warsztatach przez studentke dotknieta
tym zaburzeniem. Pozytywne nastawienie grupy i szczera ched wsparcia przyczynity sie do
poprawy jej samopoczucia, a w efekcie przetozyty sie na zwiekszenie efektywnosci udziatu
w zajeciach dydaktycznych.
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Podsumowanie

Uzyskane wyniki badania typu studium przypadku ukazujg, ze zespét nadpobudliwosci psy-
choruchowej nie zawsze mija wraz z osiggnieciem dorostosci, a niekiedy jest diagnozowany
dopiero w wieku dorostym, a zatem ADHD moze by¢ o wiele bardziej powszechnym pro-
blemem, niz sie przypuszcza. W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ informacje na temat
edukacji oraz terapii dzieci i mtodziezy cierpigcych na ADHD, natomiast w dalszym ciggu
niewiele mowi sie na temat edukacji w péZniejszym wieku w szkolnictwie wyzszym (kon-
cepcja long-life learning). Niniejszy artykut miat na celu zwrécenie uwagi na ten problem,
a jednoczesnie pokazanie, ze rekomendacji do pracy ze studentami z ADHD nie nalezy
postrzegac jako preferencyjnego traktowania, lecz jako wyréwnanie szans w stosunku do
studentéw niedotknietych tym zaburzeniem. Wazne jest, aby dopasowa¢ warunki panuja-
ce w grupie zajeciowej do takiego poziomu, ktéry nie bedzie stanowit przeszkody dla osig-
gniecia przez studenta z ADHD kompetencji kluczowych dla danego kursu oraz programu.
Proponowane rozwigzania wpierajgce pozwalajg zatem zniwelowa¢ bariery wynikajace
z wystepowania ADHD.
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Inspiracje jezykowe

— przyjemnosc z uczenia sie

Projekt zrealizowany w Instytucie Jezykow
| Literatur Romanskich Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Czy wyktadowca filologii moze
sprawic, ze jego studenci beda
odczuwac przyjemnosc¢ z uczenia
sie jezyka obcego? W artykule
przedstawiam projekt ,Inspiracje
jezykowe — przyjemnosc z uczenia
sie’, zrealizowany podczas zajec

z Praktycznej Nauki Jezyka
Francuskiego (PNJF)

w Instytucie Jezykow i Literatur
Romanskich Uniwersytetu

im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Projekt dowodzi, ze inspiracjg

do nauki jezyka, ktora jest
skuteczna, a zarazem przyjemna dla
obu stron procesu dydaktycznego,
mogq byc¢ teksty odwotujgce sie

do wszystkich zmystow.

ANNA MATERA-KLINGER

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu,

I Liceum Ogdlnoksztatcace im. Karola
Marcinkowskiego w Poznaniu

DOI: 10.47050/jows.2023.3.45-53

ematem artykutu bedzie projekt ,Inspiracje jezykowe

- przyjemno$¢ z uczenia sie”, w ktorym uczestniczyli studen-

ciistudentkil roku (1czes$é projektu —20 oséb), potem Il roku

(2 czes¢ projektu — 21 0sdb) filologii francuskiej Instytutu Je-

zykow i Literatur Romanskich UAM. Studenci | roku uczesz-
czali na obowigzkowe zajecia Praktycznej nauki jezyka (mowienie)
w grupie, do ktérej zostali przypisani zgodnie z ich poziomem znajo-
mosci jezyka (A2+/B1+). W drugiej czesci projektu uczeszczanie na pro-
wadzone przeze mnie zajecia Warsztaty kreatywnosci jezykowej dla
studentdw Il roku byto wyborem. W zwigzku z tym w grupie znalazty sie
osoby o réznym poziomie zaawansowania (od A2 do B1+).

Uczestnikami projektu byli studenci i studentki, ale takze posred-
nio ich znajomi i cztonkowie rodzin, ktorzy udzielili pisemnej zgody na
czynny udziat w projektach, uzyczajac swojego gtosu i wizerunku (wy-
brane prace z ich udziatem znajduja sie na stronie Instytutu). Partne-
rami byli rowniez licealisci, z ktorymi podzielitam sie zadaniami moich
studentow, aby sprawdzi¢, jak odbierajg nietradycyjne ¢wiczenia opra-
cowane przez ich prawie rowiesnikdw. Projekt miat takze wielu inspira-
toréw, do ktdérych zaliczam m.in. Instytut Francuski, instytucje polskie
(np. Osrodek Rozwoju Edukacji, Osrodek Doskonalenia Nauczycieli)
i francuskie (np. CAVILAM z Vichy) proponujace szkolenia dla nauczy-
cieli, ktérymi zainspirowaty mnie do wyjscia ze strefy komfortu i wpro-
wadzania w dziatalnosci dydaktycznej innowacyjnych zadar wymagaja-
cych odejscia od podrecznika i zeszytu ¢wiczen.

W tytule artykutu nawigzatam do sloganu zaproponowanego wie-
le lat temu we wspomnianym wyzej osrodku CAVILAM prowadzacym
szkolenia dla nauczycieli FLE (francuskiego jako obcego). Pobyt tam
na poczatku mojej kariery zawodowej w latach 90. ubiegtego wieku
wzbudzit we mnie zainteresowanie tym, w jaki sposéb nauczad, zeby
nie byt to jedynie przymus, ale przyjemnosc dla obydwu stron.

Termin inspiracje jezykowe” przyszedt mido gtowy dos¢ naturalnie,
gdyz zarowno w przypadku uczenia sie, jak i nauczania, to wtasnie kon-
takt z materiatami jezykowymi réznego rodzaju pozwala na zainspiro-
wanie sie, na wybor tych elementdw, ktdre sprawig nam przyjemnosc.
Wiemy doskonale, ze uczucie przyjemnosci ptynace z zajmowania sie
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dang aktywnoscig wywotuje z kolei chec kontynuowania jej. Staz w Vichy, jako jedno z pierw-
szych doswiadczen poczatkujgcej wyktadowczyni i nauczycielki FLE, utwierdzit mnie ponad-
to w przekonaniu, ze uczy¢é mozna na bazie autentycznych materiatéw, takich jak np. orygi-
nalne menu z restauracji czy prawdziwe bilety kolejowe.

Od czasu mojego stazu w Vichy uczenie sie i nauczanie znacznie sie zmienity. Dzi-
siaj procesy te wspiera sie dodatkowo wykorzystaniem technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych oraz mediéw cyfrowych. Z narzedzi tych postanowitysmy réwniez skorzy-
sta¢, prowadzac z kolezanka z Instytutu Jezykoéw i Literatur Romanskich UAM, dr Jolanta
Dyoniziak, réwnolegte zajecia z méwienia w grupach zaawansowanych na | roku studiow
licencjackich (2020/21). Zaproponowatysmy studentom stworzenie wideobloga pod tytutem
Mes passions francophones (Moje frankoforiskie pasje). Zadanie to stato sie pierwszg cze-
$cig tytutowego projektu ,Inspiracje jezykowe — przyjemnosc¢ z uczenia sie”.

Tematem wideobloga byty zainteresowania studentéw w zakresie kultury frankoforskie]
(w dziedzinie architektury, historii, geografii, cywilizacji, stylu zycia itd.). Mdgt on by¢ inspi-
rowany tematyka poruszang na zajeciach (hobby, spedzanie czasu wolnego, podréze, kino
francuskie, stereotypy i inne). W przygotowanym materiale wideo mogty zostaé wykorzy-
stane dowolne techniki: wywiad z cztonkiem rodziny lub ze znajomym na wybrany temat
z napisami w jezyku francuskim, fragmenty autentycznych filméw, animacja. Z przyjemno-
$cig poznatysmy pasje naszych studentéw — na stronie naszego Instytutu jest link do pro-
jektu, w ktérym znajdujg sie odwotania do kolejnych jego etapow i do produkgji studen-
tow, o ktérych jest mowa w tym artykule (ijilrom.amu.edu.pl/strona-glowna/pracownicy/
mgr-anna-matera-klinger/projekt-francuskojezyczny).

Przyktady kilku projektow

Wideoblog Entre Paris et Poznan (Fot. 1i 2) wprowadza w atmosfere Paryza, pokazujgc
w udany sposéb watki paryskie i francuskie w Poznaniu (www.youtube.com/watch?v=0QEK-
ePtuljYc). W pierwszych ujeciach filmowych wspomniana jest Caroline de Maigret, modelka,
producentka muzyki, wspotautorka ksigzki BadZ paryzanka, gdziekolwiek jestes (Berest
iin.2014). Napisana z humorem ksigzka rozprawia sie ze stereotypami na temat Frangji, Fran-
cuzek, proponujgc rownoczesnie porady, dzielgc sie spostrzezeniami zwigzanymi ze $wia-
tem mody, muzyki, filmu, literatury i kuchni.

Fot. 1i 2. Kadry z wideobloga Entre Paris et Poznan

Zrédto: archiwum prywatne.

La Nouvelle Vague en France. Réflexions sur le réle du film dans la société (Fot. 3i 4) to
sktadanka filmowa na temat Nowej Fali francuskiej, bardzo trafnie ilustrujgca idee tego nur-
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tu z uwzglednieniem fragmentow filmow i krétkim komentarzem studentki na ich temat.
Nagrania nie mozna upowszechniac ze wzgledu na prawa autorskie.

Fot. 3 i 4. Kadry ze sktadanki filmowej ,La Nouvelle Vague”

Zrédto: archiwum prywatne.

Wideoblog Les

clichés sur les Frangais (Fot. 5), w ktérym student-

ka postanowita przedstawié, jak Francuzi sg postrzegani za granica. Podczas zajed
z rodzimymi uzytkownikami jezyka nanaszym uniwersytecie studenci uczg sie podcho-
dzi¢ z dystansem do tych stereotypdw, dlatego tez jej vlog nalezy potraktowacé na wesoto
(www.youtube.com/watch?v=5U45HZkeyFA).

Fot. 5. Kadr z wideobloga Les clichés sur les Frangais

Zrédto: archiwum prywatne.

W kolejnym roku akademickim 2021/22 podczas Warszta-
téw kreatywnosci jezykowej zaproponowatam studentom dru-
gq cze$¢ projektu zwigzanego z przyjemnoscia uczenia sie: Mes
inspirations linguistiques (Moje inspiracje jezykowe).

Branie pod uwage wszystkich pieciu zmystéw w procesie na-
uczania jezyka obcego byto moim dazeniem od dtuzszego czasu.
Oprécz wiasnych pomystéw nawykorzystanie tekstéw do czytania
i do stuchania odwotujacych sie do nich opieratam sie réwniez na
gotowych materiatach, m.in. artykutach i propozycjach konspek-
tow lekeji zawartych w czasopismie ,Le Frangais dans le monde”
wydawanym przez Cle International (odnosniki do réznych jego
numerdéw w bibliografii).

Inspiracjg byta dla mnie réwniez ksigzka poruszajgca te-
mat wielozmystowosci w dydaktyce (Grodecka i Podemska-Ka-
tuza 2012). Znalaztam w niej cytat z Martwej natury z wedzidtem
Zbigniewa Herberta, ktéry mnie urzekti podsunat wiele pomystéw:

Dawni mistrzowie apelowali nie tylko do oka — ale budzili inne zmysty — smak, wech, dotyk, stuch

nawet. Wiec obcujac z ich dzietami, odczuwamy najzupetniej fizycznie — kwasny smak zelaza, zim-

n3 gtadkos¢ szkta, taskotanie brzoskwini i weluréw, tagodne ciepto glinianych dzbandw, suche oczy

prorokow, bukiet starych ksigg, powiew nadciggajacej burzy. (Herbert 1993, za: Grodecka i Podem-

ska-Katuza 2012: 8)

Jezeli malarz moze oddziatywad nawet na zmyst stuchu, to dlaczego teksty do nauki jezy-
ka obcego nie moga pobudzad np. zmystu dotyku?

Podczas realizacji ,wielozmystowego” projektu studenci mogli pracowaé w grupach
2-osobowych, wybierajac techniki wynikajgce z rodzaju dokumentéw analizowanych
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podczas zaje¢ sposrdéd ponizej wymienionych — z nich niektore beda przedstawione
w dalszej czesci artykutu:
1. napisanie i nagranie slamu: inspiracja tworczoscig Grand Corps Malade:
www.youtube.com/watch?v=4UX6Wsr8 GMU;
utozenie i nagranie ¢wiczenia ,carte sonore” (pocztowka dzwiekowa);
3.  zaprojektowanie wideoklipu do piosenki stuchanej na zajeciach albo wybranej przez
siebie;
4. zaproponowanie swojej ,activité créative” — np. napisanie opowiadania z zaskakujagcym
zakonczeniem: inspiracja nowelami réznych autoréw (Dahliin. 2010; Gavaldaiin. 2010);
5.  utozenie ¢wiczenia — np. potaczenie opiséw z obrazkami z tej samej kategorii;
utozenie zadania zwigzanego ze stuchana na zajeciach piosenkg Paroles Dalidy i Delo-
na: inspiracja konspektem z czasopisma ,Le Francais dans le monde” (Ulloa 2001: 79);
7. dowolne zadanie rozwijajgce wyobraznie zainspirowane roznymi tekstami i konspekta-
mi z czasopisma ,Le Francais dans le monde”:
= konspektem lekcji na podstawie Marcela Prousta (Creuzé i in. 2006: 86),
= konspektem lekgji opierajacym sie na utworze Raymond Queneau (Melnik 2005: 71),
= opisem roli zapachu i konspektem lekcji na podstawie tekstu Michela Tournier
(Lajeanne 2004: 79-80);
8.  zadanie opisujace swoja plaisir minuscule (drobng przyjemnos¢) zainspirowane krotki-
mi opowiadaniami (Delerme 2004);
9. przedstawienie wybranego tematu z réznych perspektyw, wykorzystujgc pomyst
z ksigzki dla dzieci i mtodziezy (Browne 2000).
Ponizej opisy wybranych przyktadowych produkgji jezykowych pogrupowane wedtug
zmystow, do ktdérych sie odwotuja.

Wzrok: potaczenie opisdéw z obrazkami tej samej kategorii. Studentka przedstawita miesz-
kancow kamienicy stowami, ktérymi mogtaby ich scharakteryzowac kamienica, gdyby umia-
ta méwic.
Smak: opisanie wydarzenia, w ktérym byto mozna czego$ posmakowad. Studentka opisata
bardzo obrazowo przyjemnosc¢ jedzenia czekolady, ktora rozptywa sie powoli w ustach...
Smak i zapach: opisanie wydarzenia, w ktorym byto mozna czego$ posmakowac i dodatko-
wo poczuc zapach. Studentka bardzo sugestywnie przedstawita zapach pysznej kawy jako
,aromatycznej mgietki”.
Dotyk i inne zmysty: przedstawienie sytuacji, w ktérej czego$ dotykamy. Student opisat
role dotyku, ktéry jest potrzebny w trudnych chwilach, ale ktéry jednoczesnie wywotuje
uczucie przyjemnosci.
Stuch: podczas zajec nazywalismy po francusku i odgadywalismy, czy nagrania przygotowane
przez studentki to skrzypienie butéw na $niegu, mikser: www.youtube.com/watch?v=87U-
VyQo6xkjQ, mruczacy kot: www.youtube.com/watch?v=M7bM4bstRr8 czy jeszcze inne
dzwieki, ktérych zrédto trudno odgadnad, gdy sie nie widzi, skad do nas docieraja.

Oproécz ¢wiczen rozwijajacych zmysty réwniez poezja, proza i muzyka byty zrodtem
inspiracji do tworzenia wtasnych tekstow.

Poezja

Punktem wyjscia na zajeciach byt wspomniany wczesniej konspekt zaproponowany przez
Melnika w , Le Francais dans le monde” (Fot. 6.1). Na podstawie krociutkiego lekko ironiczne-
go ,przepisu” na to, jak pisa¢ poezje Pour un art poétique ze zbiorku L'Instant fatal (Queneau
1966), studenci mieli wiele pomystow na stworzenie wiasnych ,przepiséw zyciowych”. Ponizej
(Fot. 6.2) przyktadowy i nieoczekiwany przepis studentki na zachowanie zdrowia zestawiony
z oryginatem.
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Fot. 6.1. Oryginalny fragment Fot. 6.2. Przepis studentki
«Sztuki poetyckiej” Queneau na zachowanie zdrowia

Zrédto: Melnik 2005. Zrédto: archiwum prywatne.

Proza
W ramach zaje¢ udostepni-
tam kroétkie teksty, ktorych
zakonczenie mieli zredago-
wad uczacy sie przyszli filo-
lodzy. Studentka zakonczyta
opowiadanie Cauchemar en
jaune amerykanskiego pi-
sarza Fredrica Browna (Dahl
2010: 39-43) w sposob mniej
drastyczny niz w orygina-
le — zamieniajgc kryminalng
historie w koszmarny sen
(Fot. 7).

Bardzo ciekawe byty row-
niez pomysty studentéw na

Fot. 7. Zdjecie przedstawia oryginalne zakonczenie
opowiadania i zakofczenie studentki

Zrédto: archiwum prywatne.

przedstawienie przedmiotu
czy wydarzenia z réznych
perspektyw, tak aby czytajacy lub stuchajacy odgadli je-
go nazwe. Inspiracjg byta ksigzka Une histoire a quatre voix
(Browne 2000). Studentka opowiada te samga sytuacje gto-
sem dziewczyny, ktora kupuje ksigzke, oraz gtosem ksigz-
ki, ktora pojawia sie u niej na potce. Zestawione opisy od-
czué charakteryzujgce kazda z nich s3 bardzo ciekawe
i daja do myslenia (Fot. 81 9).

Literatura byta rowniez inspiracja dla studentki do stwo-
rzenia poetyckiego filmu krétkometrazowego pod wpty-
wem lektury The Body Artist (DelLillo 2002) — o tym, co wi-
dza ptaki, gdy zagladajg do naszych doméw (www.youtube.
com/watch?v=4vHwpUAqZxI) (Fot.10).

Fot. 8. Opis odczu¢ dziewczyny wybierajacej ksigzke
w ksiegarni

Zrédto: archiwum prywatne.

Fot. 9. Opis odczuc ksiazki czekajacej najpierw na potce
w ksiegarni, potem w domowej bibliotece, az ja ktos
wezmie do reki.
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Muzyka

Studentka zaprojektowata szate graficzng (Fot. 11) do
wideoklipu piosenki z bardzo popularnego we Frangji (i nie
tylko) musicalu z konca XX wieku — Notre-Dame de Paris
(www.youtube.com/watch?v=EJDt6vtaGdY).

Piosenka ,Florence” jest mniej znana, jej tematyka
mniej romantyczna, a dzieki rysunkom studentki stuchacz
widzi wydarzenia przetomowe dla ludzkosci, tak pieknie
wys$piewane. Tutaj wykorzystatam pomyst z konspektu
z cytowanego juz kilka razy czasopisma ,Le Frangais dans
le monde” (Garnitskaia 2006: 81).

Do tego spektaklu nawigzata réwniez inna student-
ka, wykonujac utwor Les bannis ont droit d’amour. Ko-
$cidt Matki Boskiej Bolesnej w Poznaniu stat sie na kil-
ka minut katedrg Notre-Dame, a studentka — Esmeralda
(www.youtube.com/watch?v=coniiFYudOQ) (Fot. 12).

Fot. 10. Kadr z filmu Kiedy ptaki zagladaja do doméw

Zrédto: archiwum prywatne.

Fot. 11. Szata graficzna zaprojektowana przez studentke do
stow piosenki o roli miasta Florencja oraz renesansowych
odkryciach geograficznych i naukowych

Whnioski z przeprowadzenia projektu

W obydwu czesciach opisywanego projektu (Mes passions
francophones i Mes insiprations lingustiques) niezbedne
byto zastosowanie technologii informacyjno-komunika-
cyjnych do realizacji wybranej formy projektu — wideoblo-
gy, klipu, prezentacji dzwiekowej — oraz uzycie odpowied-
nich programoéw i narzedzi.

Studenci stuchali dokumentéw audio, ogladali krétkie
metraze, stuchali piosenek, czytali opowiadania, czytali
poezje, uzupetniali teksty poetyckie, pisali teksty poetyc-
kie, pisali opowiadania, uktadali zagadki jezykowe, dzielili
sie refleksjami, nagrywali slam i utozone przez siebie wier-
sze, krecili filmy, ale takze robili tradycyjne ¢wiczenia na

rozwijanie stownictwa. Realizacja projektu charakteryzo- . |, }
Zrédto: archiwum prywatne.

wata sie autonomig zaréwno prowadzacych, jak i studen-
tow. Byli niezalezni, samodzielni, sami podejmowali decyzje,
co docenili w ankietach.

Tematyka prac

Tematyka prac byta réznorodna. Studenci w swoich projektach nawigzywali do egzysten-
cjalistéw, Rousseau i Camus (w filmie Entre Paris et Poznari), Queneau, Delerm, francuskiej
Jjoie de vivre. Czuli potrzebe ilustrowania relacji miedzyludzkich albo ich braku.

W czesci projektu zaproponowanego podczas warsztatdw z kreatywnosci jezykowej
KAZDY student i KAZDA studentka znaleZli co$ dla siebie — zaréwno w zakresie tematyki,
jak i formy. Doskonalili sprawnosci receptywne i produktywne poprzez zadania kreatywne.

Zatozenia projektu byty znane od poczatku semestru, ale jego forma ,rodzita sie” w trak-
cie. Studenci i studentki mogli wybrad¢ tematyke, forme i docenili te réznorodnosé: Zacho-
watabym na kolejny rok wtasnie te réznorodnosc; to, Zze na kazdych zajeciach robilismy cos
innego.

Innowacyjnosc¢ zajec

Celem projektu byto uczenie poprzez rézne zmysty i wywotywanie poczucia przyjemnosci
z uczenia sie, srodkiem — pokazywanie roznego rodzaju tekstow pisanych czy stuchanych, ale
réwniez uswiadomienie roli kultury, dziedzictwa roznych krajéw w uczeniu sie jezykdw obeych,
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Fot. 12. Kadr z wideoklipu studentki do piosenki Les bannis
ont droit d’amour

Zrédto: archiwum prywatne.
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w ogdle w poznawaniu $wiata, a takze zainspirowanie do
dziatan. Jak powiedziat prof. Jacek Pyzalski z Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu podczas zdalnego szko-
lenia dla nauczycieli, zorganizowanego przez EduAkcje - na-
uczyciel bardziej inspiruje, niz motywuje.

Innowacyjnosc projektu polegata na odejsciu od trady-
cyjnych zadan w nauczaniu i uczeniu sie jezykdéw obcych,
a wprowadzeniu nowych rozwigzan. Jak napisata w ewalu-
acji jedna ze studentek: Uwazam, ze byto to cos niestan-
dardowego w poréwnaniu z innymi zadaniami wykonywa-
nymi na uczelni!

Podczas zaje¢ dedykowanych umiejetnosci mdwienia
prowadzacy moze korzystac¢ z podrecznikéw do danego
poziomu i ich czesci poswieconej expression orale (wypo-
wiedzi ustnej), co oczywiscie tez jest potrzebne i moze by¢
skuteczne w nauczaniu jezykow obcych. Ale moze on réw-
niez zaproponowac materiaty, tematyke, techniki zaska-
kujace — np. takie, ktére odwotujg sie do szczegdlnej roli

zmystéw w nauczania jezyka obcego. Tak byto podczas zaje¢ projektowych.

Studenci mieli réwniez okazje poznad autentyczne teksty wspdtczesnych autoréw fran-
cuskich np. Michela Tournier, Philippe’a Delerm, ktérzy nie s3 w Polsce bardzo znani, a kté-
rzy swoim sposobem pisania i podejmowang tematyka zachecajg do refleksji i poszerzajg

horyzonty.

Innowacyjna byta mozliwos¢ podzielenia sie swoimi projektami z innymi studentami
i studentkami. Dosy¢ nowe byto dla mnie zainteresowanie studentéw i studentek tym, co
robia, pisza rowiesnicy: Zatuje, ze nie zdazylismy obejrzed wszystkich naszych projektdw,
ale oczywiscie rozumiem, ze zabrakto juz na to czasu. Mogli je obejrze¢ pdzZniej na stronie

internetowej Instytutu.

Efekty uczenia sie

Brak schematycznosci zaje¢ pozwolit na powstanie bardzo interesujgcych prac projekto-
wych, ktore mnie pozytywnie zaskoczyty. Ich ewaluacja byta naprawde przyjemnoscia, a jej
kryteria pozwolity na docenienie takze pomystowosci, kreatywnosci studentow, a nie tylko
branie pod uwage bogactwa jezykowego i poprawnosci gramatycznej.

Efekty uczenia sie dotyczyty umiejetnosci jezykowych, wiedzy, kompetencji spotecz-
nych, wspodtpracy w grupie. Celem byt rozwdj wszystkich sprawnosci jezykowych, gdyz
w grupie zréznicowanej pod wzgledem poziomu to byto wazne. W opiniach studentéw moz-
na przeczytac, ze w przypadku kazdego z nich inna sprawnosc jezykowa sie rozwineta, cho¢
wymieniajg najczesciej méwienie i pisanie. Uczestnicy projektu mieli okazje rozwina¢ swojg
kompetencje komunikacyjna, w tym jezykowa, gramatyczng, leksykalng, fonetyczng. Wazna
umiejetnoscig w projekcie byta kompetencja pragmatyczna, czyli umiejetnosé efektywnego
uzycia jezyka w celu osiggniecia okreslonego celu i zrozumienia jezyka w kontekscie. Pod-
czas realizacji projektu uzywali jezyka w zorientowanej na cel sytuacji, chcagc wywotac okre-
slony efekt w umysle stuchacza (wyktadowcy, réwiesnikow). W miare uptywu czasu roznica
w poziomie znajomosci jezyka w grupie sie zmniejszyta. Dla mnie jako wyktadowcy waznym
efektem byto rozwiniecie znajomosci jezyka i umiejetnosci miekkich, ale takze uwrazliwie-
nie na kulture, nie tylko francuska. Oceniajgc prace studentéw podczas semestru, obserwu-
jac ich postepy, dokonujac ewaluacji projektu koricowego, czytajac ich opinie, moge stwier-
dzi¢, ze osiggniete efekty uczenia sie sg widoczne.
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Ewaluacja projektu przez uczestnikow
Po zakonczeniu projektu zwrécitam sie do uczestnikdw z prosba o udziat w ankiecie ewalu-
acyjnej (semestr letni 2021/22). Majg oni okazje oceniac zajecia po kazdym semestrze w sys-
temie USOS, ale czesto na ankiety nie odpowiadajg albo robig to pojedyncze osoby. Moim
celem byto uzyskanie informacji na temat moich zaje¢, tego konkretnego projektu, ale cho-
dzito mi rowniez o mozliwos$¢ poprawy jakosci nauczania jezykdw obcych w moim miejscu
pracy. Studenci odpowiadali na nastepujace pytania:

1.  Cobytointeresujgce w proponowanych na zajeciach aktywnosciach, w projekcie , Inspi-
racje jezykowe”? Prosze krétko uzasadnic.

2. Co by Pani/Pan zachowat(@) na kolejny rok akademicki dla mtodszych kolegdw.
Dlaczego?

3.  Czy realizacja projektu przyczynita sie szczegdlnie do rozwoju ktérejs ze sprawnosci
jezykowych wymienionych ponizej: czytanie, pisanie, méwienie, stuchanie lub leksy-
ka, gramatyka?

4. Wolny komentarz.

Wyniki ankiety sg umieszczone na stronie naszego Instytutu. Osoby zainteresowa-
ne odsytam do zapoznania sie z nig (ijilrom.amu.edu.pl/strona-glowna/pracownicy/
mgr-anna-matera-klinger/projekt-francuskojezyczny).

Zacytuje tutaj tylko jedng odpowiedz na pytanie: ,Co byto interesujgce w proponowanych
na zajeciach aktywnosciach i w projekcie «Inspiracje jezykowe»? Prosze krétko uzasadnic”.

Bardzo podobaty mi sie proponowane przez Panig aktywnosci (szczegdlnie dokonczenie historyj-
ki, pisanie o przedmiotach z roznych perspektyw). Uwazam, ze byto to cos niestandardowego w po-
réwnaniu z innymi zadaniami wykonywanymi na uczelni! Szczegdlnie podobaty mi sie elementy mu-
zyczneiinterpretacja filméw krotkometrazowych. Uwazam, ze dla oséb, ktére uczg sie francuskiego
dopiero na studiach (tak jak na przyktad ja), byto to wyjatkowo interesujace, poniewaz osobiscie
mam czasami problem ze znalezieniem, a nawet szukaniem utwordw, projektow francuskich, wiec
to pomogto mi w otworzeniu sie na nie. Podobat mi sie koncowy projekt ze wzgledu na zaangazo-
wanie cztonkdéw grupy.

A mi pozostaje tylko uzupetni¢ tytutowy slogan zwrotem le plaisir d’enseigner (przyjem-
no$¢ znauczania) i powiedzied¢ studentkom oraz studentom un grand merci (wielkie dziekuje)
zaich zréznicowany i pozytywny odzew na inspiracje z naszych wspdlnych zajed.

BIBLIOGRAFIA

Materiaty wykorzystane w projekcie

Ksigzki

> Browne, A. (2000), Une histoire a quatre voix, Paris: Lutin poche de I'école des loisirs.
> Dahl,R.iin. (2010), Nouvelles a chute 2, Paris: Magnard.

> Delerme, P. (2004), La premiére gorgée de biére et autres plaisirs minuscules,

Paris: Arpenteur.

> Gavalda, A.iin. (2010), Nouvelles a chute 1, Paris: Magnard.

>  Grodecka, A., Podemska-Katuza, A. (2012), Wielozmystowos$¢é. Filozofia i dydaktyka,
Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

> Proust, M. (2013), A la recherche du temps perdu. Du c6té de chez Swann. Adaptation
et dessin Stéphane Heuet, Paris: Delcourt.

Artykuty
>  Creuzé, A, Péladan, A., Baudet, F. (2006), Carnet de route pour les gourmands,
,Le Francais dans le monde”, nr 348, s. 86.

52


http://ijilrom.amu.edu.pl/strona-glowna/pracownicy/mgr-anna-matera-klinger/projekt-francuskojezyczny
http://ijilrom.amu.edu.pl/strona-glowna/pracownicy/mgr-anna-matera-klinger/projekt-francuskojezyczny

Inspiracje jezykowe - przyjemnosc z uczenia sie

> Garnitskaia, I. (2006), ,Florence” extrait du spectacle Notre-Dame de Paris,

,Le Francais dans le monde”, nr 340, s. 81.

> Lajeanne, V. (2004), Des histoires des parfums, ,Le Frangais dans le monde”,

nr 336, s. 54, 79-80.

> Melnik, E. (2005), Les recettes de la vie, ,Le Frangais dans le monde”, nr 337, s. 71.
> Ulloa, R. (2001), Exercices de style, ,Le Frangais dans le monde”, nr 317, s. 79.

Nagrania

>  Delerme, P. (2015), La premiére gorgée de biére et autres plaisirs minuscules
[audiobook], Paris: Gallimard.

> EduAkcja (2021), Motywowac czy inspirowac? O pracy z uczniami stéw kilka.
Spotkanie z prof. Jackiem Pyzalskim, [www.youtube.com/watch?v=0qAvNMI7-cl],
[dostep: 4.06.2023].

Literatura cytowana

>  Berest, A, Diwan, A., Maigret de, C., Mas, S. (2014), BadZ paryZanka, gdziekolwiek
jestes, Warszawa: Warszawskie Wydawnictwo Literackie Muza.

> Dellilo, D. (2002), The Body Artist, Scribner Books.

> Herbert, Z. (1993), Martwa natura z wedzitem, Wroctaw: Wydawnictwo Dolnoslgskie.

ANNA MATERA-KLINGER Starszy wyktadowca w Instytucie Jezykow

i Literatur Romanskich Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza i nauczycielka jezyka
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rzektad specjalistyczny odgrywa duza role w procesie
zwiekszania kompetencji lingwistyczno-komunikacyjnych,
albowiem poprzeczka na rynku pracy nieustannie jest pod-
noszona. Nie wystarczy juz postugiwac sie jednym czy na-
wet kilkoma jezykami obcymi na poziomie zaawansowanym,
ale w firmach, przedsiebiorstwach, a takze instytucjach zwigzanych
z kultura, polityka czy nauka coraz czesciej wymagana jest umiejet-
nos¢ przektadu tekstow specjalistycznych. Filologie obce (w tym
filologia rosyjska) juz dawno dostosowaty programy do potrzeb rynku
z tego zakresu.

Jezyk specjalistyczny inaczej jest okreslany jako jezyk facho-
wy, branzowy lub profesjolekt. Wedtug definicji jest to: ,skonwen-
cjonalizowany system semiotyczny, bazujacy na jezyku naturalnym
i bedacy zasobem wiedzy specjalistycznej. Jezyk specjalistyczny wy-
korzystywany jest w komunikacji zawodowej do porozumiewania
sie tylko w odniesieniu do okreslonych tematéw specjalistycznych
i moze by¢ scharakteryzowany jako: 1) narzedzie pracy zawodowe;j,
2) narzedzie ksztatcenia zawodowego, 3) wskaznik poziomu cywiliza-
cyjnego” (Lukszyn 2005: 40).

Wsrédd rodzajow jezykdw specjalistycznych jednym z najbardziej
przydatnych wydaje sie jezyk prawniczy, albowiem bywa niezbedny dla
funkcjonowania niejednej firmy. W ostatnim czasie obserwuje sie tak-
ze wzrost znaczenia specjalistycznego jezyka medycznego (pandemia,
rosyjskojezyczni imigranci z Ukrainy), a niezmiennie wazne i potrzeb-
ne sg profesjolekty z zakresu bezpieczenstwa wewnetrznego, nauki
i techniki.

Jak juz wspomniatysmy, celem niniejszego artykutu jest zaprezen-
towanie ¢wiczen realizowanych przez nas na zajeciach z ttumaczenia
pisemnego oraz ustnego, zaréwno w formie zdalnej, jak i stacjonarne;.
Skupiamy sie na profesjolektach z zakresu prawa, medycyny, nauki,
techniki i bezpieczenstwa wewnetrznego. Cwiczenia, ktére chcemy
zaproponowac, byty przygotowane przez nas samodzielnie, spraw-
dzity sie w praktyce oraz uzyskaty aprobate naszych studentéw. Nasze
dydaktyczne doswiadczenia w zakresie nauczania przektadu jezykdw
specjalistycznych, co wazne, obejmuja:
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= okres pandemii i nauczania zdalnego (specyficzna metodyka prowadzenia zajec);

= okres po rozpoczeciu wojny Federacji Rosyjskiej z Ukraing (trudnosci w przygotowy-
waniu materiatéw do zajeé, zablokowane strony, staba jakos¢ materiatow i potencjalnie
negatywny wptyw sytuacji politycznej na motywacje studenta; ograniczenie zapotrze-
bowania na umiejetnosc przektadu rosyjskich tekstéw specjalistycznych).

Rok akademicki 2020/2021 byt tym, w ktérym z uwagi na pandemie koronawirusa edu-
kacja na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie, jak i wszystkich polskich uczel-
niach, odbywata sie w formule zdalnej. Wéwczas oprécz innych zajeé prowadzitysmy takze
¢wiczenia z ttumaczenia pisemnego i ustnego z zakresu prawa, nauki, techniki, bezpieczen-
stwa wewnetrznego oraz medycy. Zajecia odbywaty sie w ramach zaje¢ kierunkowych na
studiach stacjonarnych drugiego stopnia na kierunku filologia rosyjska.

Zajecia: Ttumaczenie pisemne

1. MATERIALY DYDAKTYCZNE

Podczas przygotowywania materiatow dydaktycznych problem stanowit dla nas wybér tema-
tyki tekstow. Nietatwo byto znalez¢é materiaty, ktore z jednej strony zainteresujg studentéw,
z drugiej za$ sprawdza sie podczas pracy na zajeciach. Trudnos$ci pojawiaty sie takze w przy-
padku nieduzych objetosciowo, zwieztych tekstow o tematyce okreslonej programem, ktére
zawieratyby wszystkie aspekty jezyka specjalistycznego. Chciatysmy, zeby tekst nie byt zbyt
przetadowany terminologig i nieznang leksyka, co niekiedy dziata demotywujgco na studenta.
Nalezy zaznaczy¢, ze na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie na kierunek filolo-
gia rosyjska przyjmowani sg studenci bez znajomosci jezyka rosyjskiego. Dlatego wazne byto
dla nas, aby tekst byt dostosowany do ich poziomu wiedzy i umiejetnosci. StaratySmy sie zaczy-
nac prace od tekstow prostszych, stopniowo przechodzac do trudniejszych. Znajdowatysmy
i prezentowaty$my studentom teksty napisane w jezyku rosyjskim i polskim, zwracajac przy
tym uwage na bogactwo leksykalne obu jezykdw. Przedstawiatysmy tresci pisane na kompu-
terze, na maszynie do pisania oraz rekopisy. Szczegdlnym zainteresowaniem wsrod naszych
studentéw cieszyty sie rosyjskie teksty odreczne, ktére jednak czesto stwarzaty problemy
z rozczytaniem poszczegdlnych wyrazéw, zwrotdw, a nawet catych zdan.

Warto zaznaczyd, iz na rynku wydawniczym nie ma zbyt wielu propozycji dotyczacych
rosyjskiego jezyka specjalistycznego z zakresu bezpieczenstwa wewnetrznego, nauki, tech-
niki i medycyny oraz prac przektadoznawczych z wymienionych dziedzin. Dlatego tez mu-
siatysmy wtozy¢ wiele wysitku w wyszukanie, a nastepnie umiejetne opracowanie wtasnych
materiatéw dydaktycznych z danego zakresu tematycznego nie tylko pod katem kompeten-
cji jezykowej, ale tez wiedzy specjalistycznej w omawianej dziedzinie.

Prezentowane przez nas na zajeciach materiaty byty najczesciej znajdowane na rosyjskich
i polskich portalach internetowych po to, aby zapewni¢ dostep do biezgcych informacji do-
tyczacych bezpieczenstwa, medycyny, a takze odkry¢ naukowych i technicznych zwigza-
nych na przyktad z zakazeniem wirusem SARS-CoV-2. Korzystatysmy réwniez z autentycz-
nych tekstéw spegcjalistycznych, otrzymanych od naszych zleceniodawcow.

2. RobzAJE ¢WICZEN

W ramach ,rozgrzewki” jezykowej na zajeciach byty proponowane w pierwszej kolejnosci

¢wiczenia do ttumaczenia na jezyk polski (jezyk ojczysty studentéw). Natomiast na kolej-

nych spotkaniach oprocz ttumaczenia na jezyk rodzimy pojawiaty sie ¢wiczenia z ttumaczenia

na jezyk rosyjski. Uczestnicy mieli za zadanie przygotowad:

= glosariusz (przed rozpoczeciem danego tematu studenci samodzielnie opracowywali
i przesytali nam glosariusz z podanej tematyki; po jego sprawdzeniu opracowywalismy
i rozszerzalismy wspdlny glosariusz);

= wybrane cytaty oraz idiomy (studenci sami znajdowali kilkanascie cytatéow i idiomow
w jezyku rosyjskim oraz polskim, a nastepnie je ttumaczyli).
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Nasi stuchacze bardzo polubili ¢wiczenia polegajgce na szybkim znajdowaniu ekwiwa-
lentéw w jezyku polskim i rosyjskim z terminologii danej dziedziny oraz synoniméw i anto-
niméw (zadaniem byto wyszukiwanie najczesciej synonimow, rzadziej antonimoéw do stow
i wyrazen w ramach terminologii z danej dziedziny). Studenci chetnie rozwigzywali krzyzow-
ki tematyczne, ukfadali zdania z rozsypanych wyrazdw, a takze tworzyli stowa i wyrazenia
z postawionych w niewtasciwej kolejnosci liter.

Kolejne ¢wiczenie, ktére spotkato sie z aprobatg naszych studentéw, dotyczyto wskaza-
nia najlepszej wersji danego ttumaczenia. Odpowiednio przygotowany przez nas krétki tekst
z danej dziedziny prezentowatysmy w catosci. Nastepnie tekst do ttumaczenia byt umiesz-
czany po lewej stronie tabeli i dzielony po jednym zdaniu. W prawe;j stronie tabeli znajdowa-
ty sie po 3 wersje ttumaczenia kazdego zdania. Studenci mieli za zadanie zapoznac sie z tek-
stem, a nastepnie wybrac najlepsza wersje ttumaczenia.

Rys. 1. Fragment ¢wiczenia realizowanego na zajeciach ttumaczenie pisemne z zakresu
bezpieczenstwa wewnetrznego

Prosze pordwnac oryginalny tekst z podanymi wersjami ttumaczenia i wybra¢ poprawng
wersje dla danego tekstu.

LP. | ORYGINAL TLUMACZENIE

a. [IpoTtuB xoppynuuu

Zwalczanie korupgji b. IIporuBoaeiicTBUE KOPPYNUMH

¢. Bopn0a ¢ koppynuueii

1. a. KoppymniuoHHsie mpecTymieHns: MOTyT HMETh MeCTO B Jito00it cdepe
Przestepczosc 00IIeCTBEHHO KU3HH.

korupcyjna moze b
wystapi¢ w kazdej
dziedzinie zycia
spotecznego.

. KoppynijnosHas npecTymHOCTh MOKET BO3HHKHYTh B 111000 cepe
001IECTBEHHOM KU3HH.

o

. KoppyninosHble npecTyIieHust MOTyT BBICTYIHTh B JI000# oTpacin
00IIeCTBEHHOM KU3HH.

2. Uzaleznianie decyzii a. HpI/IHﬂTPle TIOJIMTUYCCKUX, COMUATIBHBIX U DKOHOMHYCCKUX peme}mﬁ
v2) B 3aBUCHUMOCTD OT JIMYHBIX BBIT'OJ HCKAXKACT MCXaHNU3MbI (l)yHKHI/IOHI/IpOBaHI/ISI

politycznych,
JIEMOKPATHH ¥ CBOOOJIHOTO PHIHKA.
spotecznych oraz

gospodarczych od
korzysci osobistych
wypacza mechanizmy
funkcjonowania
demokracji i wolnego
rynku.

b. 3aBHCHMOCTb MOIUTUYECKHX, COLUAIBHBIX i SKOHOMHYCCKUX PEILICHHUI OT
JIMYHOI BBITOJBI HCKaXKAeT MEXaHH3MbI (DyHKIIMOHHPOBAHUS AEMOKPATHH
1 CBOOOJIHOTO PhIHKA.

(e}

. 3aBHCHMOCTb TOCY/JaPCTBEHHBIX, OOIICCTBEHHBIX M 9KOHOMHYECKUX PEIICHHI
OT JIMYHBIX BBITOJl HAPYIIIAET MEXaHU3Mbl (DYHKIMOHHPOBAHHS AEMOKPATHI
U CBOOOJTHOTO PBIHKA.

3. Korupcja czesto a. K()Ppynumi 1acTo TO3BOJLET OPraHU30BaHHEIM IPECTYIIHBIM IPYIIHPOBKAM
umoszliwia daiatanie JeliCTBOBATh, 00JIEr4aeT COBEpLICHNE JpYTUX CEPbE3HBIX NPECTYIUIECHHH, B TOM
zorganizowanych quciie SKOHOMUUECKHX, HAHOCS CePbe3HbIH yIepd rocy1apcTBEHHOMY OIOKETY.
grup przestepczych, | b. Koppymnuus 4acto qaetT BO3MOKHOCTb Ha JIEATEIbHOCTh OPraHH30BaHHBIX
utatwia popetnianie [PECTYNHBIX IPYNIUPOBOK H CIOCOOCTBYET COBEPLICHHUIO APYTHX CEPHE3HBIX
innych powaznych MIPeCTYILICHHI], B TOM YHCIIe YDKOHOMHYIECKHX, HAHOCSIIUX CePhe3HBIil ymepo
przestepstw, w tym rOCYJapCTBEHHOMY OFOZIKETY.
ekonomicznych, -
powodujacych c¢. Koppynuus 4acTo no3BoiseT eHCTBOBaTh OPraHU30BaHHBIM TIPECTYTIHBIM
powazne straty dla rpyImaM, odJierdaeT CoBepuIaHie APyruxX Cepbe3HBIX TIPECTYILIECHUH, B TOM

. . YHCIIe PKOHOMHYIECKHE MIPECTYILICHHS, KOTOPbIe HAHOCAT OOJIBIION yPOH
budzetu panstwa.
roCy/IlapCTBEHHOMY OIOJKETY.
4. a. DTO cO3[aeT CyIMIECTBEHHYIO YTPO3y KOHCTUTYIIHOHHOMY U 9KOHOMUYECKOMY

Stwarza to istotne

nopsikam PecryOmuku IMonbmia.

zagrozenie

dla porzadku b. D0 mpexacTapiseT coboil CephE3HYI0 YIPO3y KOHCTHUTYIIHOHHOMY
konstytucyjnego 1 SKOHOMHYecKkoMy Hopsiky PecryOnuxu [Tonbma.

itadu

ekonomicznego RP.

o

. OTO CO3[aeT CyMEeCTBEHHYIO YTPO3y KOHCTHTYLIHOHHOMY CTPOIO
1 YKOHOMHUUECKOMY TopsaKy Peciry6mmku [Tombimm.
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5. a. 19 nexabps 2017 rona CoBer MunucTpoB npuHsii 3akoH o IIporpamme

Rada Ministrow .
19 grudnia 2017 . IIpaBurenbcTBa 1Mo npoTuBoAeicTBHIO Koppynuuu Ha 2018-2020 rr.

podjeta uchwate b. 19 nexabps 2017 roga CoBeT MUHUCTPOB MPHUHSIT IOCTAHOBJICHHE
w sprawie Rzadowego OTHOCHTENILHO [0CyIapCcTBEHHOM aHTUKOPPYIIIMOHHOM NPOrpaMMbl Ha
programu 2018-2020 rozp!.

przeciwdziatania
korupgji na lata

o

. 19 nexabpst 2017 roga CoBer MUHUCTPOB MpUHsLI 3aKkoH 0 [Iporpamme
[TpaBurenscTBa - [ocynapcTBeHHOI IporpaMme 1o IPOTHBOACHCTBUIO

2018-2020. koppynuuu Ha 2018-2020 rr.
6. ) a. B nmporpamme peann3oBana KOHIEINS KOMIUIEKCHOTO TTOAX0/A
Program stanowi o . . o
realizacje koncepdji K KOPPYNIMOHHOU IPECTYMHOCTHU B CTPaHe.
kompleksowego b. IIporpamma siBIsIeTCSI OCHOBHBIM HHCTPYMEHTOM, TT03BOJISIIOIIMM TOCYAAPCTBY
podejscia do POBOAUTH AP (HEKTUBHYIO AHTUKOPPYIIIHOHHYIO TIOJTUTHKY.
przestepczosci

c.B paMKax JTOM IporpaMMsel p€ajIn3yeTcCst KOHLOENIN KOMIUIEKCHOTIO ITOAX0Aa

korupcyjnej w kraju. o
K KOPPYMLMOHHOU MPECTYMHOCTH B CTPaHE.

Zrédto: Tekst — www.abw.gov.pl/pl/zadania/zwalczanie-korupcji/50,Zwalczanie-korupcji.html,
[dostep: 10.12.2020]. Opracowanie ttumaczen — wtasne.

Po dokonaniu przez studentéw wyboru najlepszej (ich zdaniem) wersji ttumacze-
nia wspolnie omawiali$my przektad kazdego zdania tekstu, a studenci wyjasniali, dlaczego
wybrali dang wersje.

Poczatkowo studenci ttumaczyli teksty z jezyka rosyjskiego na jezyk polski (jezyk
ojczysty), pdzniej odwrotnie — z jezyka polskiego na jezyk rosyjski. Nalezy takze wspomnied,
ze przed ttumaczeniem konkretnego tekstu specjalistycznego dokonywalismy analizy tek-
stu wyjsciowego, poniewaz pomaga to w usystematyzowaniu wiedzy, terminologii fachowej
studenta oraz umozliwia w sposéb precyzyjny i poprawny stworzenie tekstu docelowego.

3. FORMUEA | METODY PRACY
Zajecia z ttumaczenia pisemnego odbywaty sie w formule zdalnej za posrednictwem platfor-
my Microsoft Teams. Dla kazdego przedmiotu nalezato utworzy¢ nowy zespét oraz dodad
do niego studentéw danego rocznika. Wszystkie zajecia rozpoczynaty i konczyty sie zgodnie
z planem, bez zaktdcen technicznych. Glosariusze, terminologia, cytaty i idiomy oraz inne
materiaty byty na wspdlnym ekranie, co pozwalato na pokazywanie materiatu tekstowego
jednoczesnie wszystkim studentom oraz dawato mozliwo$é omodwienia, komentowania,
zadawania pytan i dyskusji. Wtaczenie opcji podniesionej reki pozwalato na unikniecie
chéralnego méwienia kilku oséb. Prowadzenie zaje¢ z wtgczong kamerg przez wszystkich
uczestnikdéw spotkania byto bardzo pomocne w przypadku, kiedy osoba moéwigca zapo-
mniata o wigczeniu mikrofonu lub kiedy pojawiaty sie u niej jakie$ problemy techniczne.
Zadania przeznaczone dla studentéw mozna byto im przesytac¢ w trakcie zaje¢ albo tuz
przed lub tez po zajeciach. Studenci natomiast mogli nam przesyta¢ swoje prace za po-
$rednictwem prywatnego czatu na biezgco, co przyspieszato i usprawniato proces komu-
nikacji (byto widoczne, czy dana praca zostata dostarczona do studenta i czy zostata przez
niego odczytana). Naszym studentom bardzo podobata sie forma pracy zwigzana z ttuma-
czeniem pisemnym tekstow polskich, a nastepnie rosyjskich. Po otrzymaniu tekstu w wersji
elektronicznej (skanu lub dokumentu Word, gdyz najczesciej w takiej formie zleceniodaw-
ca przesyta tekst do ttumaczenia) studenci musieli dokonywac bezposredniego ttumacze-
nia w dokumencie. Poczatkowo zapoznawali sie oni z otrzymanym tekstem. Nastepnie do-
konywali przektadu, wpisujac ttumaczenie réwnolegle do teksu zrodtowego (bezposrednio
po jednym zdaniu tekstu oryginatu) lub wpisywali obok (wtedy musieli w dokumencie dodad
tabele, z lewej strony umieszczali tekst oryginatu, natomiast z prawej strony po kaz-
dym zdaniu byto wpisywane ttumaczenie tekstu). Ttumaczac i zapisujac tekst ttumaczenia
w jezyku polskim, studenci przyzwyczajali sie do szybkiego pisania na klawiaturze w jezy-
ku ojczystym, a dokonujac ttumaczenia na jezyk rosyjski, musieli opanowac pisanie czcionka
rosyjska, co stanowito dodatkowa sprawnosé. W ten sposob mieli mozliwosé stopniowego
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opanowania umiejetnosci szybkiego pisania na komputerze, ktéra w pracy ttumacza pisem-
nego jest niezwykle istotna. Sprawdzenie dokonanego ttumaczenia: terminologii, idiomadw,
cytatow, przektadu catosci byto dokonywane przez przysytanie konkretnej wersji w czacie
danego zespotu. Studenci, widzac przestane ttumaczenie, mogli poréwnac je ze swoja wer-
sj3, przeanalizowad oraz sprawdzi¢ pod wzgledem poprawnosci gramatycznej, ortograficz-
nej, interpunkcyjnej. W ten sposob dokonywalismy poréwnania tresci wyjsciowej z wersja
powstatego tekstu docelowego i generowalismy dobry przektad. Za posrednictwem cza-
tu mozna byto przestaé niezbedna informacje dotyczacg poruszanego zagadnienia, podac
poszukiwany wyraz, znaczenie ze stownika elektronicznego, podestac zrédto itp.

Kiedy w roku akademickim 2021/2022 powrdcilismy do nauki stacjonarnej i korzystanie
z platformy Microsoft Teams nie byto zalecane, zaczeliSmy na zajeciach postugiwac sie apli-
kacja Skype. Kazdy student pracowat przy swoim komputerze i czat stuzyt nam do szybkie-
go przesytania, sprawdzania oraz analizowania wersji ttumaczeniowej tekstu. Taka formuta
pracy naszym zdaniem przynosi wiecej korzysci niz dokonywanie ttumaczenia na papierze
(od reki / w wersji papierowej).

Zajecia: Ttumaczenie ustne

1. MATERIALY DYDAKTYCZNE

Najwieksze trudnosci sprawiato nam znalezienie materiatéw dydaktycznych do ttumacze-
nia ustnego z zakresu prawa, nauki, techniki, bezpieczenstwa wewnetrznego i medycyny,
ktore zawieratyby odpowiednig terminologie i leksyke na zajecia z ttumaczenia ustnego.
Wiele czasu zajmowato nam znalezienie krétkich nagran, materiatow wideo (czesto trzeba
byto przewijac lub cigé znaleziony materiat), w ktérych prelegent mowitby wyraznie i niezbyt
szybko. Jezeli nagranie znajdowato sie w serwisie internetowym YouTube, to za posrednic-
twem ustawien mozna byto zmniejszy¢ predkosé wypowiadanych wyrazéw. W innych na-
graniach nie byto mozliwosci uruchomienia takiej opcji. Znajdowaty$my i prezentowaty$my
takze studentom nagrania z szybko méwigcym prelegentem i prelegentem z wadami wymo-
wy lub z wystepujacym dodatkowo hatasem. Przekazujac studentom taki wtasnie materiat,
chciaty$my, aby nasi studenci byli przygotowani na to, ze nie zawsze beda ttumaczyd¢ dobrze
mowigca osobe w idealnych warunkach.

Materiaty do ¢wiczen z ttumaczenia ustnego znajdowaty$Smy na rosyjskich i polskich
portalach internetowych. Wieksza liczba nagran byta prezentowana w jezyku rosyjskim po
to, aby usprawni¢ umiejetnosc szybkiego zrozumienia i przettumaczenia materiatu z jezyka
obcego na jezyk ojczysty. Nagrania w jezyku rosyjskim znajdowaty$smy na rosyjskich porta-
lach internetowych poswieconych prawu, bezpieczenstwu wewnetrznemu, nauce, technice
i medycynie. Korzystaty$my takze ze stron internetowych telewizji rosyjskiej oraz z serwisu
internetowego YouTube. Niestety, od marca 2022 roku wiekszo$¢ rosyjskich stron interne-
towych, z ktérych korzystaty$my, zostata zablokowana, a jezeli istnieje do nich dostep, to
zamieszczony tam materiat czesto nie otwiera sie w catosci lub wystepujg réznego rodzaju
zaktécenia w jego odtwarzaniu. W serwisie internetowym YouTube oraz w niektérych mate-
riatach rosyjskojezycznych rowniez pojawia sie ten problem.

2. RobzAJE ¢WICZEN

W ramach rozgrzewki jezykowej na zajeciach z ttumaczenia ustnego byty proponowane ¢wi-

czenia z ttumaczenia na jezyk ojczysty. Natomiast na kolejnych zajeciach oprécz ttumaczenia

na jezyk polski pojawiaty sie ¢wiczenia z przektadu na jezyk rosyjski. Ttumaczono:

= glosariusze (wersja ostateczna glosariusza z danego tematu opracowywana na zajeciach
z ttumaczenia pisemnego oraz uzupetniona o nagrania);

= wybrane cytaty i idiomy (na podstawie wczesniej opracowanej wersji z zaje¢ z ttumacze-
nia pisemnego);

= imiona, nazwiska, nazwy geograficzne oraz liczby.
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Nalezy zaznaczy¢, ze materiat do wyzej wymienionych ¢wiczen byt przez nas opracowy-
wany i nagrywany za posrednictwem smartfona (dyktafonu i aparatu — nagrywanie filmu).

Przygotowywatysmy takze ¢wiczenia pamieciowe przydatne we wszystkich rodzajach

ttumaczenia ustnego:

= zapamietywanie tematycznych szeregdw stow, liczb, jednostek miar, wyrazen, a nawet
krétkich rymowanych wierszykow;

= powtarzanie za wyktadowca polegajace na tym, Zze prowadzacy czyta jeden wers wier-
sza, student go powtarza, prowadzacy czyta nastepnie drugi wers, student powtarza
pierwszy i drugi wers, prowadzacy czyta trzeci wers, student powtarza pierwszy, drugi,
trzeciitp.;

= wyszukiwanie w odstuchiwanym przez studenta tekscie okreslonych informacji wskaza-
nych przez wyktadowce i odtworzenie ich.

3. FORMUEA | METODY PRACY

Zajecia z ttumaczenia ustnego, tak jak i pisemnego, odbywaty sie w formule zdalnej za po-
$rednictwem platformy Microsoft Teams. Cwiczenia z ttumaczenia ustnego réwniez rozpo-
czynaty i konczyty sie zgodnie z planem bez problemdw technicznych. Wszystkie nagrania
byty prezentowane za pomocg ustawienia wspdlnego ekranu.

Przed udostepnieniem ¢wiczen studenci mieli wigczong kamere i byli umieszczani przez
nas w odrebnych pokojach. Taka opcja w platformie MS Teams byta dla nas bardzo pomoc-
na, poniewaz w czasie ¢wiczen mogtysmy zagladac i stuchaé¢ wypowiedzi studentow, kto-
rzy nagrywali swoje ttumaczenie na dyktafon. Po nagraniu ttumaczenia studenci przesytali
je nam. Ponadto sami odstuchiwali swoje nagrania w celu weryfikowania poprawnosci wy-
konanego zadania. Niekiedy studenci na zmiane prezentowali wersje swojego ttumaczenia.
Byty one wspdlnie analizowane i omawiane. Zwracatysmy takze uwage na poprawnosé jezy-
kowa w nagraniach, na btedy akcentuacyjne i fonetyczne.

W warunkach stacjonarnych zajecia z ttumaczenia ustnego odbywaty sie w podobny spo-
sob, z tym ze podczas wykonywania ¢wiczen przez studenta miaty$Smy wiecej czasu i moz-
liwosci na wychwycenie, zanotowanie nieprawidtowosci pojawiajgcych sie w ttumaczeniu
i poprawnosci jezyka rosyjskiego lub polskiego studentéw. Naszym zdaniem taka formuta
pracy przynosita wiecej korzysci, gdyz pracujgc w warunkach stacjonarnych, nie trzeba byto
przechodzic¢ z pokoju do pokoju studentéw, tak jak to byto w przypadku nauczania zdalne-
go, co czasem zajmowato nawet kilka minut.

Na zajeciach z przektadu tekstéw specjalistycznych zwracaty$smy réowniez uwage
na umiejetne korzystanie ze zrédet: stowniki tematyczne w wersji tradycyjnej i elektronicz-
nej, teksty paralelne, konsultacje ze specjalistami z dziedziny, ktéra jest przedmiotem ttu-
maczenia, kontakt z profesjonalnymi, doswiadczonymi ttumaczami. Wazng kwestie, réwniez
akcentowang na zajeciach z ttumaczenia tekstéw specjalistycznych, stanowita etyka
zawodowa ttumacza i problem odpowiedzialnosci zawodowej (konsekwencje bteddw przy
ttumaczeniu tekstéw prawnych czy medycznych, zachowanie poufnos$ci, obiektywizmu
i bezstronnosci).

Podsumowanie
Prowadzenie zajec z przektadu tekstow specjalistycznych wymaga zaréwno od prowadzace-
go, jak i od studentow wiele wysitku, aby bowiem dokonac dobrego ttumaczenia takiej tre-
$ci, nalezy miec sporg wiedze z zakresu danej tematyki (np. medycyna, prawo, bezpieczen-
stwo wewnetrzne itd.), dysponowaé duzym zasobem leksykalnym z danego profesjolektu
w obu jezykach oraz dba¢ o zachowanie poprawnosci jezykowe;.

Wyzwaniem dla prowadzgcego zajecia i studentéw jest znalezienie odpowiednich do
nauki przektadu tekstow specjalistycznych oraz materiatéw do nauki ttumaczenia ustnego
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Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.

Najwazniejsze zagadnienia zwigzane z nauczaniem przektadu tekstow specjalistycznych

(m.in. w zwiagzku z wojng Federacji Rosyjskiej z Ukraing, zamrozenie relacji i wspotpracy
w wielu dziedzinach polsko-rosyjskich). Problemem s3 ponadto niewystarczajgce kompe-
tencje jezykowe studentéw do ttumaczenia tekstow specjalistycznych, a takze zbyt mata
ilos¢ czasu, aby na ¢wiczeniach (ograniczona liczba godzin) wyksztatcié i rozwingé wszyst-
kie niezbedne kompetencje (m.in. jezykowa, dziedzinows, interkulturowsa, dot. wyszukiwa-
nia informagcji itd.), aby dokona¢ dobrego ttumaczenia.

Nalezy jednak pamietac, ze nasi studenci sg studentami filologii, a nie specjalistycznych
studidw przektadowych, i rozpoczynajg nauke jezyka rosyjskiego od tzw. zera. Swoistg trud-
noscia, ale tez okazjg do uruchomienia przez prowadzacego poktaddéw kreatywnosci, byto
nauczanie zdalne na platformie Microsoft Teams (zaprezentowane przez nas ¢wiczenia i inne
formy pracy ze studentami, pomimo drobnych niedociggnied, sprawdzity sie).

Wazna, jesli nie najwazniejszg, kwestie w dydaktyce nauczania przektadu tekstéw spe-
cjalistycznych stanowi motywacja studentéw tak do wykonania trudnego zadania, jakim
niewatpliwie jest rozwijanie i poszerzanie wszystkich kompetencji ttumaczeniowych, jak
i nieustannego samodzielnego pogtebiania wiedzy oraz doskonalenia warsztatu ttumacza.
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/wrotna informacja zwrotna: co
o feedbacku nauczyciela myslg
uczniowie i co z tego wynika?
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nauczycieli praktykow tematykg
relacji nauczyciel-uczen jest coraz
czestsze podejmowanie tematu
skutecznej informacji zwrotnej
udzielanej przez nauczyciela.

W naszym artykule przyglagdamy
sie podstawom tej relacji,
przedstawiamy narracje studentow
opisujgce ich doswiadczenia

z feedbackiem nauczycieli oraz
zachecamy do refleksji nad
pojawiajgcymi sie implikacjami.
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nformacja zwrotna wydaje sie tematem niemozliwym do pominie-
cia w dyskusji na temat $wiadome;j i skutecznej edukacji, zwtasz-
cza w rozumieniu holistycznym. Wazno$¢ tego zagadnienia mozna
zapewne w duzej mierze przypisac ksztattujacej sie na przestrze-
ni lat percepgji rél ucznia i nauczyciela oraz ich wzajemnej relacji
w procesie edukacyjnym. Wedtug Lwa Wygotskiego (1934), prekursora
konstruktywizmu spotecznego, proces nauczania powinien by¢ rozu-
miany jako dialog miedzy uczniem a mentorem, tj. osobg bardziej kom-
petentng w danej dziedzinie. Wygotski (1978) twierdzi, ze rozwoj kom-
petencji ucznia zachodzi w ,strefie najblizszego rozwoju”, czyli w takim
zakresie wiedzy lub umiejetnosci, ktdérego uczen nie potrafi opanowad
samodzielnie, jednak mimo to znajduje sie on w zakresie jego poten-
cjalnego zrozumienia i opanowania dzieki pomocy mentora. W sytuacji,
w ktorej mentor przyjmuje role tacznika miedzy uczniem a materiatem,
proces nauczania mozemy rozumie¢ jako wyttumaczenie lub zade-
monstrowanie materiatu w przyswajalny dla ucznia sposéb, a nastepnie
uczciwg ocene stopnia, w ktérym uczen opanowat te informacje lub
umiejetnosé, w czym wielkg pomoca okazuje sie zdolno$¢ do udzielenia
zrozumiatej, zachecajacej i konstruktywnej informacji zwrotnej. Sko-
ro nauczyciel traktowany jest jako specjalista i przewodnik po jeszcze
nieznanej uczniowi rzeczywistosci, uczen polega na jego kompetencji,
aby dowiedzie¢ sie, jak wyglada jego aktualny stan wiedzy oraz co moze
zrobic, aby sie rozwijac.
Kolejny interesujacy nas nurt psychologii edukacji — humanizm
— podkresla role ucznia jako istoty ludzkiej wraz z jej emocjami, my-
$lami oraz potrzebami (Duchesne i McMaugh 2016). Carl Rogers (1951),
ktérego praca uwazana jest za podwaliny humanizmu, traktuje ucznia
jako $wiadomga jednostke, dla ktérej edukacja to proces przechodzenia
od ,ja” prawdziwego do ,ja” idealnego, czyli od tego, kim jest teraz, do
tego, kim chciatby sie stad. W swoich rozwazaniach na temat edukacji
Rogers (1979) zwraca takze szczegdlng uwage na klimat psychologiczny
w relagji uczen-nauczyciel. Klimat ten jest inicjowany i pielegnowa-
ny przez nauczyciela, ktéry tworzy atmosfere sprzyjajaca zwieksze-
niu samodzielnosci i odpowiedzialnosci ucznia. Fundamentami takie-
go podejscia sg: empatyczne rozumienie oczekiwan i emocji ucznia,
niezachwiana akceptacja oraz szczeros¢. Wedtug Rogersa relacja
uczen—nauczyciel moze przypominac relacje klient-terapeuta, zwtasz-
cza w kontekscie waznosci komfortowej atmosfery, zaufania oraz checi
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pomocy w konstruktywny sposdb. Proces nauczania w tak holistycznym rozumieniu uwy-
datnia potrzebe klarownej, przyjaznej i szczerej informacji zwrotnej, jako ze edukacja od-
grywa role nie tylko w ksztattowaniu stanu wiedzy ucznia, ale takze w ksztattowaniu go jako
cztowieka. Moze to oznaczad, ze jesli uczen bedzie miat okazje wzbogaci¢ percepcje wta-
snych wysitkow i osiggnie¢ edukacyjnych o motywujaca i konstruktywng informacje zwrot-
ng, wptyw edukacji poszerzy sie rowniez na jego poczucie wtasnej wartosci oraz szeroko
rozumiany dobrostan. Jak wida¢, paradygmat konstruktywistyczno-humanistyczny zwra-
ca nasza uwage zarowno na znaczenie relacji nauczyciel-uczen, jak i na role emocji w pro-
cesie edukacyjnym. Takie podejscie do tego procesu poparte jest badaniami neurologdw,
ktorzy wskazujg na obecno$é¢ afektu w procesie kognitywnym (Damasio 1994), proponujac
pojecie ,mysli emocjonalnej”, czyli przestrzeni emocjonalno-poznawczej, w ktérej zacho-
dza procesy zwigzane z uczeniem sie, zarowno w kontekstach spotecznych, jak i poza nimi
(Immordino-Yang i Damasio 2007). Swiadomoé¢ zaleznoéci pomiedzy emocja a poznaniem
oraz nauczenie sie, jak wykorzystac jg do rozwoju ucznia, mozna uznac za jedng z podwalin
efektywnego procesu nauczania (Arnold i Brown 1999).

Opisany powyzej nurt w badaniach neurologicznych uzasadnit nieco intuicyjne zrozu-
mienie wagi emocji w akwizycji jezyka obcego, tradycyjnie rozumianej jako wspotistnie-
jace zjawiska leku oraz zadowolenia jezykowego. Lek jezykowy rozumiany jest jako grupa
swoistych przekonan, uczuc oraz dziatarn odnoszacych sie do procesu akwizycji jezyka, wy-
wotanych przez specyfike tego procesu (Horwitz i in. 1986). Innymi stowy, lek jezykowy to
negatywne reakcje emocjonalne, takie jak niepokdj, frustracja, zto$¢ czy znudzenie, spo-
wodowane naturg procesu uczenia sie jezyka obcego (Maclntyre 1999 za: Piechurska-Ku-
ciel 201: 243). Czesto objawia sie on zaburzeniami sprawnosci mowienia i stuchania w jezyku
obcym (Piechurska-Kuciel 2011: 243), mniejszg aktywnoscig na zajeciach (Horwitz i in. 1986),
a w bardziej holistycznym rozumieniu — emocjonalng niechecig do nauki jezyka obcego.

W psychologii edukacji, podobnie jak w psychologii sensu largo poczatkowo to emo-
cjom negatywnym poswiecano najwiecej uwagi, kierujagc sie popularng tendencja do ana-
lizowania deficytow oraz szukania rozwigzan problemow. Podejscie to zostato uzupetnione
zatozeniami psychologii pozytywnej, ktdra skupia sie na dostrzezeniu, rozwoju i doskonale-
niu pozytywnych emocji, zachowan oraz umiejetnosci, ktére pozwalajg na petne wykorzy-
stanie potencjatu jednostki czy grupy ludzi (Gable i Haidt 2005). Warto podkresli¢, ze psy-
chologia pozytywna nie ignoruje negatywnych emocji, ale proponuje umiejscowienie ich
w szerszej perspektywie, ktdra uwzglednia rowniez uczucia pozytywne. W duchu psycholo-
gii pozytywnej zaproponowany zostat termin zadowolenia jezykowego, ktéry zawiera w so-
bie rados¢ i ekscytacje, jak tez zainteresowanie tematem zajec oraz zaangazowanie w lekcje
(Dewaele i in. 2016). Nalezy tu zaznaczy¢, ze leku jezykowego i zadowolenia jezykowego nie
nalezy rozumie¢ jako dwdch wykluczajacych sie koncdw tego samego spektrum, ale raczej
jako dwie emocje, czesto wywotane przez konkretne zachowanie nauczyciela, ktére wpty-
waja na ucznia jednoczesnie (Kinski 2020).

Jako ze informacja zwrotna jest jednym z fundamentéw efektywnego procesu naucza-
nia, w petni uzasadnione wydaje sie zainteresowanie jej wptywem na lek jezykowy oraz za-
dowolenie jezykowe ucznia. Mimo ze temat efektywnosci réznych typdw informacji zwrot-
nej od jakiego$ czasu wydaje sie cieszy¢ popularnoscig wsrdd badaczy, spojrzenie na to
zjawisko z perspektywy emocji ucznia wydaje sie stosunkowo mniej znanym obszarem.
Celem naszego artykutu jest prezentacja wnioskdw oraz sugestii wyciggnietych z narracji
studentdw na temat ich emocji wywotanych réznymi typami informacji zwrotnej. Oczywi-
$cie nalezy zaznaczy¢, ze narracje te sg z natury subiektywne i nie powinno sie ich trakto-
wac jako jednoznacznych wyznacznikdw stusznosci stosowania konkretnego podejscia do
informacji zwrotnej. Autorzy tego artykutu postarajg sie zaprezentowad, jak konkretne ty-
py informacji zwrotnej moga by¢ odbierane przez uczniéw; warto jednak pamietac, ze kazdy
praktykujacy i refleksyjny nauczyciel sam dokonuje oceny swojego podejscia do udzielania
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tentyczne, niezmienione wypowiedzi
ankietowanych.

Zwrotna informacja zwrotna: co o feedbacku nauczyciela mysla uczniowie i co z tego wynika?

informacji zwrotnej, a perspektywa ucznia, cho¢ cenna, nie jest jednak obiektywnym opi-
sem rzeczywistosci.

Opis badania

Narracje studentéw uzyskane zostaty w ramach szerszego badania, na ktore sktadaty sie
badanie ilosciowe oraz jakosciowe. Z uwagi na ograniczenia dotyczace dtugosci tego arty-
kutu wnioski z pierwszej czesci zostang tylko zasygnalizowane, a skupimy sie na najciekaw-
szych i najwazniejszych obserwacjach ptynacych z drugiej czesci badania, ktére sktadato sie
z dwdch pytan otwartych.

Badanie zostato przeprowadzone wsrdd 173 studentéw filologii angielskiej, studiujgcych
na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie, Uniwersytecie Marii Curie-Sktodow-
skiej w Lublinie, Uniwersytecie £&dzkim, Uniwersytecie Warszawskim oraz Uniwersytecie
Gdanskim. W badaniu uczestniczyto 63 studentow pierwszego roku, 45 — drugiego oraz 49
— trzeciego roku studiow pierwszego stopnia, a takze 3 studentow pierwszego roku i 13 stu-
dentdéw drugiego roku studiéw drugiego stopnia. Posrdd nich byty 133 kobiety, 34 mezczyzn
oraz 6 oséb niebinarnych.

Wyniki badan ilosciowych wskazaty, ze ocena sumatywna wywotuje wysoki poziom leku
jezykowego oraz niski poziom zadowolenia jezykowego. Ustne komentarze wigza sie z wy-
sokim poziomem zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych emocji, podczas gdy komenta-
rze pisemne mocno wptywaja na zadowolenie jezykowe oraz stabo na lek jezykowy. Ogdlna
informacja zwrotna wiaze sie z wysokim poziomem zaréwno pozytywnego, jak i negatyw-
nego afektu, podczas gdy ta bardziej szczegdtowa intensywnie wptywa na poziom zaanga-
zowania i stabo na poziom leku i stresu. Jesli chodzi o czesty feedback, wywotuje on silne za-
dowolenie jezykowe oraz raczej staby lek jezykowy. Prywatna informacja zwrotna wigze sie
zwysokim poziomem pozytywnych i negatywnych emocji, a publiczna — z niskim poziomem
zadowolenia jezykowego i wysokim poziomem leku jezykowego.

Narracje studentow
Ponizszy wybor narracji dotyczacych informacji zwrotnej zostat sformutowany na podstawie
dwdéch pytan otwartych zawartych w badaniu. Pierwsze z tych pytan brzmiato:

Opisz zdarzenie, w ktérym czutas(-tes) sie zachecona(-ny) komentarzem nauczyciela — ogdlnym lub
odnoszacym sie do konkretnego aspektu Twoich kompetencji jezykowych. Co konkretnie wywotato
u Ciebie pozytywng reakcje?

Studenci, ktérzy opisywali feedback odnoszacy sie do konkretnych aspektow ich kom-
petencji jezykowej, wyjatkowo czesto wspominali komentarze dotyczace umiejetnosci
moéwienia w jezyku angielskim, poprawnej wymowy, akcentu czy zakresu stownictwa. Nie
powinien dziwi¢ nas fakt, ze to witasnie do tej sprawnosci jezykowej tak wielu studentow
przywigzuje wage, jako ze Dewaele i in. (2017) podajg, ze to wtasnie mdwienie jest tym
elementem kompetencji w jezyku obcym, ktory wywotuje najwyzszy poziom zadowole-
nia jezykowego. Znaczna grupa ankietowanych bardzo pozytywnie wspomina komentarz,
w ktorym nauczyciel zauwazyt poprawe w wymowie, wyjasniajac, ze taka pochwata wy-
wotata satysfakcje ze wzgledu na wysitek i prace, ktére student wtozyt w éwiczenia. Zna-
miennym wydaje sie rowniez to, ze kilkoro respondentéw najlepiej wspomina momenty,
w ktorych nauczyciele nie poprzestali na wskazaniu aspektu, jaki wymagat dopracowania,
ale zaoferowali pomoc:

W pierwszym pdfroczu miatem problem z wymawianiem dzwieku ,th”. Nauczyciel, zamiast po
prostu wypomniec mi ten problem, zaoferowat swojg pomoc i ¢wiczyt ze mna na konsultacjach, aby

wyeliminowac ten problem’.
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Wielu studentéw zwrécito uwage réwniez na sytuacje, w ktérych nauczyciele skupiali sie
nie tylko na elementach pracy wymagajacych poprawy, ale tez na mocnych stronach, co
sprawito, ze studenci nie poczuli sie skrytykowani, ale konstruktywnie zacheceni do dalsze-
go rozwoju, odczuwajac wsparcie i dobre intencje nauczajacych. Innym przyktadem zapa-
dajacego w pamied feedbacku okazata sie sytuacja, w ktdérej nauczyciel sporzadzat doktad-
ne notatki podczas wypowiedzi ustnej, aby skomentowac jg w jak najbardziej konstruktywny
sposdb, omawiajgc konkretne przyktady, co zostato docenione przez wypowiadajaca sie
osobe. Kolejna warta uwagi sytuacja dotyczyta omawiania wynikéw testu, kiedy to nauczy-
ciel pochwalit osoby, ktére uzyskaty najwyzsze wyniki, nie krytykujac przy tym reszty stu-
dentdw. Co ciekawe, osoba, ktora wspomniata te sytuacje, nie znalazta sie w grupie wyréz-
nionych, co moze wskazywac na to, ze w pewnych kontekstach pozytywne komentarze na
temat konkretnej osoby moga by¢ przyjemne takze dla innych uczniow.

Inni respondenci przywotali wspomnienia dotyczgce bardziej ogdlnej informacji zwrot-
nej. Wielu z nich dobrze wspomina opinie nauczycieli wskazujgce na to, ze doceniajg oni po-
stepy swoich studentéw:

Poczutam sie bardzo zachecona podczas probnego egzaminu, kiedy doktor powiedziat, ze widaé
u mnie widoczny progres i to, ile wtoZzytam w to pracy. Poczutam sie doceniona i miatam jeszcze

wiekszg motywacje do dalszej pracy.

Powyzsza wypowiedz jest jedng z wielu tego typu, co wskazuje, ze komentarze, w kto-
rych nauczyciel zwraca uwage na postepy studenta, sg do$¢ powszechnie uznawane za bar-
dzo motywujgce. Wydaje sie, ze to element docenienia pracy i przemiany jest najbardziej
cenny, jako ze studenci w swoich odczuciach podkreslajg wtasnie ten aspekt. Niewatpliwie
stuchanie pozytywnych komentarzy na temat swoich wysokich kompetencji jest przyjemne,
jednak to zauwazenie poswiecenia i staran uczacego sie wydaje sie szczegdlnie doceniane
przez respondentow.

Wielu ankietowanych docenito feedback wskazujacy na ich konkretne cechy charakteru.
Co ciekawe, nie wspominali oni czesto o przymiotnikach, takich jak ,madry(-ra)” czy ,zdol-
ny(-na)”, ale raczej ,pracowity(-ta)”, ,ambitny(-na)”, ,zaangazowany(-na)” czy ,systematycz-
ny(-na)”. Ta tendencja wydaje sie wskazywac jeszcze raz na duza wage przywigzywang przez
studenta do bycia docenionym ze wzgledu na prace i starania.

Drugie pytanie otwarte dotyczyto stresogennosci dwdch form informacji zwrotnej:

Ktéra forma udzielania opinii o Twojej pracy przez nauczyciela jest dla Ciebie bardziej stresujaca

— pisemna czy ustna? Dlaczego?

Wiekszo$¢ respondentdw odniosta sie do stresujgcych aspektéw tego rodzaju informa-
¢ji zwrotnej, takich jak napiecie towarzyszace bezposrednim kontaktom z nauczycielem,
dezorientujagca mowa ciata czy fakt, ze taka ustna informacja zwrotna udzielana jest czesto
w obecnosci innych. Studenci, ktérzy wspomnieli o mowie ciata, czesto podkreslali, ze wy-
powiedziom nauczycieli zwykle towarzyszg rézne emocje, ktérych ci nie sg w stanie ukry¢,
co wptywa na mowe ciata. W takiej sytuacji student skupia sie nie tylko na tresci wypowie-
dzi nauczyciela, ale rowniez mimowolnie analizuje jego ton gtosu, gestykulacje i mimike. Co
wiecej, mowa ciata samego studenta moze by¢ zrodtem jego stresu. Wielu respondentow
wspomniato skrepowanie wtasnymi emocjami i reakcjami podczas odbierania opinii nauczy-
ciela. Wspomniano o tym, ze student w takiej sytuacji stara sie okietznaé wszelkie negatyw-
ne emocje, poniewaz boi sie tego, jak nauczyciel moze je zinterpretowad, a zalezy mu na do-
brej opinii na swdj temat. Jeden z ankietowanych wskazat na fakt, ze jakakolwiek negatywna
opinia wywotuje w nim tzy, i ze czuje sie wyjatkowo niekomfortowo, kiedy nauczyciel widzi
go w takim stanie.
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Co wiecej, kilkoro respondentéw odczuwato dyskomfort zwigzany z tym, ze feedback
ustny czesto jest udzielany publicznie, wskazujac na stres zwigzany z byciem skrytykowanym
lub wy$mianym przez rowiesnikdw:

Zdecydowanie forma ustna, do tego publiczna [...] daje mi to poczucie bycia ocenianym przez grupe
i jednoczesnie pietnowania.

Co ciekawe, wspomniano réwniez o tym, ze studenci obawiajg sie, iz ustna informacja
zwrotna udzielana publicznie jest odbierana przez reszte grupy jako marnowanie czasu za-
je¢. Odczucia takie mogg wynikaé z postrzegania zajec jako doswiadczenia grupowego lub
wysokiej wrazliwosci danego ucznia na to, jak jest odbierany przez reszte klasy czy grupy.

Pomimo ze wiekszo$¢ respondentéw opowiedziata sig, iz ustna informacja zwrotna jest
najbardziej stresogenna, niektdrzy studenci wyrazili opinie, ze to pisemne komentarze wy-
wotujg w nich wiekszy stres. Wedtug nich ta wtasnie forma jest zwigzana z wiekszym dyskom-
fortem, jako ze nie pozwala ona na bezposredni kontakt z nauczycielem. Kilkoro studentéw
zaznaczyto, ze brak mowy ciata im przeszkadza, jako ze nie widzg emocji nauczyciela i nie
moga one im pomoc rozszyfrowad intencji oceniajgcego. Do tego wspomniano, ze w komu-
nikacji ustnej o wiele fatwiej jest szybko poprosi¢ o doprecyzowanie lub rozwiniecie niejasnej
wypowiedzi, podczas gdy w komunikacji pisemnej zajmuje to wiecej czasu. Wydaje sie, ze
czas miedzy przeczytaniem informacji zwrotnej a potencjalnym otrzymaniem doprecyzo-
wanej odpowiedzi moze by¢ bardzo stresujacy, jako ze wrazliwsi i sktonni do rozmyslan stu-
denci moga spedzi¢ ten czas na prébach domyslania sie kazdego mozliwego znaczenia wia-
domosci. Ciekawym wnioskiem wydaje sie to, ze cechy ustnej informacji zwrotnej, ktére dla
jednych respondentéw okazaty sie niezmiernie stresujace, dla innych sa tymi, ktére sprawia-
ja, ze lubig te forme komentarzy. Wskazuje to na ogromna subiektywnos¢ preferencji doty-
czacych komunikaciji.

Whnioski

Opinie uczniow dotyczace réznych aspektdw nauczania sg cenng informacja dla nauczyciela,
ktory dzieki nim moze pracowad nad modyfikacjg i ewolucjg swoich pogladéw, metod czy
konkretnych rozwigzan stosowanych w klasie. Warto pamietac o zachowaniu ztotego $rod-
ka — podobnie jak mato rozsgdnym wyjsciem jest poleganie tylko na wiasnej intuicji i nie-
uwzglednianie opinii ucznidw, tak samo dziwne bytoby bezkrytyczne dopasowanie catego
procesu edukacyjnego do ich preferencji. Innymi stowy, narracje ucznidéw stanowia cenny
i warty rozwazenia gtos, z drugiej jednak strony nie moga sta¢ sie jedynym wyznacznikiem
kierunku, ktory obiera nauczyciel, decydujac sie na wybrane strategie dziatania w klasie,
aw omawianym przez nas przypadku — sposoby udzielania informacji zwrotne;j.

Drugie z opisanych powyzej podej$¢ bytoby trudne co najmniej z trzech powoddw. Po
pierwsze, zréznicowanie odpowiedzi samych ankietowanych jest tak duze, ze niemozliwym
do pogodzenia bytoby sprostanie wszystkim oczekiwaniom tak, aby cata klasa czy grupa
uznata, ze stosowane przez nauczyciela sposoby komunikacji odpowiadajg wszystkim czton-
kom. Po drugie, narracje studentdéw wskazujag na ich preferencje, sg z natury subiektywne
i moga opierac sie na wyborze tego, co w danej chwili jest wygodniejsze, przyjemniejsze lub
bardziej komfortowe, co niekoniecznie musi przektadac sie na stwarzanie warunkéw sprzy-
jajacych uczeniu sie w zrozumieniu opisanego przez nas paradygmatu konstruktywistyczno-
-humanistycznego. Oprécz tego odczucia ucznia, np. wrazenie bycia skrytykowanym, nie
muszg przeciez oznaczad, ze dana osoba jest krytykowana; tym samym emocje i wraze-
nia nie zawsze stanowig dobrg podstawe do obiektywnego opisu rzeczywistosci. Zapew-
ne w tej przestrzeni jest miejsce na wrazliwos$¢ nauczyciela, ktory z jednej strony zrozumie
emocje ucznia, a z drugiej — bedzie w stanie pokaza¢ mu koniecznos¢ rozwoju, oswoi¢ go
z sytuacjami, ktére mogg poczatkowo powodowac dyskomfort i pomdc mu ten dyskomfort
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opanowac. Przyktadem takiej sytuacji moze by¢ wskazanie, ze zaréwno posrednia, jak i bez-
posrednia ocena kompetencji bedzie towarzyszy¢ przez cate doroste zycie, np. w Zyciu
zawodowym.

Informacja zwrotna udzielana przez nauczyciela moze by¢ dobra okazjg do rozpocze-
cia dialogu nauczyciel-uczen, majgcego potencjat zaproszenia do wymiany pogladéw oraz
otwarcia bezpiecznej przestrzeni komunikacyjnej. Przestrzen ta miesci w sobie sytuacje,
w ktérych uczen moze przyjaé uwagi nauczyciela, ale moze tez sie z nimi nie zgodzi¢; mo-
ze poprosi¢ o doprecyzowanie informacji udzielonej przez nauczyciela, ktéra z natury nie
moze by¢ stuprocentowo klarowna; wreszcie, uczern moze mie¢ okazje do wyjasnienia np.
genezy swoich btedéw jezykowych, tym samym oferujac nauczycielowi wglad w swoj pro-
ces myslowy, co jest swietng okazja do wyjasnienia, na czym polega btad, lub wskazania, jak
poprawi¢ go w przysztosci.

Odnosimy czasem wrazenie, ze informacja zwrotna udzielana przez nauczyciela bywa
de facto informacjg ,bezzwrotng” — uczen dowiaduje sie, ktére obszary juz opanowat, a ktére
wymagaja poprawy i czesto w tym miejscu dialog nauczyciela i ucznia sie koficzy. W naszym
rozumieniu, poprawnie rozumiana informacja zwrotna powinna by¢ petlg (ang. feedback
loop), a jej zwrotno$¢ powinna polega¢ na nieustannej wymianie informacji pomiedzy
uczestnikami procesu uczenia sie (ang. feed back - feed forward). Sytuacja ta trwa tak dtu-
go, jak dtugo trwa relacja miedzy nauczycielem a uczniem, czyli np. do konca danego eta-
pu edukacyjnego. Tak rozumiana informacja zwrotna powinna przyczynia¢ sie oczywiscie
do poprawy kompetencji jezykowej ucznia, czyli dziata¢ w wymiarze poznawczym, ale tez
dazy¢ do poprawy dobrostanu ucznia, tym samym obejmujgc emocjonalny wymiar uczenia
sie. Takie wtasnie kognitywno-afektywnie zorientowane dziatanie nauczyciela moze stwa-
rza¢ uczniowi okazje do przekraczania swoich granic i dgzenia do spetnienia, tym samym od-
dajac istote i sens edukacji konstruktywistyczno-humanistycznej.
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poziom. Coraz wiecej egzaminow certyfikujgcych z jezykdéw
obcych, a zwtaszcza z jezyka angielskiego, dostepnych jest
w wersji internetowej, a kolejne instytucje udostepniajg tez
tzw. wersje domowa (at-home lub home edition).
Egzaminy certyfikujgce z jezyka angielskiego w wersji kompute-
rowej, a nawet w wersji internetowej, nie sg nowoscig (Sendur 2020b).
Komputerowa wersja egzaminu TOEFL (TOEFL cBT) pojawita sie juz
w roku 1998, a w 2005 roku weszta w zycie jego internetowa wersja
— TOEFL iBT. Computer-based IELTS (CB IELTS) byt dostepny w niekto-
rych centrach egzaminacyjnych od 2005 roku. W 2017 roku zastapita go
wersja internetowa (computer-delivered IELTS) (Read 2022). Doswiad-
czenie w zakresie testowania online, a przede wszystkim gotowe i do-
stepne materiaty egzaminacyjne w formule elektronicznej, pozwolity
dostawcom tych egzamindw na szybka reakcje i dostosowanie sie do
nowych realiéw spowodowanych przez pandemie.

Egzaminy w wersji home edition wymagaja specjalnego opro-
gramowania, ktore ma zapewni¢ bezpieczenstwo i wiarygodnosc
egzaminéw zdalnych (online proctoring). Rézne firmy proponujg
rézne rozwigzania, jednak w wiekszosci wypadkow jest to specjalna
przegladarka internetowa, ktora zdajgcy musi zainstalowac na swoim
komputerze. Oprogramowanie to wytacza na czas trwania egzaminu
mozliwos¢ korzystania z zasobow komputera oraz z innych stron in-
ternetowych niz ta, na ktérej odbywa sie egzamin, a takze dzielenia
sie ekranem czy podpinania dodatkowych monitoréw. Podczas egza-
minu zdajgcy znajduje sie pod ciggtg obserwacjg administratora eg-
zaminu (human proctor/invigilator) i/lub przez sztuczng inteligen-
cje (SI), ktéra identyfikuje i sygnalizuje wszelkie odstepstwa od zasad
egzaminowania, jak np. kierowanie wzroku poza ekran monitora czy
obce gtosy w pomieszczeniu (system rozpoznawania mowy). Zazwy-
czaj w przypadku kolejnego ostrzezenia egzamin zostaje przerwany.

W wersji domowej dostepny jest aktualnie szereg réznych egzami-
néw z jezyka angielskiego. Na rynku egzamindéw zdalnych pojawity sie
testy wielopoziomowe, ktére maja na celu oznaczenie poziomu biegto-
$cijezykowejkandydata. Sgto gtéwnie tzw. testy adaptywne, wktdrych
poziom trudnosci kolejnych pytan dostosowywany jest do poziomu

D andemia SARS-CoV-2 wyniosta certyfikacje jezykowg na nowy
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realizacji wczesniejszych zadan przez danego zdajgcego. Wsrdd wielopoziomowych testow
wzakresie ogdélnegojezykaangielskiego dostepne sg m.in. LanguageCert LTE, Aptis Remote,
Duolingo czy Linguaskill. Do dyspozycji kandydatéw s takze egzaminy certyfikujace bie-
gtosc w zakresie jezyka akademickiego (Pearson PTE Academic, TOEFL iBT Home Edition,
IELTS Online) oraz wybranych jezykéw specjalistycznych (np. Versant Professional English
Test, Versant Aviation English Test, OET@Home). Kandydaci mogg tez wybra¢ konkret-
ny poziom egzaminu, na ktérym chcg zmierzyé swoje umiejetnosci i uzyska¢ odpowied-
ni certyfikat.

Na polskim rynku egzaminacyjnym dostepne s3 aktualnie dwa egzaminy mierzace bie-
gtos¢ w zakresie ogdlnego jezyka angielskiego na réznych poziomach: Pearson English
International Certificate CBT (PEIC CBT) oraz LanguageCert International ESOL (IESOL).
PEIC mozna zdawa¢ na wszystkich poziomach biegtosci — od Al do C2, natomiast IESOL na
poziomach A2-C2. Do wiekszosci egzaminow w wersji online zdajacy przystepuje na kom-
puterze. Ale popularno$¢ zdobywa réwniez wielopoziomowy egzamin z jezyka angielskiego,
ktoéry przeznaczony jest do uzytku w aplikacji mobilnej na smartfonie (EnglishScore).

W niniejszym artykule dokonane zostanie poréwnanie dwdch egzamindw w wersji inter-
netowej na poziomie B2: PEIC CBT oraz IESOL. Nalezy tutaj zaznaczy¢, ze w zwigzku z szybko
zmieniajacymi sie warunkami i mozliwosciami technicznymi, egzaminy online ulegajg dos¢
czestym modyfikacjom'. Opis zawarty w niniejszym artykule jest aktualny w momencie jego
pisania®. Zamieszczone tu informacje oparte sg na materiatach dostepnych na stronach in-
ternetowych dostawcow analizowanych testéw?® oraz na podstawie rozmow i koresponden-
¢ji z przedstawicielami tychze instytucji.

Pearson English International Certificate

OpIs EGZAMINU

Pearson English International Certificate to miedzynarodowy certyfikat potwierdzajacy
praktyczng znajomos$c¢ jezyka angielskiego na szesciu poziomach zaawansowania. Posiada
on akredytacje Ofqual, brytyjskiej organizacji rzagdowej, ktora reguluje systemy uzyskiwa-
nia egzamindw oraz kwalifikacji w Anglii, i jest szeroko uznawany przez instytucje rzadowe,
uczelnie i pracodawcédw zaréwno w Polsce, jak i na swiecie*. Mozna go zdawac¢ w tradycyj-
nej formie papierowej w autoryzowanym centrum lub w wersji online, w dowolnym miejscu
(w autoryzowanym centrum lub w domu).

Egzamin w obydwu formatach sktada sie z dwdch obowigzkowych czesci: pisemnej i ust-
nej, i sprawdza umiejetnosci w ramach czterech gtoéwnych sprawnosci jezykowych. Podczas
gdy do testu w wersji tradycyjnej przystepuje sie w dwdch réznych terminach (oddzielny eg-
zamin pisemny i ustny), to wersja online sprawdza wszystkie sprawnos$ci podczas jednej sesji
egzaminacyjnej i trwa w zaleznosci od poziomu od péttorej do maksymalnie dwdch godzin.
Wersja online egzaminu PEIC przeprowadzana jest z wykorzystaniem zdalnego monitoringu.

FORMAT EGZAMINU W WERSJI ONLINE NA Poziomie B2 (LeveL 3)

Pearson English International na poziomie B2 w wersji online sktada sie z dwoch czesci i trwa
tacznie 120 minut. Cze$é 1 sprawdza umiejetnosci w zakresie rozumienia ze stuchu oraz mo-
wienia, czesc 2 — sprawno$¢ czytania i pisania, jednak zadania w obydwu czesciach integruja
rézne sprawnosci jezykowe. Dodatkowo oceniana jest takze poprawnosc uzycia leksyki oraz
struktur jezykowych w kontekstach komunikacyjnych.

Sprawdzian rozumienia ze stuchu i méwienia obejmuje takie zadania jak czytanie na gtos,
opis obrazka czy powtarzanie ze stuchu, ktére ma na celu zbadaé zaréwno umiejetnosé
rozumienia, jak i jako$¢ wymowy oraz ptynnosc. Rozumienie rozmowy oraz rozumienie krét-
kiego tekstu mierzone sg poprzez ustne odpowiedzi na pytania, zatem sprawno$¢ stucha-
nia zintegrowana jest tu takze ze sprawnosciag méwienia. Stuchanie jest rowniez zintegrowa-
ne z pisaniem w formie krétkiego dyktanda. Ciekawym, rzadko spotykanym na egzaminach

72

1 Dotyczy to gtdéwnie oceniania
zadan otwartych przez SI. Stale
powiekszajaca sie baza ocenionych
przez egzaminatoréw prac pozwala
algorytmom komputerowym ,uczy¢
sie” oceniad dtuzsze wypowiedzi pi-
semne i ustne, by w konsekwencji
czynnosc ta byta wykonywana ma-
szynowo.

2 Artykut powstatw kwietniu 2023 r.

3 www.languagecert.org.

4 www.pearson.pl/assessment/in-
ternational-certificate#accordion%-
3Daccord-12622.


http://www.languagecert.org
http://www.pearson.pl/assessment/international-certificate#accordion%3Daccord-12622
http://www.pearson.pl/assessment/international-certificate#accordion%3Daccord-12622
http://www.pearson.pl/assessment/international-certificate#accordion%3Daccord-12622

Certyfikat z jezyka angielskiego bez wychodzenia z domu

certyfikujacych zadaniem, jest sprawdzian umiejetnosci jednoczesnego czytania i stuchania,
w ktérym zdajgcy ma wskazad roznice pomiedzy przeczytanym i ustyszanym tekstem (hot-
spots). Cze$¢ ustna odbywa sie bez udziatu egzaminatora czy interlokutora; odpowiedzi kan-
dydata sg na biezaco nagrywane i pdzniej poddane ocenie.

Sprawdzian umiejetnosci rozumienia tekstu czytanego oraz umiejetnosci pisania (czesc 2)
sktada sie z zadan zamknietych, w ktérych kandydat ma dokona¢ wyboru odpowiedniego
stowa lub wyrazenia, oraz otwartych, takich jak krétkie odpowiedzi na pytania, zintegrowa-
ne czytanie z pisaniem z pamieci oraz krotka wypowiedz pisemna.

Zadania na egzaminie w formie online s3 czesciowo oceniane komputerowo, czescio-
wo natomiast przez egzaminatora. Zadania zamkniete punktowane s3 maszynowo; otwar-
te, w zaleznosci od rodzaju pytania, oceniane sg albo przez sztuczng inteligencje, albo przez
cztowieka. Caty czas trwajg prace rozwijajace algorytmy Sl, ktére docelowo majg pozwoli¢
na to, by réwniez ta cze$¢ egzaminu byta oceniana maszynowo przy minimalnym zaangazo-
waniu cztowieka.

REJESTRACJA NA EGZAMIN

Zapisy na egzamin online odbywaja sie na dwa sposoby. Kandydat moze zapisac sie na sesje
przez strone internetowg badz poprzez akredytowane centrum egzaminacyjne (np. szkote
jezykowa). W celu rejestracji poprzez strone nalezy utworzy¢ konto, a nastepnie wybrac in-
dywidualny termin sposroéd dostepnych w réznych przedziatach czasowych oraz dokonaé
pfatnosci. Egzamin jest dostepny dla zdajacych przez catg dobe, siedem dni w tygodniu.

Ceny

Ceny egzaminu roznig sie w zaleznosci od sposobu oraz miejsca rejestracji (samodzielnie
online lub przez centrum egzaminacyjne) i w momencie pisania niniejszego tekstu wynosza
pomiedzy £120 a £150.

WYMAGANIA TECHNICZNE, ZABEZPIECZENIA ORAZ ORGANIZACJA | PRZEPROWADZANIE EGZAMINU
Egzaminy Pearson English International w formie zdalnej sg przeprowadzane na komputerze
ze stabilnym taczem internetowym, z uzyciem kamerki oraz przewodowego zestawu stu-
chawkowego z mikrofonem (korzystanie z funkcji Bluetooth jest niedozwolone).

Przed przystgpieniem do egzaminu kandydat jest zobowigzany zainstalowaé na swoim
urzadzeniu specjalne oprogramowanie (OnVUE), ktére stuzy do weryfikacji tozsamosci zda-
jacego oraz do zdalnego monitorowania jego pracy. Remote proctoring jest przeprowadza-
ny przez cztowieka, co oznacza, ze egzamin jest monitorowany przez wyznaczong osobe
(proctor). Osoba ta przez caty czas pilnuje, czy kandydat nie tamie procedur i zasad, do kt6-
rych przestrzegania jest zobowigzany. Proctor nie jest egzaminatorem, a jedynie obserwato-
rem i weryfikatorem istniejgcych procedur. Podczas catej sesji egzaminacyjnej zdajacy i jego
komputer sg obserwowani w czasie rzeczywistym: twarz zdajgcego, gtos i miejsce pracy sg
nagrywane. Gdy procedury sgfamane, a uwagi kierowane do zdajgcego nie przynosza skutku,
proctor moze przerwac egzamin.

W pomieszczeniu, w ktérym kandydat przystepuje do testu, nie mogg przebywac inne
osoby ani zwierzeta, a stanowisko pracy musi by¢ odpowiednio przygotowane. Migjsce to
powinno by¢ ciche i dobrze oswietlone, nie moga sie na nim znajdowac zadne przedmioty
z wyjatkiem koniecznych do przeprowadzenia egzaminu online.

WYNIKI | CERTYFIKAT

Wyniki w wersji elektronicznej sg udostepnione na profilu kandydata. Zdajgcy otrzymuje
0gdlng ocene z catego egzaminu, jak réwniez szczegdtowe wyniki w odniesieniu do po-
szczegdlnych sprawnosci jezykowych. Ponadto osoby, ktére uzyskajg pozytywny wynik
na danym poziomie, otrzymujg papierowa wersje certyfikatu uwierzytelnionego znakiem
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wodnym. Podobnie jak w przypadku wersji tradycyjnej, kandydat, ktory nie zda egzaminu
w wersji online na wybranym przez siebie poziomie, ale uzyska odpowiednig liczbe punktdw,
otrzymuje certyfikat na poziomie nizszym (tzw. extended certification).

Aktualnie wyniki sg dostepne po okoto 2-7 dniach od egzaminu; w skrajnych sytuacjach
duzego obtozenia — do dwdch tygodni. Kandydat otrzymuje certyfikat w wersji papierowe;j
w ciggu 3—4 tygodni. Instytucje moga zweryfikowac wyniki swoich kandydatow na specjal-
nej stronie internetowej, wykorzystujgc do tego celu 10-cyfrowy Score Report Code oraz
numer rejestracyjny zdajagcego. Certyfikat Pearson English International Certificate jest waz-
ny bezterminowo.

LanguageCert International ESOL

OpIs EGZAMINU

Certyfikaty jezykowe LanguageCert International ESOL (LanguageCert IESOL) réwniez
sg zarejestrowane przez brytyjska organizacje Ofqual. Mozna je zdawac w centrum egza-
minacyjnym w formie papierowej lub komputerowej, badz tez zdalnie — w wersji online.
LanguageCert IESOL potwierdza kompetencje jezykowe na szesciu poziomach ESOKJ,
a kandydat sam wybiera poziom egzaminu, do ktérego chce przystgpic.

Nawszystkich poziomachbiegtoscikandydacimajatakzewybdrsprawnoscijezykowych,
ktore bedg oceniane. Dostepne s3 bowiem dwa niezalezne moduty egzaminu: pisemny
—sktadajacysieztestdwmierzacychsprawnoséstuchania, czytaniaipisania (LRW - Listening,
Reading, Writing) oraz ustny (S — Speaking) — sprawdzajacy kompetencje w zakresie mo-
wienia. Kandydat moze zdecydowac o przystgpieniu do jednego lub do obydwu modutow
i w konsekwencji uzyskac jeden albo dwa oddzielne certyfikaty. Aby zda¢ egzamin, nalezy
uzyskaé min. 50% punktéw. Kandydaci otrzymujg certyfikaty z oceng high pass lub pass,
zaleznie od uzyskanego wyniku.

FORMAT EGZAMINU W WERSJI ONLINE NA PozIOMIE B2 (COMMUNICATOR)

Egzamin IESOL w wersji online skonstruowany jest w identyczny sposob, jak wersja pa-
pierowa i komputerowa. Test sprawdzajgcy umiejetnosci w zakresie rozumienia ze stuchu
sktada sie z czterech zadan, obejmujacych tgcznie 26 jednostek. Trzy zadania sg ztozone
z samych jednostek zamknietych wyboru wielokrotnego, kazda z trzema opcjami do wy-
boru (19 jednostek). W jednym z zadan zdajacy musi uzupetni¢ informacje w krétkich no-
tatkach (7 jednostek krétkiej odpowiedzi). Teksty, na ktorych oparte sg zadania, to krotkie
dialogi (rozmowy i dyskusje) oraz monolog (np. transmisja radiowa, relacja, prezentacja)
— wszystkie odtwarzane dwukrotnie.

Test sprawdzajacy rozumienie tekstu pisanego réwniez skonstruowany jest z 26 jed-
nostek: 6 — wyboru wielokrotnego z trzema opcjami do wyboru, 13 — na dobieranie oraz
7 — otwartych pytan do tekstu.

Czes¢ sprawdzajgca umiejetnosci w zakresie pisania sktada sie z dwoch zadan. W jed-
nym zdajacy ma stworzy¢ formalng pisemna wypowiedzZ z odniesieniem do informacji
podanych w poleceniu (100-150 stéw); w drugim — dtuzszy, nieformalny tekst na temat
0golny, niewymagajacy specjalistycznej wiedzy, ktéry ma odnosic sie do zdefiniowanych
w zadaniu zagadnien (150-200 stéw).

Czes¢ ustna (Speaking) odbywa sie na zywo, w formie interakcji z przeprowadzajgcym
egzamin (interlokutor). Prowadzacy nie ocenia wypowiedzi zdajgcego. Nagranie tej czesci
egzaminu (audio i wideo) jest przesytane do LanguageCert, gdzie umiejetnosci jezykowe
kandydata sg oceniane przez minimum dwoje egzaminatoréw. Na poziomie Communica-
tor modut ustny egzaminu trwa ok. 13 minut i sktada sie z czterech zadan: odpowiedzi na
krotkie pytania dot. osoby zdajgcego, reakcji w okreslonych sytuacjach jezykowych, udziat
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Certyfikat z jezyka angielskiego bez wychodzenia z domu

w dyskusji na podstawie danych wejsciowych w celu podjecia decyzji lub osiggniecia kom-
promisu oraz prezentacja tematu i dyskusja.

Zadania zamkniete czesci pisemnej punktowane s maszynowo, natomiast odpowiedzi
do pisemnych zadan otwartych, jak rowniez egzamin ustny oceniane s przez cztowieka,
wedtug takich samych zasad, jak egzamin w wersji papierowe;.

REJESTRACJA NA EGZAMIN

Rejestracja na egzaminy online odbywa sie przez strone internetowa, na ktérej kandydat
wybiera i zatwierdza termin swojego indywidualnego egzaminu oraz dokonuje ptatnosci.
W zwigzku z tym, ze jest to egzamin miedzynarodowy, do ktérego przystepujg kandydaci
na catym swiecie, jest on dostepny dla zdajgcych przez catg dobe, siedem dni w tygodniu.
Kandydat moze dokonac zapisu nawet do czterech godzin przed wybranym terminem.
Podczas rejestracji mozna wybrac jezyk komunikacji z osobg nadzorujacg egzamin. Wsérod
jezykdéw do wyboru, oprocz angielskiego, dostepny jest réwniez jezyk polski.

Ceny

Ceny roznig sie w zaleznosci od wybranego poziomu egzaminu oraz wariantu. W momen-
cie pisania niniejszego tekstu® cena egzaminu na poziomie B2 Communicator to €94 za
kazda z czesci (LRW oraz S) i €188 za obydwa moduty. Mozliwe jest uzyskanie znizki w wy-
sokosci 15% od ceny katalogowej w przypadku rejestracji przez autoryzowane Centrum
Rejestracyjne LanguageCert.

WYMAGANIA TECHNICZNE, ZABEZPIECZENIA ORAZ ORGANIZACJA | PRZEPROWADZANIE EGZAMINU
Wymagania systemowe wzgledem sprzetu niezbednego do przeprowadzenia egzaminu
znajduja sie na stronie LanguageCert. Oprocz komputera spetniajgcego wyspecyfiko-
wane parametry i dobrego tgcza internetowego kandydat musi mie¢ réwniez dostep do
pojedynczej kamery internetowej z mozliwoscig obrotu oraz przewodowego zestawu stu-
chawkowego z mikrofonem.

Egzaminy LanguageCert w trybie zdalnym przeprowadzane sg za posrednictwem spe-
cjalnej przegladarki blokujgcej ExamShield, ktdrg nalezy zainstalowac przed przystapie-
niem do egzaminu. Zdajacy taczy sie z osobg nadzorujgcg egzamin w wyznaczonym ter-
minie. Administrator egzaminu (proctor) przez caty czas nadzoruje jego przebieg przez
udostepniony obraz z kamery oraz dZzwiek z mikrofonu zdajacego. Aplikacja egzamina-
cyjna blokuje dostep do innych zasobéw komputera, pozwalajac jedynie na rozwigzywa-
nie zadan egzaminacyjnych, co ma na celu zapewnienie petnej samodzielnosci wykonania
zadan. Dodatkowo system komputerowy wspomaga administratora, wykrywajac ewen-
tualne odstepstwa od procedur lub podejrzane zachowania. Sesja egzaminacyjna jest
nagrywana.

WYNIKI | CERTYFIKAT

Czas oczekiwania na wyniki egzaminu LanguageCert IESOL zdawanego online to trzy dni
robocze od egzaminu. Wyniki w formacie elektronicznym udostepniane sa na profilu zda-
jacego. Kandydaci otrzymuja réwniez digital badge® oraz certyfikat i raport wynikéw w for-
macie papierowym. Kazdy certyfikat ma swoj indywidualny numer, ktéry daje mozliwosé
przeprowadzenia zdalnej weryfikacji dokumentu przez pracodawce, uczelnie badz inng
instytucje honorujaca wyniki. Kandydat moze takze przekierowac swdj wynik bezposred-
nio z poziomu swojego profilu na stronie egzaminu do oséb zainteresowanych. Adresat
otrzyma systemowe powiadomienie o wyniku kandydata, co réwniez stanowi sposéb jego
weryfikacji. Certyfikaty LanguageCert IESOL s3 wazne bezterminowo.
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Dyskusja

Egzaminy przeprowadzane w formie zdalnej maja szereg zalet. Zapewniajg duzg wygode
dotyczaca przede wszystkim miejsca i terminu przystgpienia do egzaminu. Sg one do-
stepne z duzg czestotliwoscig; mozna do nich przystapi¢ nawet w godzinach nocnych.
Opisane tutaj dwa egzaminy oferowane sg 24 godziny na dobe przez 7 dni w tygodniu.
Na egzamin, w zaleznosci od dostepnosci wolnych termindéw, mozna zapisad sie nawet
tuz przed przystapieniem. Zdajacy oszczedza czas, nie muszgc przemieszczaé sie do
centrum egzaminacyjnego. Rowniez czas, w jakim kandydat otrzyma wyniki, jest znacz-
nie krotszy niz w przypadku egzamindw przeprowadzanych w wersji stacjonarne;j.

Jednakze egzaminy w wersji at-home budza sporo obaw po stronie interesariuszy.
Dotycza one gtownie kwestii trafnosci wynikdéw oraz wiarygodnosci certyfikatéow po-
$wiadczajacych umiejetnosci jezykowe sprawdzane w formie zdalnej. Oszukiwanie sta-
nowi istotny problem w przypadku egzaminéw w tradycyjnej formie (Sendur 20203;
2022), jednak podczas egzaminéw w formie zdalnej staje sie ono jeszcze trudniejsze do
kontrolowania. To wtasnie oszukiwanie podczas testowania w nauczaniu zdalnym byto
jednym z gtéwnych probleméw podnoszonych przez nauczycieli na swiecie i na wszyst-
kich etapach edukacyjnych podczas pandemii COVID-19 (zob.: Sendur i Koscinska 2021;
Cetin i Daloglu 2023; Kiligkaya 2023).

Obydwie instytucje certyfikujgce — PeopleCert i Pearson — zapewniaja, iz dotrzy-
muja najwyzszych standarddw w zakresie trafnosci, bezpieczenstwa i uczciwosci swoich
egzamindéw. Gwarantem tych cech majg by¢ nowoczesne technologie, ktére zapewnia-
ja prawidtows identyfikacje zdajgcych oraz samodzielno$¢ wykonywania zadan egzami-
nacyjnych. Zademonstrowane na stronach internetowych i na pokazach informacyjnych
rozwigzania, takie jak technologia biometryczna, ktéra weryfikuje tozsamos¢ oraz mo-
nitoruje w czasie rzeczywistym zachowania zdajacego, wydaja sie bardzo wiarygodne.
Mozna by nawet zaryzykowacd stwierdzenie, ze ze wzgledu wtasnie na te zabezpieczenia
egzaminy te sg bardziej bezpieczne niz te przeprowadzane stacjonarnie. Nalezy jednak
zaznaczyd, ze nie wszystkie instytucje, ktére uznajg certyfikaty wystawiane przez oma-
wianych tu dostawcow, honorujg rowniez zdalne formy ich egzaminoéw. Przyktadem mo-
g3 by¢ certyfikaty uznawane do celdéw wizowych i imigracyjnych Zjednoczonego Kréle-
stwa — tzw. Secure English Language Test (SELT). Akceptowane przez brytyjskie przepisy
egzaminy moga by¢ przeprowadzane wytacznie stacjonarnie w akredytowanych cen-
trach egzaminacyjnych’. Zaréwno LanguageCert, jak i Pearson, maja w swojej ofercie
egzaminy SELT, i chod sg one dostepne w wersjach komputerowych (internetowych),
awiec istniejg mozliwosci techniczne do ich zdalnego przeprowadzania, to wystepuja na
ten moment wytacznie w trybie stacjonarnym?.

Wielu renomowanych dostawcéw egzaminow certyfikujacych z jezykdw obeych nie
zdecydowato sie do tej pory na wprowadzenie wersji at-home, czy to wtasnie ze wzgledu
na obawy o wiarygodnos¢ wystawianych dokumentéw, czy tez ze wzgledu na trwajgce
prace nad budowaniem systemu egzamindw online. Niektére instytucje nadal wolg prze-
prowadza¢ swoje egzaminy w formie stacjonarnej, oferujagc wersje domowg tylko w wy-
branychlokalizacjach naswiecie, tam, gdzie nie madostepu docentrumegzaminacyjnego
(np. OET@Home?).

Chociaz niektérzy twierdzg, ze technologie oceniajgce umiejetnosci w zakresie
mowienia i pisania doczekaty sie juz globalnej, acz nie$miatej akceptacji (Van Moere
i Downey 2016: 341), to jednak kwestia oceniania odpowiedzi otwartych przez sztucz-
n3 inteligencje w dalszym ciggu budzi istotne watpliwosci. Aby zaufa¢ wynikom uzy-
skanym z uzyciem technologii SI, nalezy przede wszystkim zrozumiec, na czym polega
ten sposob oceny pisemnych i ustnych wypowiedzi otwartych. Btedem jest twierdzenie,
ze sztuczna inteligencja ,rozumie” wypowiedzZ zdajgcego. To algorytmy komputero-
we, ktére doskonalg sie automatycznie poprzez do$wiadczenie i wykorzystanie danych,
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Certyfikat z jezyka angielskiego bez wychodzenia z domu

dokonujg analizy okreslonych elementéw tekstu w zestawieniu ze zgromadzong wcze-
$niej baza danych. W przypadku egzamindw jezykowych dane te stanowig setki, a nawet
tysigce wypowiedzi na réznych poziomach biegtosci jezykowej, ocenionych wczesdniej
przez egzaminatoréw. Na podstawie ocen wystawionych przez cztowieka system uczy
sie oceniac inne, analogiczne wypowiedzi. Po przeanalizowaniu odpowiedniej liczby da-
nych jest on gotow sam dokonad oceny poszczegdlnych elementow wypowiedzi, jak np.
poprawnos¢ gramatyczna czy organizacja tekstu.

Niepodwazalng zaletg oceniania prac przez Sl jest czas potrzebny na uzyskanie wynikdw.
Za wykorzystaniem tej technologii w ocenianiu biegtosci jezykowej przemawiajg takze takie
argumenty jak bezstronnos¢ i obiektywnosé oceny. W przeciwienstwie do egzaminatora-czto-
wieka Sl jest catkowicie niepodatna na takie czynniki jak akcent, wyglad zdajacego, cechy cha-
rakteru czy jezyk ciata. To daje gwarancje, ze oceniane sg wytgcznie umiejetnosci jezykowe
kandydata. Co wiecej, okreslone elementy danej préby jezyka sa w przypadku oceniania zau-
tomatyzowanego analizowane catkowicie niezaleznie od pozostatych, a niedoskonatosci od-
notowane w jednym analizowanym kryterium nie majg wptywu na ocene innych sktadnikow
tej samej wypowiedzi. W przypadku oceniania przez cztowieka taki wptyw ma miejsce, bo-
wiem egzaminator czesto przenosi swojg ocene z jednego aspektu na inny (Pearson Educa-
tion Ltd 2019). Nalezy tutaj dodac, ze badania wykazujg wysoka korelacje miedzy oceng doko-
nang przez cztowieka a zautomatyzowana (np. Van Moere i Downey 2016; Pearson Education
Ltd 2019; Zhaoiin. 2022).

Podsumowanie

Celem artykutu nie jest ocena zaprezentowanych tutaj egzamindéw. Decyzje
o wyborze konkretnego egzaminu musi podja¢ kandydat, a wybdér powinien opie-
ra¢ sie przede wszystkim na jego indywidualnych potrzebach (np. uznawalnos¢ da-
nego certyfikatu przez konkretne instytucje), ale takze na podstawie wtasnych pre-
ferencji dotyczacych m.in. zdawania egzaminu. Przystgpienie do jakiegokolwiek
egzaminu certyfikujgcego powinno by¢ poprzedzone przygotowaniem pod katem
zaréwno rodzaju zadan, jak i sposobu udzielania odpowiedzi oraz sposobu przepro-
wadzania egzaminu. Kandydat powinien rozwazy¢, czy woli przystapi¢ do egzami-
nu w formie papierowej, czy komputerowej. Jesli zdecyduje sie na wersje pisang na
komputerze, woéwczas do wyboru ma réwniez dwie opcje — zdawanie w centrum eg-
zaminacyjnym badz w komforcie wtasnego domu. Podobnej decyzji wymaga spo-
sOb rejestracji — kandydat moze zapisa¢ sie na egzamin samodzielnie przez strone
internetowg, moze tez skorzystac z ustugi centrum rejestracyjnego lub egzaminacyjne-
go. Po podjeciu decyzji dotyczacej wyboru konkretnego egzaminu pozostaje kwestia
zapoznania sie z zadaniami egzaminacyjnymi wystepujacymi w wybranej wersji egzami-
nu. Podczas gdy IESOL w wersji online rozni sie od formy papierowej jedynie sposobem
prezentowania oraz wykonania zadan, to PEIC zdawany zdalnie ma zupetnie inng kon-
strukcje niz jego papierowy odpowiednik. Nie nalezy zatem przystepowac do egzaminu
bez uprzedniego zapoznania sie z forma zadan.

W artykule dokonano zestawienia tylko jednego rodzaju spo$réd coraz wiekszej ga-
my dostepnych egzaminéw certyfikujgcych w formie zdalnej. PEIC i IESOL to egzaminy
z0gdlnego jezyka angielskiego oferowane na réznych poziomach biegtosci. Inne rodza-
je egzaminow, ktérym warto przyjrzec sie doktadniej, to testy wielopoziomowe, mie-
rzace stopien zaawansowania jezykowego kandydata z odniesieniem do europejskiej
skali ESOKJ oraz egzaminy z jezyka akademickiego. Autorka planuje podja¢ sie zbada-
nia oferty wspomnianych innych rodzajéw egzaminéw certyfikujgcych oraz dokonania
ich poréwnania.
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Internacjonalizmy

W nauczaniu jezykow obcych

Niepotrzebne zdaje sie
udowadnianie tezy, ze im bardziej
jezyk obcy, ktorego sie uczymy,
przypomina nasz jezyk rodzimy
(albo taki, ktory juz opanowalismy
w dobrym stopniu), tym mniejszy
jest nasz wysitek, a nauka
tatwiejsza — niezaleznie od tego,
czy podobienstwa wystepujg

na poziomie fonologicznym,
syntaktycznym, leksykalnym czy po
prostu w zakresie danego zjawiska
gramatycznego.
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hociaz zabiegi, o ktérych pisze, wymagaja od ucznia

refleksyjnego podejscia do nauki oraz rozwinietej me-

taswiadomosci jezykowej i komunikacyjnej, elementy

nowego materiatu, ktére znamy z naszych wczesniej-

szych do$wiadczen, to po prostu elementy, ktore mozemy
w procesie uczenia sie ,oming¢” — wystarczy, zebysmy dowiedzieli sie,
ze taka odpowiednios¢ wystepuje (a jezeli tak — to do jakiego stopnia).
Mechanizm ten jest podstawg zjawiska zwanego interkomprehensja.
Omowie go pokrétce pod katem stownictwa internacjonalnego, roz-
wazajac wady i zalety tego podejscia dydaktycznego.

Interkomprehensja w dydaktyce
Przemystaw Gebal (2013: 48), bedacy jednym z pierwszych badaczy
zainteresowanych interkomprehensja w Polsce, definiuje ja na-
jogdlniej jako ,zdolno$é¢ rozumienia jezykdéw blisko spokrew-
nionych z jezykiem ojczystym danego uzytkownika bez ko-
niecznosci ich nauki”. W blizszym spojrzeniu interkomprehensje
rozumie¢ mozna na trzy sposoby, odpowiadajace trzem formom
jej wystepowania w $wiecie — najlepiej oddaje je przettumaczo-
ne na jezyk polski przez Gebala nazewnictwo hiszpanskiego dy-
daktyka Encarnacidéna Carrasco Perei, ktory pisze, iz interkom-
prehensje postrzega sie jako: 1) nabytg zdolnos$¢ jednostek do
rozumienia innych postugujacych sie spokrewnionym jezykiem
(laintercomprensiénque capacidadindividual);2) zjawiskospoteczne,
wystepujgce na co dzien w regionach wielojezycznych (la intercom-
prension en su vertiente de practica social); 3) $ciezke konkretnych
dziatan dydaktycznych, realizowanych w ramach procesu ksztatce-
nia jezykowego (la intercomprension como propuesta didéctica);
(za: Gebal 2013: 49). W $wietle tytutu niniejszej pracy najistotniejsza
dlatych rozwazan bedzie ostatnia zwymienionych form. W dydaktyce
podejscie interkomprehensywne ,stara sie w pierwszej kolejnosci
skupi¢ uwage uczacych sie na podobienstwie nauczanych jezykdw,
a dopiero pdzniej uswiadamia istniejgce réznice pomiedzy poszcze-
golnymi systemami” (Gebal 2013: 50). Gebal (2013: 50) obok srodkow
pozwalajgcych na osiggniecie pierwszego z tych celdw, takich jak:
stownictwo wspdlne dla danej rodziny jezykdw, podobienstwo wypo-
wiadanych dZzwiekdw gtosek, zblizona grafia, struktury syntaktyczne
i morfo-syntaktyczne oraz zblizony sposéb inkorporacji prefikséw,
interfiksdw i sufikséw — wymienia rowniez wtasnie internacjonalizmy.
Interkomprehensja nie osiggneta dotad w Polsce szczegdlnej po-
pularnosci — takiej, jakg cieszy sie na przyktad u naszych zachodnich
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sgsiaddw, o czym swiadczy liczba publikacji w fachowej literaturze niemieckojezyczne;j,
przewyzszajaca liczbe publikacji wtasciwie ze wszystkich innych krajéw: nawet samo wpi-
sanie tego terminu do wyszukiwarki internetowej skutkuje znalezieniem niemal wytacznie
tytutow ksigzek i artykutdéw w jezyku niemieckim (i to bez wzgledu na jezyk wyszukiwarki
i forme wpisywanego hasta). Sporo informacji na temat komprehensji znalez¢é mozna row-
niez w literaturze francuskojezycznej. Takze i w polskiej glottodydaktyce wyrazny jest
ruch w strone dydaktyki wielojezycznosci, ktérej jedng z mozliwych realizacji jest wtasnie
interkomprehensja. Dobitnym wyrazem tego ruchu jest podrecznik do jezyka polskiego
pod redakcjg Przemystawa Gebala Od stowa do stowa toczy sie rozmowa (2012), repetyto-
rium leksykalne dla poziomow B1i B2, otwarcie wykorzystujgce punkty wspolne leksyki je-
zyka polskiego i angielskiego. Ponadto nieraz mozna sie natknac¢ na reklamy kurséw jezy-
kowych, oferujacych nauke kilku jezykéw naraz, a w ramach portalu spotecznosciowego
Facebook istnieje nawet strona o nazwie Interkomprehensja, na ktérej pojawiaja sie krot-
kie posty w postaci kolorowych infografik, ilustrujgcych podobienstwa i réznice leksykal-
ne w ramach jezykow stowianskich. Przyjrzenie sie takiej infografice nie zajmuje duzo cza-
su, a ma ona przeciez potezny potencjat glottodydaktyczny, spotegowany dzieki: 1) swojej
dostepnosci (obecnie wtasciwie kazdy ma konto na Facebooku i wystarczy polubi¢ te
strone, by natykac sie na pojawiajace sie na niej dos$¢ czesto nowe posty); 2) swojej przy-
stepnej formie, na ktérg sktada sie mata ilosc tekstu, duza czcionka, wyrazna kolorystyka
i do tego schematyczna ilustracja dla lepszego zrozumienia i zapamietania; 3) zestawie-
niom wyrazowym opartym na: duzym podobienstwie (zob. infografike dotyczacg lekse-
mu ‘porzadek’), duzej réznorodnosci (zob. infografike dotyczacg leksemu ‘szczur’) badz
odmiennosci, polegajacej na uzyciu w nazwie danego przedmiotu innych stéw, istniejg-
cych jednak takze w pozostatych jezykach (zob. infografiki dotyczace lekseméw ‘aptecz-
ka’i‘syrena’).

Rys. 1. Przyktadowe infografiki z facebookowej strony Interkomprehensja
(Facebook.com/interkomprehensja)
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Cel, sposoby i stabe punkty wykorzystywania internacjonalizmow

W nauczaniu jezykow obcych

Jak zauwaza Agnieszka Otwinowska (2015: 4): ,Podobienstwa kognatéw wykorzystywane sg
w nauczaniu jezykdéw o wspolnych korzeniach, typologicznie zblizonych, np. germanskich,
stowianskich czy romanskich”, warto jednak pamietac o tym, ze we wspotczesnym $wiecie
wspdlne stownictwo jako element taczacy jezyki wysuneto sie daleko poza ramy cechy jezy-
kéw wywodzacych sie z tej samej rodziny. Era globalizacji odciska swoje pietno réwniez w sfe-
rze leksyki: kontakty jezykowe (a w tym przejmowanie leksemdw z innych jezykdéw zgodnie
z zapotrzebowaniem badz moda) s3 wtasciwie nieograniczane potozeniem geologicznym.
Dzieki technologii — a gtéwnie dzieki internetowi — réwnie tatwe jest nawigzanie owego
kontaktu z przedstawicielem panstwa sgsiedniego (dotad gtéwne zrédto ,wymiany jezyko-
wej”), jak i z osobg mieszkajgca po drugiej stronie globu. Co wazne, rozwdj technologii nie
tylko utawia, ale i w pewnym stopniu uaktywnia przejmowanie stow z innych jezykdw, tudziez
tworzenie sie internacjonalizmoéw. Stanistaw Podobinski (2001: 33) juz w definicji zapozyczen
pisze, iz sg one ,efektem wyzszych osiggniec technicznych, naukowych, artystycznych, ge-
neralnie: cywilizacyjnych, uobecnionych w «jezyku-dawcy», ktore «jezyk-biorca» przejmuje
i w wiekszym lub mniejszym stopniu przysposabia do swoich zasad fonetycznych, stowo-
tworczych i sktadniowych”. Potwierdza to chociazby przelotne spojrzenie na uzywane przez
nas na co dzien stownictwo zwigzane z najnowszg technologia, wérdd ktérego znajdziemy
- nie szukajac daleko — takie wyrazy jak ‘komputer’, ‘internet’, ‘smartfon’, ‘SMS’.

Juz powyzsze przyktady sg wystarczajgcym dowodem na to, jakim zasiegiem i presti-
zem cieszy sie obecnie jezyk angielski, bedacy najwazniejszym jezykiem-dawcg ostatnich
czasOw, nazywany przez badaczy ,nowa tacing naszego wieku” (Minya 2003: 32) czy ,jezy-
kiem miedzynarodowym i europejskim lingua franca” (Otwinowska 2015: 5). Jezykoznawcy;,
analizujac te ,ekspansje jezyka angielskiego” (Mackiewicz 2001: 61), podkreslaja jej szero-
ki zakres, obejmujgcy — poza wspomniang juz technologig — gospodarke i handel, polityke
i socjologie, biznes, kulture, sport i rozrywke (zob. Minya 2003: 36-58), mode, $wiat fauny
i flory (Szafraniec 2011: 230), a z perspektywy rejestru jezykowego — rowniez mowe mtodzie-
zowa (Lénart 2007), uczniowska (Nagy Forizs 2004) czy jezyk internautdw (Baldzs 2003). Nie-
trudno zgadna¢, jak dominacja ta przektada sie na kwestie internacjonalizmow: jezyk o duzej
sile oddziatywania jest jednoczesnie ich istotnym zrédtem (Polanski K., 1999, Encyklopedia
Jjezykoznawstwa ogdlnego za: Szafraniec 2011: 230), dlatego tez w nauczaniu jezykdw obcych
poza internacjonalizmami mozna uwzglednia¢ (oczywiscie ze szczegdlng ostroznoscia) wy-
razy nieobecne w jezyku uczgcego sie, ale obecne w jezyku docelowym ijezyku angielskim.

Naduzyciem bytoby stwierdzenie, ze jezyk ten zna obecnie kazdy — w mniejszym lub
wiekszym stopniu zna go jednak zdecydowana wiekszos¢ ludzi niebedacych jego rodzimymi
uzytkownikami. ,Wedtug statystyk w szkotach podstawowych w Europie 60 proc. uczniow
uczy sie angielskiego, aw Polsce ten odsetek jest znacznie wyzszy. Dodatkowo nauka angiel-
skiego cieszy sie ogromnym prestizem: 77 proc. obywateli Unii Europejskiej wierzy, ze dzieci
powinny uczyc sie tego wtasnie jezyka (European Commission 2006). W rezultacie angielski
jest zwykle nauczany jako pierwszy lub drugi jezyk obcy” (Otwinowska 2015: 7). Stad pomyst
Otwinowskiej (2015: 4), by wykorzysta¢ szczegdlny status jezyka angielskiego w europej-
skim systemie nauczania, jego powszechno$¢ na swiecie, a takze podobienstwo leksykalne
do stownictwa jezykéw europejskich nauczanych w polskiej szkole: ,Szacuje sie, ze istnieje
ok. 3 tys. kognatéw angielsko-hiszpanskich” (Meara 1993) i ponad 20 tys. kognatéw an-
gielsko-francuskich (Nation i Meara 2002). Historycznie cze$¢ zapozyczen przenikne-
ta do angielskiego i innych jezykow z taciny (Otwinowska 2015: 7). Badaczka stwierdza, iz
LSwiadomos¢ tych podobienstw znacznie zwieksza szanse na skuteczng nauke stownic-
twa, a co za tym idzie — na rozumienie tekstow i wypowiadanie sie w jezykach obcych”
(Otwinowska 2015: 4).
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Kwestig pozostaje, w jaki sposdb wykorzystac z jednej strony te europejskie aspiracje do
wielojezycznosci — wszak system o$wiaty w granicach Unii Europejskiej wyraznie ma na ce-
lu wychowanie obywateli mdéwigcych przynajmniej dwoma jezykami obcymi (Peres 2017)
- z drugiej zas owe zbieznosci leksykalne. Badacze podkreslajg tutaj istote refleksyjnego
uczenia sie (Peres 2017), a wiec zwracajg uwage na potrzebe treningu strategii pozwalajacych
uczacym sie zauwazyc istnienie kognatow i internacjonalizméw, a takze pokazujacych im, jak
z tych podobienstw korzystaé, co ,daje im gratis kilka tysiecy dodatkowych stéw, tatwych
do zrozumienia i uzycia, bo podobnych do stownictwa z ich jezyka ojczystego” (Otwinow-
ska 2015: 8). Otwinowska (2015: 8) podaje przyktady ¢wiczen, ktére zwracaja uwage ucznia
na potencjat wspdlnego dla réznych jezykdw stownictwa: ,obejmujg one wskazywanie stow
w tekstach, taczenie w pary stéw podobnych w réznych jezykach, tworzenie map stéw, two-
rzenie list, grupowanie stéw (np. stowa nacechowane pozytywnie i negatywnie)”.

Jak wida¢, odwotywanie sie do internacjonalizmdw badz stéw znanych uczgcemu sie na
przyktad z innych jezykow (jak angielski) nie jest przedsiewzieciem niemozliwym. Skoro eu-
ropejski system nauczania, a dalej — rynek pracy i tak s3 nastawione na obywatela wieloje-
zycznego, niezamknietego w granicach swojego jezyka ojczystego, warto to wykorzystac
przy nauczaniu kolejnych, takze mniej popularnych jezykow.

Wspomniane wyzej cele, ktérych osigganie utatwia czy nawet umozliwia wykorzystywa-
nie wyrazéow miedzynarodowych w nauczaniu jezykéw obceych, z pewnoscia wygladaja za-
checajaco. Niemniej jednak nie wolno zapominaé, ze metoda ta ma réwniez swoje wady.

W pierwszej kolejnosci nalezy wspomniec o kwestiach problematycznych, ktére uderza-
jaw gtdéwne zatozenie tego podejscia, tj. kwestie odpowiedniosci leksemow. Istniejg bowiem
przypadki, gdy wyrazy mogace zostad przez uczgcego sie uznane za swoje odpowiedniki
wcale (lub w jakims$ stopniu) nimi nie beda. Roznice moga dotyczyd trzech poziomdw: 1) zna-
czenia, 2) stylu, 3) akcentu. W sferze znaczenia wyrazistg forma takiego zréznicowania sg tzw.
fatszywi przyjaciele (false friends, falsche Freunde, faux amis) — putapki jezykowe, nazywa-
ne w terminologii jezykoznawczej aproksymatami (Szafraniec 2011: 231). S to wyrazy, ktére,
mimo iz wygladajg wtasciwie identycznie, réznig sie swoim znaczeniem, np. ang. sympa-
thetic = pol. wspdfczujacy (» sympatyczny), niem. die Mappe = pol. teczka (# mapa), franc.
déme = pol. koputa, katedra (= dom), weg. sok = pol. duzo (* sok), est. viin = pol. wddka
(# wino). Zakres pojecia bywa jednak poszerzany réowniez o:

a. wyrazy o tym samym znaczeniu, ale nieco roznigcej sie pisowni, np. pol. psycholog,
stow. psiholog;

b. wyrazy charakteryzujgce sie réznymi cechami gramatycznymi, np. rzeczowniki
o roznym rodzaju gramatycznym — pol. (to) wojsko, stow. (ta) vojska;

c.  wyrazy roznigce sie pod wzgledem struktury stowotworczej;
wyrazy o tej samej strukturze stowotwodrczej, ale réznej postaci graficzno-fonetycz-
nej i odmiennym znaczeniu, np. pol. odpowiedzied, stow. odpovedati w znaczeniu
‘zrezygnowad’;

e. frazeologizmy o podobnej strukturze formalnej, ale réznigce sie znaczeniami, np. pol.
stangc¢ debai cz. stat jako dub w znaczeniu ‘sta¢ nieruchomo, nie ustepowac z drogi’;

f.  wyrazy tego samego jezyka, ktére w réznych okresach historycznych wykazywaty
odmienne znaczenia, np. bielizna.

(zrédto: Szafraniec 2011: 231 [na podstawie:] Lipczuk 1992)

Istotne przesuniecia moga pojawic sie takze w obszarze stylistycznym. Jak juz wspomi-
natam, podczas badania internacjonalizmdéw niezmiernie istotne jest przeanalizowanie nie
tylko odpowiedniosci leksemdw na poziomie znaczenia (rozumianego jako oznaczenie de-
sygnatu), ale i stylu, ktéry moze miec nieco inne zabarwienie w zaleznosci od jezyka. Zdaje
sie, ze gtéwna przypadtoscia jest uzywanie przez obcokrajowcow wyrazéw zbyt powaznych,
naukowych, moze nawet patetycznych - znalezionych w podrecznikach i literaturze
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— ktérych podobienstwo wynika ze wspdlnego tacinskiego trzonu, a ktére odczuwalne sg
juz jako archaizmy lub maja swoje ,kolokwialne”, mniej fachowe odpowiedniki (np. weg. lin-
gvisztika / nyelvészet, gdzie drugie okreslenie to wtasciwie dostowne ttumaczenie lekse-
mu o tacinskim rdzeniu na wzor polskiego jezykoznawstwa — weg. nyelv ‘jezyk”). W zwigzku
z tym nalezy z jednej strony zwracac¢ studentom uwage na biezaco, do jakiego stylu przy-
nalezy poznawany czy uzywany przez nich miedzynarodowy wyraz, z drugiej zas: zwyczaj-
nie uswiadamiac im, ze czasem ,moga podswiadomie stosowac¢ dobrze im znang z ich wta-
snych jezykdw leksyke w sytuacjach, w ktérych uzycie danego wyrazu bedzie nieadekwatne
do stylu” (Szafraniec 2011: 232) — a wiec zabrzmie¢ nie tyle niepoprawnie, co w sposdb
zabawny badz nieoczywisty dla rodzimego uzytkownika, i przygotowac ich na wyrazajgce
te odczucia reakcje. Mozna réwniez podac im przyktady prezentujagce wptyw rejestru dane-
go stowa na odbidr komunikatu (ironia, stylizacja) - cho¢ bedzie to trudne, czy wrecz nie-
wykonalne na niskich poziomach. Ponadto Kamil Szafraniec (2011: 231-232) proponuje, by
zwrdci¢ uczniom uwage, ze w najogdlniejszym spojrzeniu ,zaréwno internacjonalizmy, jak
i zapozyczenia mozna podzieli¢ na te stylistycznie gorsze i lepsze. Pozycja stylistyczna wy-
daje sie uzalezniona od jezyka, z ktorego pochodzi dany leksem. Przegladajac periodyki
literackie, zauwazy¢ mozna wzmozone uzycie wyrazéw pochodzenia tacinskiego i francu-
skiego. Czesto sg one wyznacznikiem stylu naukowego lub artystycznego. Przeciwstawnym
przyktadem moze by¢ lektura czasopism mtodziezowych lub technicznych przepetnionych
anglicyzmami krytykowanymi przez wydawnictwa poprawnosciowe jako przejaw zbednego
zasmiecania rodzimej leksyki”. Juz tych kilka wskazéwek pozwoli uczniom lepiej ,wyczuc”
dany internacjonalizm.

Trzecim z obszaréw narazonych na rdznice miedzy internacjonalizmami jest akcent,
bedacy ktopotliwym elementem rowniez dla samych rodzimych uzytkownikéw. ,Coraz rza-
dziej, zarbwno w mowie potocznej, jak i oficjalnej, styszymy poprawnie akcentowane wyrazy
obce. Mowa tu przede wszystkim o wyrazach pochodzenia obcego zakonczonych na ~yka,
~ika jak np. matemAtyka, flzyka, mUzyka (formga przyjeta przez uzus jest wymowa matema-
tYka, fizYka, muzYka), ale rowniez o wyrazach typu mUzeum, repErtuar. Sami jezykoznaw-
cy nie s3 zgodni co do tego, jak nalezy te kwestie traktowad. Niektorzy optujg za uznaniem
tego typu wymowy za poprawng, inni dopuszczaja ja tylko w mowie potocznej” (Szafraniec
2011: 232). Zatem to uczacy musi zdecydowad, w jaki sposéb i w jakim stopniu kontrolowac
stawianie akcentu przez swoich uczniéw.

Spojrzawszy na to wszystko, nalezy powtdrzy¢ stuszng uwage Szafranca (2011: 232), ze
,Na uczacych sie polskiego czyha wiele jezykowych putapek, zaréwno gramatycznych,
fonetycznych, jak i stylistycznych. Brak petnej lub czesciowej ekwiwalencji oraz réznice w za-
pisie czy rejestrze stylistycznym moga nie tylko prowadzi¢ do nieprecyzyjnego formuto-
wania wypowiedzi, lecz takze znacznie zaburza¢ komunikacje poprzez niepoprawne uzycie
poszczegdlnych leksemow czy fraz”. Nauczyciel podejmujacy sie prowadzenia lekcji z wy-
korzystaniem internacjonalizméw musi zatem uwzgledni¢ nie tylko uswiadamianie podo-
bienstw miedzyjezykowych, wskazywanie duzej liczby internacjonalizmow, ale takze réz-
nic w obrebie tych podobienstw, ktére zbiorczo mozna nazwad pseudointernacjonalizmami
(Frohne G., 1989, Internationalisierungstendenz des Wortschatzes und die sogenannten
Internationalismen, Fremdspracheunterricht 8/9, s. 33 za: Szafraniec 2011: 230).

Poza réznicami w odpowiedniosci podobnych leksemow uczacy musi réwniez zmierzyd
sie z ich postacig w jezyku docelowym. Poza kwestig grafii w jezykach fleksyjnych pozosta-
je réwniez problem odmiany, jak np. w przypadku ,nieodmiennych kakao, video, czy jesz-
cze do niedawna nieodmiennych radio i studio” (Szafraniec 2011: 233). Zreszta, problem dopa-
sowania wyrazu o obcym rdzeniu do wymogdw gramatycznych jezyka, ktérego sie uczymy,
pozostaje niezaleznie od charakteru typologicznego jezyka. Na przyktad w wegierskim, kto-
ry jest przeciez jezykiem aglutynacyjnym, miejsce typowej odmiany zajmuje dotaczanie
kolejnych sufikséw (réznie zwanych w zaleznosci od funkgji), ktére czasem wymaga pewnych
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modyfikacji w wygtosie tematu (jak np. wydtuzenie wygtosowej samogtoski czy wprowadze-
nie samogtoski przy temacie zakonczonym spotgtoskyg) — modyfikacje te moga zas by¢ kto-
potliwe w przypadku stéw zakonczonych nietypowo dla jezyka wegierskiego, jak chociaz-
by nazwisko angielskiego pisarza Arthura Conan Doyle’a (ktopotliwego w odmianie takze w
jezyku polskim) czy stworzonych przez niego bohateréw: Sherlocka Holmesa i Johna Watsona.

Przemystaw Gebal wspomina réowniez o tym, iz wykorzystujaca internacjonalizmy na-
uka jezyka obcego prowadzi gtéwnie do dominacji sprawnosci receptywnych i wielu btedow
w dziataniach produktywnych (Gebal 2013: 51). Wigze sie to oczywiscie z tym, Ze tatwiej inter-
nacjonalizm znaleZz¢ w obcojezycznym tekscie i przyswoié, niz samodzielnie wygenerowac,
trafiajgc w wymogi grafii, fonologii, gramatyki i stylistyki jezyka docelowego, a takze w to,
ze dany leksem w ogdle na gruncie tego jezyka istnieje.

Na koniec nalezy przytoczy¢ réwniez stowa Szafrarnca (2011: 231), zwracajgcego uwage na
to, ze: ,Zwiekszona internacjonalizacja stownictwa wigze sie ze znacznym przyrostem liczby
stéw oraz powoduje problemy normatywne. Trudno orzec, ktore ze stow sg jedynie przeja-
wem jezykowej mody, z czasem przemijajgcej, a ktére na state weszty do zasobu leksykal-
nego uzytkownikéw danego jezyka (Markowski 2009). Zadaniem lektora JPJO (jezyka pol-
skiego jako obcego) jest wyrobienie w studentach wyczucia jezykowego, rozumianego jako
zdobycie kompetencji komunikacyjnych, pozwalajagcych na poprawne komunikowanie sie
w jezyku polskim. Do kompetencji komunikacyjnych nalezatoby z pewnoscig zaliczy¢ po-
prawne stosowanie rejestru jezykowego w zaleznosci od sytuacji komunikacyjnej” — czego
z pewnoscig nie mozna uznad za tatwe zadanie.

Podsumowanie zalet i wad wykorzystywania internacjonalizméw

w glottodydaktyce

W $wietle powyzej zaznaczonych spostrzezen zasadne wydaje sie postawienie pytania:
czy, uczac jezyka obcego, rzeczywiscie warto siegac po internacjonalizmy? Metoda ta jest
wwielu przypadkach obiecujgcapodkatemsprawnego czynnegoibiernego opanowywania
nowego stownictwa przez ucznia — czy jednak jej stabe strony nie przyémiewajg pozada-
nego efektu?

Wykorzystywanie wyrazéw miedzynarodowych w nauczaniu jezykdw obcych nie jest
oczywiscie rozwigzaniem doskonatym, odpowiedzig na wszystkie potrzeby uczacego sie
— ale przeciez nie o to tez chodzi. Wptyw tej metody siega do innych obszaréw, dodajac
jej niezaprzeczalnych atutow. Przede wszystkim uswiadomienie uczacemu sie podobienstw
miedzy jego jezykiem ojczystym a jezykiem docelowym wptywa pozytywnie na jego po-
dejscie do nauki, przetamuje jego lek przed nieznanym — co ma szczegdlne znaczenie przy
nauce jezyka odlegtego typologicznie, gdy uczniowi trudno uwierzy¢ w istnienie takich
podobienstw i sam raczej nie bedzie ich szukat (Otwinowska 2015: 6) — a takze prezentuje
mu nowy materiat jako cos, co w jakiejs czesci juz zna, a wiec co$ fatwiejszego do opanowa-
nia. Z kolei: im nauka bedzie tatwiejsza a uczen bardziej zmotywowany, tym wieksze powin-
ny by¢ jego postepy — a duza ilo$¢ znanego stownictwa przektada sie na lepsze rozumienie
i tworzenie tekstow w jezykach obcych (Otwinowska 2015: 4). W dodatku $wiadomos¢ podo-
biernstw miedzyjezykowych daje uczacemu sie deske ratunku w sytuacjach nieuniknionych,
a bedacych szczegdlnie niemitymi dla osoby mdwigcej w obcym jezyku: pokazuje mu, ze na-
wet jesli nie zna potrzebnego w danej chwili stowa, jest duza szansa, ze moze je samodziel-
nie wygenerowac, opierajac sie na swoim jezyku ojczystym oraz innych jezykach, ktére zna.

Co wiecej, sieganie po internacjonalizmy wptynie nie tylko na ilos¢, ale i jako$¢ pozna-
wanego przez uczniow stownictwa. Czes¢ leksemdw miedzynarodowych, o czym juz wspo-
minatam, bedzie miata szczegdlne nacechowanie stylistyczne w przynajmniej jednym z je-
zykow; bedg to np. wyrazy ksigzkowe, fachowe okreslenia, stowa bardziej potoczne czy
wrecz slangowe. Uwzglednienie ich w toku nauki pozwoli uczacemu sie odnalez¢ sie w réz-
nych rzeczywistosciach jezyka zywego: w rozmowach z réwiesnikami, w czytaniu tekstow
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literackichispecjalistycznych. Pozatymwzbogacijego zasob stownictwawogdle. Dlategotez,
zamiast martwic sie tym, iz: ,Uczniowie mtodsi majg mniejszy zaséb stéw w polszczyznie,
dlatego czes¢ polskich gimnazjalistow moze nie zauwazy¢ podobienstwa rzadziej uzywa-
nych stéw oraz ich odpowiednikéw w jezykach europejskich (np.: ‘antagonizm’, ‘ekstrawa-
gangja’, ‘pesymizm’ itp.)” (Otwinowska 2015: 6), warto wzbogacic¢ proste stownictwo pod-
recznikowe o ,bardziej wyrafinowane stowa [...] (@ nonchalant gentleman, a romantic girl,
an active teenager, a creative cook)” (Otwinowska 2015: 8). Bedzie to z korzyscig réwniez dla
rozpoczynajacych nauke jezyka obcego studentéw starszych wiekiem, dla ktorych pozna-
wanie samych najprostszych stéw moze ograniczac ich wypowiedzi, a nawet by¢ odczuwa-
ne jako krepujace (,jestem taki stary, a ucze sie koloréw i nazw owocdw jak mate dziecko”).

Ponadto, co podkresla Otwinowska (2015: 4), uswiadamianie uczniom podobienstw mie-
dzy jezykami wptywa na ich funkcjonowanie we wspdtczesnym swiecie, w ktérym ,dyspo-
nowanie umiejetnosciami w zakresie dwujezycznosci, wielojezycznosci lub réznojezycz-
nosci staje sie warunkiem korzystania z edukacji, kultury i zycia spotecznego, a takze jest
podstawa aktywnosci na rynku pracy”. Sprawia, Ze stajg sie oni bardziej otwarci ,na funk-
cjonowanie w niejednojezycznym spoteczenstwie” (Otwinowska 2015: 6), a takze utatwia im
uczestnictwo ,w miedzynarodowym dyskursie rzeczywistym i wirtualnym” (Otwinowska
2015: 5). Efekty wykorzystywania internacjonalizmoéw w nauczaniu wykraczaja zatem dosc da-
leko poza lekcje danego jezyka obcego czy nawet strategie uczenia sie jezykow (i nie tylko).
Dlatego tez wielkg szkoda jest, iz ,w Polsce i na $wiecie wcigz kréluje sprzedaz podrecznikow
do nauki jezykéw, przygotowywanych zgodnie z jednojezycznymi normami, a tym samym
— nieuwzgledniajgcych podobienstw miedzy jezykami” (Otwinowska 2015: 9). To w znacza-
cym stopniu ogranicza pozytywny wptyw tej metody.

Co jednak ze wspomnianymi wadami podejscia? Oczywiscie zadne pozytywy nie spra-
wig, ze one znikna. Pytanie brzmi jednak: ktére maja tu wieksze znaczenie? Jezeli uswiado-
mimy sobie, ze ,w wypadku polskiego i wielu jezykéw europejskich fatszywych przyjaciot
jest znacznie mniej niz wyrazoéw podobnych” (Otwinowska 2015: 5), a kwestie stylu i akcentu
s z pewnoscig ktopotliwe, a takze oznaczajg dodatkowsa prace dla nauczyciela i ucznia, ale
— nawet przy srednim opanowaniu — nie przekreslaja pozytywnych rezultatéw, okaze sie, ze
najwiekszym btedem bytoby catkowite przekreslenie tej metody.
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czniowie przyswajajacy jakikolwiek jezyk obcy majg stycz-

nos¢ ze stownictwem specjalistycznym juz na poziomie

$redniozaawansowanym. Leksyke tego typu mozna spo-

tka¢ w nazwach zawodoéw, sklepow, sprzetéw domowych,

réznego rodzaju gadzetéw i nowoczesnych techno-
logii. Odnajdziemy je réwniez w dialogach ,u lekarza”, ,w banku” czy
w opisie zabytkéw. Juz przy pierwszym kontakcie ze ztozeniami
czy wyrazami pochodnymi wystepujacymi w terminach specjalistycz-
nych warto uczniom zwraca¢ uwage na te mechanizmy i stopniowo
utrwalac¢ znaczenie poszczegdlnych przyrostkéw bgdz przedrostkdw.
Za jedno z najwiekszych wyzwan w procesie uczenia sie terminow
spegcjalistycznych mozna uznaé wiasnie poszukiwanie i przyswajanie
znaczenia wyrazéw (Borczyk 2020).

Specyfika terminologii specjalistycznej
Terminologia specjalistyczna rézni sie od stownictwa potocznego
kilkoma zasadniczymi cechami. Po pierwsze, terminy specjalistyczne
charakteryzujg sie jednoznacznoscig. Chociaz majg wiele znaczen, to
w obrebie jednej dziedziny kazdemu terminowi mozna przypisac tylko
jedno konkretne znaczenie. Drugg cechg jest niezmiennosc tego zna-
czenia w zakresie danej dyscypliny. Trzecig i najwazniejszg kwestia jest
kreatywno$é w tworzeniu nowych terminéw. W tym celu czesto uzywa
sie przedrostkéw, wrostkéw i przyrostkéw pochodzenia grecko-tacin-
skiego. Oprécz afiksow w obrebie leksyki specjalistycznej znajdzie-
my takze sporo ztozen, zapozyczen, kalk jezykowych i neologizmdw
(Balboni 2000, 51-58).

Przyjrzyjmy sie blizej wyzej wspomnianym mechanizmmom na przy-
ktadzie jezyka wtoskiego.

Procesy stowotworcze
Tworzenie stéw nastepuje gtéwnie w trzech procesach: sufiksacji, pre-
fiksacji i kompozycji (Dardano i Trifone 1996).

Sufiksacja to rodzaj derywacji, ktéry polega na dodaniu sufiksu,
czyli przyrostka, po rdzeniu stowa. Taka modyfikacja wigze sie ze zmia-
ng kategorii gramatycznej (Dardano i Trifone 1996). Ponizsza tabela
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przedstawia wszelkie mozliwe zmiany kategorii gramatycznych, zachodzace podczas proce-
su sufiksacji w jezyku wtoskim:

Tabela 1. Modyfikacje kategorii gramatycznych w procesie sufiksacji (Dardano i Trifone 1996: 210)

TERMIN BAZOWY DERYWAT PRZYKELAD
rzeczownik cane > canile

rzeczownik o .
przymiotnik servo > servile
czasownik tendenza > tendere
rzeczownik superbo > superbia

rzymiotnik o . .

przy przymiotnik bianco > biancastro
czasownik attivo > attivare
rzeczownik supplire > supplemento

czasownik o : .
przymiotnik variare > variabile
czasownik parlare > parlottare

Sufiksacja jest procesem niezwykle ztozonym. Liczba mozliwych przyrostkow w obrebie
kazdej kategorii gramatycznej jest bardzo duza, a kazdemu mozna przypisac $cisle okreslo-
na funkcje. Ponizsza tabela przedstawia przyrostki pogrupowane wedtug poszczegdlnych
typow sufiksacji i ich funkgji.

Tabela 2. Przeglad sufikséw wed#tug kategorii gramatycznych (Treccani)

(KEQ-LEMGAOTRYI('ZAZNA RODZAJE SUFIKSOW FUNKCJA

-ista, -aiolo/a, -ario, -iere, -aio, -aro, -ano, -ante, -one | wykonawca lub zawdd
rzeczowniki -ale, -ario, -iere/a narzedzie
denominalne -eria, -aio, -ato, -ile, -ificio miejsce

-ata, -ame, -aglia, -eto/a, -eria, -iera

ilo$¢ lub organ kolegialny

rzeczowniki
odprzymiotnikowe

-ezza, -eria/ éria, -ia, -ia, -ita/ eta/ ta,
-izia, -itudine, -ore, -aggine, -anza/enza, -ismo/esimo

stan lub cecha

-zione/-sione, -mento, -ura, -aggio, -nza, -io,

. B czynnosé
rzeczowniki -ata/-ita/-uta/-ato/-ito v
dewerbalne -tore/trice, -ante/ente, -one/a, -ino/a, wykonawca czynnosci lub $rodek/
-toio/a, -torio, -eria, -trice narzedzie
o -ato, -uto, -are, -ario, -ano, -ale, -aneo, -ineo, -aceo,
przymiotniki . . I . L :
denominalne -igno, -ino, -ile, -izio, -iero, -esco, -ivo, -istico, -astico, | cecha
-ico, -0s0, -ifico, -torio, -ano, -ino, -ese
rzymiotniki ) )
Sev\\ierbalne -ivo, -evole, -bile, -ante, -ente cecha
czasowniki L ) . ) . .
denominalne -are, -ire, -iare, -icare, -izzare, -ificare, -eggiare czynnos¢
czasowniki L . . .
-are, -ire, -izzare, -ificare, -eggiare czynnosé

odprzymiotnikowe

Analizujagc powyzsze przyktady, mozna zauwazy¢ przewage rzeczownikdéw denominal-

nych nad pozostatymi grupami sufikséw. Mimo braku zmiany kategorii gramatycznej jest
ona najbogatsza w formy i najbardziej zréznicowana w wymiarze semantycznym. Fakt ten
moze by¢ spowodowany tym, ze w terminologii specjalistycznej dominujg wtasnie rzeczow-
niki stuzgce do nazywania nowych przedmiotdw, zjawisk czy procesow.
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Szczegdlng odmiang derywacji rzeczownikdw, przymiotnikow i czasownikow jest alter-
nacja. Jest to proces polegajacy na dodaniu sufikséw i prefiksow, ktore zmieniajg ton lub
wiasciwosé, ale nie podstawowe znaczenie stowa. Zmiany te uwarunkowane sg kontekstem
morfologicznym i fonologicznym (Polanski 1999).

Mozemy wyrdzni¢ dwa rodzaje alteratéw: prawdziwe i fatszywe. Prawdziwe altera-
ty maja ten sam sens co stowo baza. Alteraty fatszywe pochodza od tych prawdziwych,
ale maja swoje wtasne i réwniez specyficzne znaczenie. Terminy te zaliczy¢é mozna do falsi
amici (w ang. false friends). Przyktadem moze by¢ cavallone, ktére nie oznacza bardzo du-
zego konia, jakby$my wnioskowali z dostownego ttumaczenia, tylko wysoka fale (Dardano
i Trifone 1996: 225).

Najczesciej spotykana klasyfikacja alteratow obejmuje zdrobnienia, zgrubienia oraz alte-
raty werbalne (Dardano i Trifone 1996).

Zgodnie z definicja, zdrobnienie to ,wyraz pochodny oznaczajgcy przedmiot mniej-
szy od przedmiotu, ktérego nazwa stata sie podstawg tego wyrazu, np. casetta, finestrino,
lub wyrazajacy pozytywne nastawienie uczuciowe méwigcego do przedmiotu wypowiedzi”
(sjp.pwn.pl/slowniki/zdrobnienie.html).

Zgrubienie natomiast to rzeczownik lub przymiotnik utworzony od danego podsta-
wowego wyrazu i opisujgcy w poréwnaniu z nim nadmierng wielko$¢ przedmiotu czy tez
nadmierne nasilenie cechy (Polanski 1999: 68). Moze wyolbrzymiac¢ nazywane zjawisko lub
wyraza¢ do niego emocjonalny stosunek, najczesciej negatywny (donnone). Znalez¢é moz-
na rowniez przypadki zgrubien o charakterze pieszczotliwym. W tabeli ponizej znajduje sie
zbidr sufikséw wyrazajgcych poszczegdlne funkcje.

Tabela 3. Przeglad sufikséw charakterystycznych dla zdrobnien i zgrubien (Treccani)
RODZAJ SUFIKSU PRZYKLADY SUFIKSOW

sufiksy wyrazajace zgrubienie -one, -acchione, -accio, -azzo, -astro

-ino, icino, -olino, -etto, -ello, -cello, -icello, -uccio, -uzzo, -icciolo, -uco-

sufiksy wyrazajace zdrobnienie ’ .
Y Wyrazajg lo, -(u)olo, -otto, -acchiotto, -icciattolo

sufiksy o charakterze pieszczotliwym -uccio, -ino, -cino, -etto, -ello

sufiksy o charakterze obrazliwym -accio, -astro, -ucolo, -icciattolo, -uccio

Zgrubienia i zdrobnienia nie sg zjawiskiem obcym w jezykach specjalistycznych. Ich pod-
stawowa funkcjg nie jest jednak wyrazanie emocji. Mozna je zdnalez¢ w nazwach roznych
przedmiotéw, obiektow czy narzedzi (np. cerotto, occhiello).

Wsrdd nazw procesow i czynnosci odnalezé mozna alteraty werbalne. Wedtug Dardano
i Trifone przyrostki alteracyjne stuza do ,wskazania aspektu czasownika podstawowego:
powtodrzenia, przerywania, braku ciggtosci, okazjonalnosci, ttumienia” (1996: 606). W tabeli
zamieszczono kilka przyktadéw sufiksow:

Tabela 4. Przyktady alteratow werbalnych (Treccani)

-ettare: picchiare > picchiettare

-icchiare: dormire > dormicchiare

-ottare: parlare > parlottare

-ucchiare: bevere > bevucchiare

-erellare/ellare: girare > girellare

-acchiare: ridere > ridacchiare

Tego typu czasowniki czesciej pojawiajg sie w tekstach literackich, w poezji lub w tek-
stach piosenek.
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Nieco mniej skomplikowany od sufiksacji i ubozszy co do ilosci form jest proces
prefiksacji. Jest to typ derywacji polegajgcy na dodaniu przedrostka na poczatku terminu
bazowego. Przedrostki moga mied charakter nominalny, jesli pochodna jest rzeczownikiem
(preallarme), przymiotnikowy, jezeli pochodna jest przymiotnikiem (illegale), lub werbalny,
jesli pochodna jest czasownikiem (disordinare). Po dodaniu przedrostka stowo moze przy-
ja¢ znaczenie przeciwne (np. w scomposto) lub jego znaczenie moze zosta¢ wzmocnione
(np. straricco). Najczesciej spotykane przedrostki w jezyku wtoskim prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Przyktady przedrostkow i ich funkcje w jezyku wioskim (Treccani)

PREFIKS FUNKCJA PRZYKLAD
a- - stuzy do tworzenia czasownikow affluire, associare
-z rzeczownikami lub przymiotnikami acefalo, amorale, analgesico
oznacza brak, pozbawienie, negacje
di-/de-/dis- - stosowany w czasownikach ztozonych | discernere, divulgare
- do tworzenia czasownikow decolorare
0 negatywnym znaczeniu w stosunku
do rzeczownika dimetilico, diodo
- o znaczeniu ,podwojny” lub ,dwa”
in-/im- - stosowany w przymiotnikach illecito, irrealizzabile
— do tworzenia czasownikéw incorporare, incarcerare
0 znaczeniu ‘wewnatrz’
- zimiestowem, rzeczownikiem lub
przymiotnikiem wyraza znaczenie invalido, inoffensivo
braku, pozbawienia, przeciwienstwa
re-/ri- - do wyrazenia powtorzenia czynnosci ricostruire, ristrutturare
- do tworzenia wyrazéw pochodnych refrigerare
ipo-, sotto-, semi, emi-, ben-, - do wyrazenia oceny ipoteso, benfatto
mal-
ante-, anti-, post-, retro-, pro-, - do wyrazenia informacji o charakterze | antecedente, sottomarino
con-, contro-, contra-, inter-/intra-, przestrzenno-czasowym
sopra-/sovra-, sotto-, sub-

W podrecznikach do nauki jezyka wtoskiego przedrostki najczesciej spotkamy w przy-
miotnikach wyrazajgcych negacje oraz w czasownikach wyrazajacych powtdrzenie.

Trzecim najbardziej popularnym mechanizmem tworzenia nowych stéw jest kompo-
zycja. Polega na potaczeniu ze sobg dwdch morfemaow leksykalnych, tworzac nowe stowo
o wtasnym znaczeniu (np. capostazione, portaombrelli) lub na zgrupowaniu kilku wyrazéw
w celu uzyskania jednego znaczenia np. carta credito.

Ztozenia to czeste zjawisko jezykowe spotykane w terminach specjalistycznych, zwtasz-
cza w obszarze technicznym. Bardzo czesto stuzg do nazywania nowych przedmiotow,
obiektéw czy wynalazkdw. Ztozenia w jezyku wtoskim moga powstawac z kombinacji pieciu
kategorii gramatycznych. Przyktady przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 6. Przyktady kompozycji wedtug kategorii gramatycznych (Treccani)

TERMINY BAZOWE NOWY TERMIN PRZYKLAD

rzeczownik + rzeczownik rzeczownik calzamaglia
rzeczownik + przymiotnik rzeczownik girotondo
przymiotnik + rzeczownik rzeczownik / przymiotnik malafede

czasownik + rzeczownik rzeczownik asciugamano
rzeczownik + czasownik czasownik barcamenarsi
czasownik + czasownik rzeczownik lasciapassare
przyimek + rzeczownik rzeczownik soprattassa
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przymiotnik + przymiotnik przymiotnik bianconero
przystéwek + czasownik rzeczownik / przymiotnik / czasownik benestare
przystowek + przymiotnik przymiotnik altoparlante
czasownik + przystowek rzeczownik posapiano
przystowek+ przystowek przystowek malvolentieri
przyimek + czasownik czasownik soprannominare
rzeczownik + przyimek + rzeczownik rzeczownik ficodindia

Oprécz przedstawionych w zestawieniu proceséw stowotwdrczych istotne miejsce
w jezykach specjalistycznych zajmujg zapozyczenia. Wedtug Dardano i Trifone ,zapozycze-
nie jezykowe ma miejsce, gdy nasz jezyk wykorzystuje i przejmuje ceche jezykowa, ktéra
wczesniej istniata w innym jezyku, a nie istniata w naszym” (1996: 360). Innymi stowy, to ,gto-
ski, czastki stowotworcze, wyrazy, wyrazenia, konstrukcje sktadniowe przejete z innego je-
zyka” (encyklopedia.pwn.pl).

We wspotczesnym leksykonie wioskim istnieje ponad szes¢ tysiecy zapozyczen, w tym
okoto cztery i pot tysigca w jezykach techniczno-specjalistycznych. Najliczniejsza grupe
zapozyczen stanowig anglicyzmy, zwtaszcza w takich dziedzinach jak: reklama (billboard,
banner), kultura (film, media), ekonomia (leader, meeting) czy moda (show, trend). Wsrod
mniej licznych odnajdziemy galicyzmy, dotyczace gtéwnie polityki (patriota, democrazia)
i handlu (concorrenza, esportare); iberyzmy — wéréd pojed z zycia spotecznego i militarne-
go (flotta, recluta) i germanizmy, miedzy innymi w dziedzinach naukowych i filozoficznych
(enzima, psicanalisi); (Treccani). Nie brakuje réwniez zapozyczen z jezykdéw stowianskich,
tj. mazurka z jezyka polskiego, robot z czeskiego, panduro z chorwackiego czy leninismo
z rosyjskiego (Widtak 1996; Pezelj 2020).

Szczegdlnym rodzajem zapozyczenia jest kalka jezykowa bedaca czesto przyczyng bte-
doéw. Zgodnie z definicjg jest to ,wyraz lub wyrazenie utworzone za pomoca rodzimych ele-
mentéw jezykowych wedtug wzoru semantycznego jezyka obcego” (Polanski 1999: 284).
Wyrdzniamy jej dwa podstawowe typy: kalke translacyjng oraz kalke semantyczng. Pierw-
sza z nich polega na odtworzeniu terminu z réwnowaznymi elementami jezyka docelowe-
go, powielajgc tym samym strukture obcego wyrazu, na przyktad grattacielo od angielskie-
go sky-scraper. Z kalkg semantyczng mamy do czynienia, gdy nadajemy nowe znaczenie juz
istniejgcemu terminowi. Na przyktad: singolo, ktére oznacza ‘sam’, ale ze wzgledu na wptyw
angielskiego single, zmienito swoje znaczenie na ‘osobe, ktdra zyje w pojedynke’ (trecca-
ni.it/enciclopedia/calchi). Terminy tego typu sg bardzo liczne w jezykach specjalistycznych.

Powyzsza charakterystyka pozwala zauwazy¢, jak szerokie i ztozone jest zagadnienie
procesow stowotworczych w jezyku wioskim. Czy oznacza to, ze jest zbyt skomplikowane,
by postuzy¢ za narzedzie analizy terminologii specjalistycznej? Czy jednak moze stanowic
cenng i ciekawg metode odkrywania znaczen i zapamietywania pojec?

Aby odpowiedzied na te pytania, przeprowadzono badanie o charakterze sondazowym
na terenie jednej ze $laskich uczelni. Postuzono sie w tym celu kwestionariuszem ankie-
ty zawierajacej 9 pytan otwartych i jedno zamkniete. Ankieta zostata wypetniona w sumie
przez 30 0s6b: 12 studentdw trzeciego roku filologii wtoskiej w Kolegium Nauk Spotecznych
i Filologii Obcych Politechniki Slaskiej oraz przez 18 studentéw trzeciego roku specjalizacji
angielsko-wtoskiej na kierunku Lingwistyka Stosowana Instytutu Badan nad Edukacjg i Ko-
munikacja Politechniki Slaskiej.

Opis badania
Celem ankiety byta ewaluacja projektu, ktéry zostat przeprowadzony wsrod studentdw trze-
ciego roku studiow.

Dla studentéw trzeciego roku filologii byt to projekt badawczy realizowany w ra-
mach pracy licencjackiej. Zaktadat dos¢ szczegdtowe zgtebienie aspektow teoretycznych
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poszczegdlnych proceséw stowotwdrczych oraz specyfiki jezykowej badanej dziedziny.
Studenci lingwistyki natomiast dokonali analizy stowotwdrczej termindw specjalistycznych
z wybranych dziedzin w ramach zaje¢ z konwersatorium lingwistycznego. Oba badania po-
legaty na wyselekcjonowaniu terminéw specjalistycznych z tekstéw zrodtowych i ujeciu ich
w kategorie wedtug typologii proceséw stowotwdrczych. Materiat badawczy obejmowat
ponad trzy tysigce termindw. Jego analiza miata na celu wyciggniecie stosownych wnioskow
ilosciowych i jakosciowych.
Badanie ankietowe, ktdre zostato przeprowadzone po wykonaniu projektéw, postuzyto
do uzyskania odpowiedzi na nastepujace pytania:
1.  Ktére procesy stowotwodrcze stanowig najciekawszy oraz najtrudniejszy przedmiot
analizy?
Ktore procesy stowotwodrcze sg najtrudniejsze do odnalezienia w tekstach zrodtowych?
W jakim stopniu analiza stowotwdrcza jezyka specjalistycznego wptywa na rozumienie
i na utrwalenie znaczenia stownictwa specjalistycznego?
Czy analiza stowotwdrcza wptywa na rozumienie struktur gramatycznych?
5. Czy analiza stowotwdrcza wptywa na zwiekszenie motywacji uczenia sie jezyka
specjalistycznego?
6. Jakie inne pozytywne aspekty analizy stowotwdrczej termindw specjalistycznych moz-
na wyréznic?

Wyniki badania

Odpowiedzi na pierwsze dwa pytania precyzujg przedmiot badan studentéw. Wynika z nich,
ze analizowano jezyk ekonomiczny, medyczny, techniczny (tj. budownictwo, motoryzacja,
geodezja, architektura krajobrazu), rolniczy, jak réwniez jezyk informatyki, reklamy, kuchni
i mody. Procesy stowotwdrcze, ktére studenci obserwowali, to przede wszystkim derywaty
zawierajace sufiksy i prefiksy, ztozenia, skréty, skrotowce i zapozyczenia.

W pytaniu trzecim respondenci zostali poproszeni o wskazanie maksymalnie dwdch naj-
ciekawszych ich zdaniem zjawisk jezykowych. Najbardziej interesujgcym mechanizmem sto-
wotworczym sg zapozyczenia (46%). By¢ moze jest to spowodowane faktem, iz zdecydowa-
na wiekszos¢ tych termindw pochodzi z jezyka angielskiego, ktory ankietowani znajg w dosé
dobrym stopniu. Anglicyzmy nie stanowig bariery jezykowej, sa w wiekszosci zrozumiate
i budza ciekawosc.

Rownie interesujgce w analizie sg derywaty zawierajgce sufiksy, najbardziej réznorodne
i bogate w formy, oraz skrétowce (po 40%), ktorych znaczenie czesto nie jest fatwe do od-
szyfrowania. Majac do dyspozycji nowoczesne technologie i stowniki, sprawdzenie znacze-
nia skrotu nie stanowi problemu.

Jedna trzecia badanych za ciekawe uznata ztozenia i derywaty zawierajace prefiksy.

Kolejne pytanie (4) miato na celu zbadanie, ktore z powyzszych procesow sg najtrudniej-
sze do zanalizowania. Niemal potowa ankietowanych wskazata stowa ztozone (46%). Problem
nie pojawia sie podczas odkrywania znaczenia tych termindw, a raczej podczas odnajdywa-
nia ich w tekscie zrodtowym jako ztozen oraz klasyfikacji kategorii gramatycznych elemen-
tow sktadowych. Trudnosc ta moze by¢ uwarunkowana poziomem kompetencji jezykowe;.

Pod wzgledem trudnosci w analizie na drugim miejscu znalazty sie derywaty zawierajg-
ce przyrostki. Przyczyng moze by¢ nie tylko najwieksza ztozonosé i réznorodnosé form. Bar-
dzo czesto nie jest sprawa oczywista, do jakiej kategorii gramatycznej nalezy stowo bazowe,
od ktérego zostat utworzony derywat.

Tylko 20% studentéw za problematyczne uznato odpowiednio derywaty zawierajace
prefiksy, 6% badanych wybrato opcje ,skréty i skrotowcee”.

Pytanie 5 dotyczyto procesow stowotwdrczych, ktérych przyktady najtrudniej znalezé
w tekstach Zzrédtowych. Ponad potowa studentéw (53%) zaobserwowata, ze najrzadziej moz-
na spotkac stowa ztozone, natomiast jedna trzecia badanych zaznaczyta skroty i skrotowce.
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Przyczyn mozna dopatrywac sie nie tylko w poziomie kompetencji jezykowej uczacych sie
i umiejetnosci wyselekcjonowania takich termindw, ale réwniez w mniejszej czestotliwosci
ich wystepowania w stosunku do innych zjawisk stowotwaérczych. Najmniej problemdw spra-
wiajg derywaty zawierajgce prefiksy (20%) i sufiksy (15%) oraz zapozyczenia (15%).

Najistotniejszg kwestig w przeprowadzonym badaniu byto uzyskanie odpowiedzi na pyta-
nia 6 i 7: czy analiza tak bardzo ztozonych w jezyku wtoskim mechanizmdw stowotwdrczych
utatwia dedukowanie znaczenia leksyki specjalistycznej i jej zapamietanie? Az 74% studentow
stwierdzito, izw ,bardzo duzym stopniu”, a 26% badanych — ,w $rednim stopniu”. Zdecydowana
wiekszos¢ termindw specjalistycznych to derywaty zawierajgce przyrostki i przedrostki. Wni-
kliwa interpretacja afikséw pozwala zapamietac ich znaczenie i funkcje, a tym samym szybciej
dedukowac znaczenie nowych wyrazéw. Proces ich memoryzadji jest szybszy i bardziej trwaty.

W pytaniu 8 studenci zostali zapytani o wptyw analizy stowotwdrczej na rozumienie
struktur gramatycznych. Okazuje sie, ze jedna trzecia badanych zauwaza taka zaleznos$¢
LW bardzo duzym stopniu”, a 40% — ,w duzym stopniu”. Pozostali ankietowani wybrali odpo-
wiedz ,w $rednim stopniu”.

Jeszcze silniejsza korelacje respondenci wskazali w pytaniu 9, dotyczagcym motywagji. Ich
zdaniem, analiza stowotwdrcza termindw spegcjalistycznych na tyle utatwia proces ich przy-
swajania, ze motywacja do wysitku wzrasta w ,bardzo duzym stopniu” (40%) badz ,w duzym
stopniu” (53%). Sposrod badanych 6% nie wskazato takiej zaleznosci.

Ostatnie pytanie (10) miato charakter otwarty. Studenci zostali poproszeni o wyrazenie
opinii na temat innych pozytywnych aspektéw analizy stowotworczej terminologii specjali-
stycznej. Najczesciej udzielana odpowiedz to ,pogtebienie wiedzy”, ,poszerzenie horyzon-
tow w zakresie badanej dziedziny” oraz ,zwiekszenie zakresu znajomosci stownictwa spe-
cjalistycznego”. Dzieki analizie studenci nauczyli sie ,wnioskowa¢ znaczenie réznych stéw,
ktorych wezesniej nie znali”. Jeden z respondentdéw napisat, ze ,zauwazanie proceséw
stowotwodrczych” jest cenng umiejetnoscig i narzedziem podczas dalszej nauki, zwtaszcza
samodzielnej. Warto z niego korzysta¢ w procesie zaréwno uczenia sie, jak i nauczania.

Czy nauczyciele szkoét srednich réwniez po nie siegajg? Ciekawosé sktonita nas do prze-
prowadzenia kroétkiej ankiety wsrdd 20 nauczycieli jezyka wioskiego szkot srednich. Wedtug
ich obserwacji tylko potowa podrecznikow zwraca uwage na procesy stowotwércze, jed-
nak nasi ankietowani niemal jednogtosnie uznali ich przydatnos¢ w utrwalaniu nowego ma-
teriatu leksykalnego. Wsrod najczesciej spotykanych i analizowanych terminéw wymieniajg
zapozyczenia, ztozenia i derywaty z przedrostkami. Na czwartej pozycji znalazty sie skroty,
natomiast najmniej uwagi poswieca sie sufiksacji. Jak wiadomo, to najbardziej ztozony me-
chanizm tworzenia stow, jednak to wtasnie formacje wyrazowe z przyrostkami stanowig naj-
wiekszg grupe terminow specjalistycznych i powinno sie im poswieci¢ nieco wiecej uwagi.

Implikacje dydaktyczne
Aby wykorzystac analize stowotwdrcza jako technike nauczania stownictwa nie tylko specja-
listycznego, mamy do wyboru wiele rodzajéw aktywnosci.

Jedne z prostszych ¢wiczen to tworzenie negacji lub antonimdw z wykorzystaniem prze-
drostkéw (comporre — scomporre, abile — disabile), tworzenie przystéwkdw z wykorzysta-
niem przyrostka -mente (velocemente), nadawanie aspektu powtarzalnosci lub powtérnego
wykonania pewnej czynnosci za pomoca przyrostka ri-, re- (ricostruire) czy wyolbrzymianie
cech za pomocg przedrostkéw (ricco — straricco).

Dobrym nawykiem podczas wprowadzania i wyjasniania znaczenia terminéw specjali-
stycznych jest ¢wiczenie réznych transformacji i tworzenie wyrazéw pochodnych. Dla przy-
ktadu od rzeczownika giudice mozna utworzy¢ czasownik giudicare, nastepnie przymiot-
nik giuridico, imiestéw giudicato, przymiotnik giudicabile, od ktérego pochodzi rzeczownik
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giudicamento itp. Systematyczny trening transformacji powinien przynies¢ szybkie efekty
w odkrywaniu znaczen i kategorii gramatycznej terminow.

Tworzenie rodzin wyrazow mozna wykorzystac jako zadanie dla uczniéw bardziej zdol-
nych, szybciej wykonujgcych ¢wiczenia, ewentualnie jako forme gry jezykowej w grupach
z elementem rywalizagji.

Bardziej ztozonym i dtugoterminowym zadaniem do wykonania w grupach, parach, kté-
re mozemy zaproponowac w formie projektu, jest utworzenie glosariusza z wybranej dzie-
dziny, a nastepnie klasyfikacja zawartych w nim terminéw wedtug kategorii gramatycznych
lub typdw procesdw stowotwdrczych itp.

Rodzaj analizy powinien by¢ dostosowany do poziomu kompetencji jezykowej ucznidw.

Podsumowujac, jezyk wtoski jest jezykiem fleksyjnym, ktéry charakteryzuje sie niezwy-
kta réznorodnoscia form, odmian i nieregularnosci o charakterze syntaktycznym i morfo-
logicznym. Wymaga duzego naktfadu czasu i efektywnych technik uczenia sie, do ktérych
niewatpliwie nalezy analiza procesow stowotwodrczych. Znajomos$é funkcji poszczegdlnych
afikséw utatwia dedukowanie znaczenia termindw, proces zapamietywania stownictwa
jest szybszy i bardziej trwaty, wzrasta motywacja do uczenia sie jezykow specjalistycznych.
Mozna pokusi¢ sie o wniosek, iz znajomos¢ modeli stowotwdrczych w jezyku wzbogaca
pasywny zapas stownictwa, ktéry jest niezbedny i bardzo przydatny do rozumienia czyta-
nych oraz stuchanych tekstéw specjalistycznych. Analiza stowotwdrcza w znacznym stop-
niu przyczynia sie nie tylko do zgtebiania semantycznego aspektu jezyka, ale réowniez do
rozumienia struktur gramatycznych. Jest cennym narzedziem i powinna stac sie regularnie
stosowang praktyka na lekcjach.
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METODYKA

Zatacznik 1. Ankieta dotyczaca analizy stowotwaorczej

Ponizsza ankieta ma charakter anonimowy. Jej wyniki zostang wykorzystane w artykule na-
ukowym. Jej gtéwnym celem jest okreslenie przydatnosci analizy stowotwdrczej w procesie
nauczania jezyka specjalistycznego.

1.
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Rodzaj analizowanego jezyka specjalistycznego (np. ekonomiczny) ......cccceevevevevervenennene.

Ktore procesy stowotworcze stanowity przedmiot Twojej analizy? (zaznacz dowolng
liczbe odpowiedzi)

a) derywaty zawierajace przyrostki

b) derywaty zawierajgce przedrostki

¢) stowa ztozone

d) skréty i skrotowce

e) zapozyczenia

F) M€ et

Ktore procesy stowotwdrcze stanowity najciekawszy przedmiot Twojej analizy? (za-
znacz maksymalnie dwie odpowiedzi)

a) derywaty zawierajace przyrostki
b) derywaty zawierajgce przedrostki
¢) stowa ztozone

d) skréty i skrotowce

e) zapozyczenia

Ktore procesy stowotwdrcze stanowity najtrudniejszy przedmiot Twojej analizy? (za-
znacz maksymalnie dwie odpowiedzi)

a) derywaty zawierajace przyrostki
b) derywaty zawierajgce przedrostki
¢) stowa ztozone

d) skréty i skrotowce

e) zapozyczenia

Ktore procesy stowotworcze byty najtrudniejsze do odnalezienia? (zaznacz maksymal-
nie dwie odpowiedzi)

a) derywaty zawierajgce przyrostki
b) derywaty zawierajgce przedrostki
¢) stowa ztozone

d) skréty i skrotowce

e) zapozyczenia

W jakim stopniu analiza stowotwdrcza wybranego jezyka specjalistycznego wptyneta
na rozumienie stownictwa specjalistycznego? (wybierz jedng odpowiedz)

a)w bardzo duzym
b) w duzym

c)w $rednim

d) w niewielkim
e)w zadnym



10.

Analiza procesow stowotworczych w nauczaniu leksyki specjalistycznej

W jakim stopniu analiza stowotwdrcza wybranego jezyka specjalistycznego wptyneta
na utrwalenie znaczenia stownictwa specjalistycznego? (wybierz jedng odpowiedz)
a)w bardzo duzym
b) w duzym
c)w $rednim
d) w niewielkim
e)w zadnym

W jakim stopniu analiza stowotwdrcza wybranego jezyka specjalistycznego wptyneta
na rozumienie struktur gramatycznych? (wybierz jedng odpowiedz)

a)w bardzo duzym

b) w duzym

c)w $rednim

d) w niewielkim

e)w zadnym

W jakim stopniu analiza stowotwdrcza wptyneta na zwiekszenie motywacji uczenia sie
jezyka specjalistycznego? (wybierz jedng odpowiedz)

a)w bardzo duzym

b) w duzym

c)w $rednim

d) w niewielkim

e)w zadnym

Jakie dostrzegasz inne pozytywne aspekty analizy stowotwdrczej termindw

specjalistycznych?
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Nauczanie jezyka obcego wydaje
sie wielu osobom, szczegdlnie tym
niemajgcym z nim stycznosci

,0d kuchni’, czyms stosunkowo
tatwym, bedgcym jednoczesnie
sposobem na podreperowanie
domowego budzetu. Wystarczy
przeciez dobrze znac jezyk obcy

i mozna go juz nauczac. Czy aby

na pewno? Czy nauka z osobg,

ktora doskonale postuguje sie
danym jezykiem, ale nie wie, jak
nauczac, jest efektywna? Pytania

te odnoszg sie nie tylko do tzw.
korepetytorow, ktorymi moze zostac
kazdy bez wzgledu na zdobyte
wyksztatcenie, ale tez do nauczycieli
majgcych za sobg ksztatcenie
nauczycielskie.
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Jak (nie) nauczac?
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procesie uczenia sie jezyka obcego rola nauczycie-

la jest absolutnie kluczowa. Niejednokrotnie zdarza

sie, ze nauczyciele wykonujg swoj zawdd, nie bedac

wyposazonymi w elementarng wiedze praktyczng

dotyczgcg sposobow jej przekazywania. Perfekcyjna
znajomos$¢ nauczanego jezyka nie gwarantuje automatycznie, ze zaje-
cia bedg prowadzone z wykorzystaniem podstawowych zasad dydakty-
ki i postepowania zgodnego z wiedzg na temat uczenia sie mozqu. Tre-
$ci przekazywane nauczycielom na przedmiocie metodyka/dydaktyka
nauczania jezykow obcych to — w zaleznosci od wielu czynnikéw — bar-
dzo duza dawka teorii nie zawsze poparta praktyka. Brak umiejetnosci
praktycznych, dotyczacych np. sposobdw pracy z tekstem stuchanym
i czytanym, wprowadzania i nauczania struktur gramatycznych, metod
objasniania obcojezycznego stownictwa oraz optymalnego wykorzy-
stania podrecznikdw i materiatow dydaktycznych, prowadzi do nieefek-
tywnego wypetniania czasu przeznaczonego na zajecia, schematycz-
nosci, braku rozbudzania zainteresowania u uczacych sie i ogdlnego
obnizenia jakosci lekcji. Te aspekty wptywaja na zmniejszenie stopnia
motywagji u ucznidw, ktdra jest przeciez jednym z gtéwnych czynnikow
na drodze do sukcesu (por. Franken 2005: 498).

Celem tego artykutu jest wskazanie btedéw stosunkowo czesto
popetnianych przez zawodowo czynnych nauczycieli; oméwienie ich,
a takze wyjasnienie przede wszystkim nauczycielom poczatkujgcym,
jak nie nalezy postepowad, ale tez, jakie kroki nalezy podejmowac, aby
osiggac oczekiwane efekty dydaktyczne.

Jezyk lekcyjny

Jedna z najwazniejszych kwestii w procesie nauczania jezyka obcego
jest funkcjonowanie jezyka lekcyjnego podczas zajed. Nauczyciele
zawodowi oraz studenci ksztatcacy sie na nauczycieli sg niestety cze-
sto tego nieswiadomi, a przeciez nadrzedng rolg jezyka lekcyjnego
jest rozwigzywanie biezacych problemoéw podczas lekdji i rozwijanie
prawdziwej komunikacji. Jezyk ten powinien by¢ wprowadzany juz od
pierwszych spotkan z uczniami.

Stosowanie jezyka lekcyjnego obejmuje nie tylko zwroty dotyczace
samej pracy z podrecznikiem, jak np. ,Otworzcie ksigzki na stronie 121"
czy ,Przeczytaj, prosze, na gtos pierwszy akapit tekstu!”, ale tez wszyst-
kie inne sytuacje podczas zajed, np. ,Czy mozemy otworzy¢ okno?”, ,Nie
jest wam za zimno?”, ,Kasiu, nie masz dtugopisu? Prosze, pozycze ci” itp.
Te zwroty mogg, a wrecz powinny by¢ wypowiadane przez nauczyciela
w jezyku nauczanym. Dzieki nim uczniowie uczg sie reagowac na bodz-
ce w wiekszej liczbie sytuadji, niz przewiduje to podrecznik, a komunika-
Cja staje sie naturalna i odbywa sie w ramach wykraczajacych poza pod-
recznikowy program, oswajajgc jednoczesnie uczacych sie z jezykiem,
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os$mielajac ich, a niejednokrotnie powodujac zabawne sytuacje, co z kolei prowadzi do zwiek-
szenia motywagji i zmniejszenia czynnikdw stresogennych. Wszystko to jednak powinno od-
bywac sie w atmosferze szacunku i akceptacji potencjalnych btedéw ze strony uczacych sie,
aby nie wigczyt sie tzw. filtr afektywny wg teorii Krashena (1988), ktéry wywotuje stres i hamuje
przyswajanie nowych struktur jezykowych (por. Szupica-Pyrzanowska 2021: 37).

Nalezy jednoczesnie podkresli¢, ze wprowadzanie jezyka lekcyjnego od pierwszych za-
jecjest zgodne z kognitywnga koncepcjg jezyka, w mysl ktérej ,jezyk stanowi integralng czesé
ludzkiego poznania” (Data-Bukowska 2016: 34). Oprécz tego, zaréwno podczas spontanicz-
nego reagowania na bodzce w trakcie lekgji, jak i podczas pracy z podrecznikiem / materia-
tami dodatkowymi, potencjalne btedy uczniowskie powinny by¢ traktowane jako zjawiska
naturalne, a nawet pozytywne! Niejednokrotnie btad naszego ucznia informuje nas o tym,
co juz on opanowat, a nie tylko o tym, czego jeszcze nie udato mu sie przyswoic. Wyobraz-
my sobie, ze uczen zgubit dtugopis i przez chwile nie miat czym pisaé. Po kilku minutach
znajduje go, a spontanicznie wypowiedziane w jezyku niemieckim zdanie ,*Ich habe meinen
Kuli gefindet” (zamiast: gefunden) jest dla nauczyciela informacjg, ze uczen opanowat bu-
dowanie zdan w czasie przesztym, nie zdazyt jednak jeszcze przyswoic sobie form czasow-
nikéw mocnych i nieregularnych. Wazniejsze jest jednak z pewnoscia samo sformutowanie
takiej wypowiedzi przez ucznia w jezyku nauczanym, gdyz wskazuje ono na naturalne przy-
swajanie go (zgodne z zatozeniami neurodydaktyki i kognitywizmu) oraz wytaczenie wspo-
mnianego wczesniej filtra afektywnego (Krashen 1988).

Semantyzacja stownictwa

Pod pojeciem semantyzacji stownictwa rozumiany jest sposéb wyjasniania obcojezycznych
jednostek leksykalnych lub catych struktur (Targonska 2017: 5). Semantyzacja moze byc¢
jedno- lub dwujezyczna, przy czym semantyzacja jednojezyczna wptywa pozytywnie na
rozwoj sprawnosci receptywnych ucznidéw. Nauczyciel, opisujac stowa, zwroty czy zjawiska
poprzez definiowanie ich, podawanie przyktadéw uzycia danych stéw i zwrotéow w kontek-
stach, aktywizuje ucznidw. Zaleca sie, aby semantyzacja przeprowadzana byta multisenso-
rycznie, tzn. angazujac kilka zmystéw (por. Kolegarova 2010: 48; Schmidt 2022: 66). Jan lluk
(2002: 43) zwraca uwage na efektywniejsze zapamietywanie informacji, kiedy podczas na-
uki wykorzystywane sg wszystkie zmysty. Informacja przekazywana wielokanatowo jest tfa-
twiejsza do zapamietania, a jesli do multisensorycznego przekazywania tresci ksztatcgcych
dodamy elementy ruchowe i manualne, pobudzajgc tym samym prawa pétkule mdzgows,
proces nauczania moze by¢ nawet o potowe krétszy (Iluk 2002: 44). Obok kanatu stuchowe-
go mozna tez wykorzysta¢ kanat wzrokowy, np. przedstawiajac dane stowo/zwrot/sytuacje
w sposob graficzny. Wskazane jest, aby nauczyciel woéwczas nie siedziat, ale byt w centrum
zainteresowania ucznidw, gestykulowat, ruszat sie i tym samym pomagat uczniom w odczy-
taniu znaczen. Dobrze jest jednak uprzedzi¢ ich o takim sposobie pracy na pierwszych zaje-
ciach lub tuz przed wprowadzeniem semantyzacji jednojezycznej, aby nie spowodowato to
efektu odwrotnego do zamierzonego (,Ale ja nic nie rozumiem!”) i aby uczniowie podczas
semantyzacji nie korzystali z gotowych rozwigzan (np. stownikéw internetowych, telefonéw
itd.), a w przypadku dzieci i mtodziezy ustali¢ forme nagradzania za zaangazowanie w pro-
ces semantyzacji. W tym miejscu pragne podkresli¢, ze nagrodzeni powinni by¢ nie tylko
ci uczniowie, ktérzy zgadywali poprawnie, ale rowniez ci, ktérych zaangazowanie w te faze
lekcji i podejmowane proby byty widoczne.

Bardzo czestym zjawiskiem na lekcjach jezyka obcego jest jednak rezygnacja z seman-
tyzacji jednojezycznej, wynikajaca albo z pospiechu, albo braku wystarczajgcej wiedzy, jak
ja przeprowadzad. Nauczyciel, ktory jedynie podaje polskie odpowiedniki, ttumaczac stow-
ka/zwroty lub — co tez sie niestety zdarza — przechodzi od prezentacji stownictwa do wy-
jasniania zawitych struktur gramatycznych, czego punktem wyjscia jest jakas konstrukcja
gramatyczna, pozbawia swoich uczniéow mozliwosci wnioskowania z kontekstu, rozbudzenia
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zainteresowania przez zgadywanie lub wprowadza chaos, odciggajac uwage od planowane-
go celu lekcji. Warto wéwczas zastanowic sie, czy przyktadowo wyjasnienie odmiany rze-
czownikéw przez przypadki w tej fazie lekgji jest konieczne, czy taki jest moj cel lekgji?

Praca z tekstem stuchanym i czytanym

Praca z tekstami zarowno stuchanymi, jak i czytanymi stanowi — obok jezyka lekcyjnego —
baze do rozwijania naturalnej komunikacji. Teksty, choc¢ na poczatkowych etapach nauczania
stosunkowo tatwe, a z biegiem czasu coraz trudniejsze (niejednokrotnie wymagajace dydak-
tyzacji, tzn. uproszczenia, wyrzucenia trudniejszych fragmentdw lub ich zastgpienia), stano-
wig wzdr bedacy podstawa rozwijania pozostatych sprawnosci: poczawszy od rozumienia
(sprawnosci receptywnych) po ich tworzenie (sprawnosci produkcyjnych).

Faza ta zaczynac sie moze, a nawet powinna, przed pierwszym kontaktem wzrokowym
z tekstem. Temat lekgji, podczas ktérej planujemy pracowac z tekstem, moze by¢ zgodny
z jego tytutem. Wéwczas mozemy pobudzi¢ uczniéw do wykorzystania ich wiedzy o $wiecie
i podjecia préby przewidzenia, o czym bedzie czytany tekst. Antycypacja ta staje sie jedno-
cze$nie bodzcem do krotkich wypowiedzi ustnych, a na wyzszych poziomach zaawansowa-
nia jezykowego do konwersacji lub dyskusji, w ktérej uczniowie bedg mogli uzasadnic swoje
przypuszczenia i, uzywajac roznorakich srodkow jezykowych, starac sie przekonac¢ pozosta-
tych do swoich racji. Nalezy jednak pamietad, aby faza ta nie trwata zbyt dtugo, nie odwraca-
jac tym samym uwagi od celu lekgji.

W przypadku tekstow czytanych faze pracy z tekstem warto rozpoczaé nie od samego
czytania tekstu, a od przeanalizowania zadan do niego (szczegdlnie w grupach, ktore zda-
ja egzaminy zewnetrzne). Nalezy tez upewni¢ sie, ze uczniowie rozumieja, jakich informacji
kluczowych majg w takim tekscie szuka¢. Sposéb ten powoduje, ze traktuja tekst jako zrédto
informagji, ale tez ucza sie oszczedzac¢ cenne minuty podczas pracy z arkuszami egzamina-
cyjnymi. Jednym z najgorszych bteddw, jaki moze popetni¢ nauczyciel zaraz po zakoncze-
niu tej fazy lekgji, jest nakazanie uczniom czytania nowego tekstu na gtos i ttumaczenie zda-
nie po zdaniu. Praca z tekstem nie jest rownoznaczna z jego ttumaczeniem! Koniecznym jest
zatem przypomnienie uczniom, ze nie musza rozumie¢ kazdego stowa, ze powinni starac sie
probowad zrozumiec pojedyncze trudniejsze stowa z kontekstu oraz ze zadanie polega na
wyszukiwaniu konkretnych informacji. Teksty w wiekszosci podrecznikdéw dobrane s tak, ze
naprawde nie trzeba ttumaczyc wszystkiego, a nawet przecietni uczniowie sg w stanie je zro-
zumied. W przypadku trudniejszego materiatu mozna wyjasni¢ stowa kluczowe lub trudniej-
sze zwroty, aby utatwic jego zrozumienie. Coraz wiecej tekstow przeznaczonych do rozwija-
nia rozumienia tekstu czytanego zostato tez nagranych. Mozna zatem zaprezentowac dany
materiat w sposdéb multisensoryczny — uczniowie go widza, jednoczesnie stuchajac. Dzieje
sie tak np. w serii podrecznikéw do jezyka niemieckiego Perfekt (2018, 2019, 2020, 2021) oraz
w serii podrecznikdéw do nauki jezyka szwedzkiego Mal (2006, 2007). Pomaga to w odbio-
rze tresci i rozumieniu uczniom o réznych stylach uczenia sie — wizualnym, audytywnym itd.
(por. Czaplikowska i Kubacki 2010: 39).

Praca z tekstem stuchanym rowniez moze zosta¢ poprzedzona podanymi wyzej dziata-
niami, tj. rozpoczeciem wykonywania ¢wiczenia od przeanalizowania pytan do tekstu, sku-
pieniem sie na informacjach kluczowych itp. Istotne jest, aby dtuzszy tekst zostat wystuchany
do konca - tylko wdwczas uczniowie bedg mieli okazje poznac caty jego kontekst, a ponad-
to ustyszed struktury o tym samym znaczeniu w réznych wariantach. Btednym sposobem
postepowania, szczegdlnie w grupach rozpoczynajgcych nauke, jest ciggte przerywanie na-
grania i przyktadowo proszenie ucznidéw o powtdrzenie tego, co ustyszeli. Zdarza sie nawet,
ze jaka$ jedna ustyszana struktura jest dla nauczyciela bodZzcem do rozpoczecia rozpisywa-
nia jej odmiany, podawania masy niepotrzebnych w tym momencie informagji i form, od-
wracajgcych uwage od tresci tekstu i celu wykonywanego ¢wiczenia. Koniecznym jest tez
sprawdzenie zaznaczonych odpowiedzi, proszac ucznidéw o uzasadnienie swoich wyborow
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ze wskazaniem konkretnych fragmentow w przypadku tekstéw czytanych lub na podanie
ustyszanych informacji kluczowych w przypadku zadan stuchowych. Dopiero po zakoncze-
niu tych faz pracy z tekstem, a zatem pod sam koniec, mozna wyjasnia¢ mniej kluczowe dla
zrozumienia catosci stowa i zwroty. Dobrze jest tez wygospodarowad chod troche czasu pod
koniec lekgji, aby prze¢wiczy¢ nowo poznane struktury.

Nauczanie gramatyki

Pojecie gramatyki wielu uczniom kojarzy sie negatywnie. Koncowki, struktury, czasy — do
tego wiasnie czasem sprowadza sie niestety nauka jezyka. Gramatyka jest bardzo waznym
podsystemem jezyka, a jej znajomo$¢ i poprawne uzywanie struktur wptywajg na poprawng
komunikacje. Nalezy zrobi¢ wszystko, aby utatwiac ich zrozumienie, wyszukiwaé podobien-
stwa i taczy¢ nowo przekazywang wiedze z wiedzg zdobytg wczesniej. Przekazana uczniom
na poczatku lekgji informacja, ze dzis bedziemy sie zajmowad gramatyka, raczej nie zbuduje
ich pozytywnego nastawienia i nie rozbudzi motywacji. Gramatyki uczymy sie w poszcze-
golnych kontekstach, a te konteksty prezentowane sg w tekstach podrecznikowych. Nie
nalezy zatem rozpoczynac nauczania gramatyki nudnym wyktadem z prezentacja dziesigtek
réznych form i koncéwek, do czego czasem niejako ,zachecajg” nas jezyki obce w zwigzku
zich ztozong strukturg. Uczniowie powinni by¢ pobudzani do odkrywania zaleznosci i szuka-
nia zmian w obrebie tekstéw. Odkrywajac te reguty samodzielnie, uczg sie szybciej (Myczko
2004:19). Zdarza sie, iz fragmenty kluczowe w tekstach sg podkreslone lub wyttuszczone,
aby zwréci¢ uwage na wprowadzang strukture, co réwniez warto wykorzystaé. Tutaj rola
nauczyciela jako przewodnika jest nieodzowna. Naprowadzanie na wyszukiwanie zalezno-
$ci, stopniowe udzielanie podpowiedzi dopasowanych do poziomu i tempa grupy wymaga
duzej dawki elastycznosci, ale tez wiedzy i doswiadczenia. Podobnie jak uczniowie uczg sie
szybciej, robigc co$ samodzielnie, tak i my — nauczyciele — uczymy sie nowych rozwigzan,
samodzielnie je wprowadzajac i testujac.

Reagowanie na btedy podczas wypowiedzi ustnych

Na poczatku tego artykutu wspomniatem o tzw. filtrze afektywnym, ktory powinien byd
utrzymany na mozliwie jak najnizszym poziomie, aby nie generowad czynnikéw stresogen-
nych, gdyz wptywa to negatywnie na odbiér nowych tresci, ale tez, by nie zniechecac ucza-
cego sie do stawiania kolejnych krokéow w odkrywaniu tajnikow jezyka. Zdarza sie jednak,
ze nauczyciele popadajg w dwie skrajnosci, szczegdlnie podczas poprawiania wypowiedzi
ustnych: albo korygujg kazdy, nawet najmniejszy btad, ttumaczac to dgzeniem do perfek-
¢ji, co powodowac¢ moze frustracje nawet u bardzo dobrych ucznidw, albo nie poprawiajg
btedéw w ogdle. Te skrajnosci wynikajg zapewne z przyjetego stylu kierowania — sposobu
postepowania nauczyciela z grupg uczniéw. Hanna Komorowska (2005: 106) wyrdznia m.in.
styl autokratyczny, styl laissez-fair oraz styl demokratyczny. Styl nauczyciela wptywa na me-
tody korygowania btedéw uczniowskich. Nauczyciel, ktéry postepuje zgodnie z zatozeniami
stylu autokratycznego, wprawdzie dgzy do wyeliminowania wszystkich btedéw, dzieki cze-
mu mozna spodziewac sie wysokich rezultatow np. na egzaminach zewnetrznych, ale dzieje
sie to kosztem dobrej atmosfery, z udziatem przymusu i presji, co generuje ryzyko wtgczenia
sie rzeczonego filtra. Z drugiej strony mamy jednak nauczycieli pracujgcych stylem laissez-fa-
ire, ktorzy wykazuja tendencje do niereagowania na btedy lub reagujg na nie bardzo rzadko.
Lekcje przez nich prowadzone odbywajg sie w wiekszosci w jezyku ojczystym, a poprawnosc
wypowiedzi ucznidw jest dosy¢ znikoma. Optymalnym rozwigzaniem, dotyczgcym nie tylko
poprawiania bteddw, ale tez wptywajagcym na caty proces nauki, jest wykorzystanie zatozen
stylu demokratycznego. Polegajg one na wyznaczeniu granic niezbednego minimum, poni-
zej ktérego nie mozna zej$¢é, co w przetozeniu na poprawianie btedéw uczniéw pozwoli nam
sie skoncentrowac na reagowaniu na btedy zaburzajace komunikacje i korygowaniu jedynie
btedéw komunikacyjnych oraz na wyeliminowaniu btedéw koniecznych na danym etapie.
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Jak (nie) nauczac?

Oprécz dokonania wyboru, ktére btedy nalezy poprawiaé, a ktérych nie, ogromng role
odgrywa metoda reagowania na btedy. Dobrze jest jednak tutaj nie (nad)uzywad terminu,,po-
prawa btedéw”, a np. ,ulepszanie wypowiedzi” lub przyktadowo ,naprawa wypowiedzi” (Rog
i Ksigzek-Rdg 2023: 43). ,Ulepszanie wypowiedzi” kojarzy nam sie z serdecznoscig, zaopieko-
waniem ze strony nauczyciela, dazeniem do perfekgji, checig bycia jeszcze lepszym, w prze-
ciwienstwie do ,poprawy btedéw”, ktére naszym uczniom wytykaja inni nauczyciele, rodzi-
ce, rodzenstwo, a niejednokrotnie rowniez réwiesnicy. Popetnianie zbyt duzej liczby btedéw
i powtarzalnos¢ sytuacji, w ktérych nauczyciel uswiadamia uczniowi po raz kolejny popet-
nienie btedu, demotywuije, a przeciez rolg nauczyciela jest rozbudzanie motywacji! Meto-
dg, ktéra daje doskonate rezultaty, jest sygnalizowanie btedéw uczniowi i zachecenie go do
autokorekty. Sygnalizowad btagd mozna np. poprzez powtdrzenie wypowiedzi ucznia do mo-
mentu btednej formy, zadajac pytanie uczniowi z wykorzystaniem tej poprawnej formy, tak
aby sam zorientowat sie, ze co$ nalezy ulepszy¢, podajagc mu zestaw form do wyboru lub
stosujgc ustalone z uczniami wczesniej gesty (por. Komorowska 2005: 239). Trzeba jednak
pamietac, zeby podczas dtuzszych wypowiedzi monologowych nie przerywac toku mysle-
nia ucznia, hamujac tym ptynnos¢ jego wypowiedzi i ograniczajgc spontanicznosé. Najlepiej
,ulepszenia wypowiedzi” dokonac po jej zakonczeniu. Podczas krétkich wypowiedzi dobrze
jest wykorzystywac¢ momenty ciszy, korzystajac z powyzej opisanych sposobdéw sygnalizo-
wania btedow.

Podsumowanie

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze ksztatcenie nauczycieli powinno odbywad sie zaréwno
w sferze teoretycznej, jak i praktycznej na tym samym poziomie. Duza dawka aspektow
teoretycznych metodyki nauczania jezykéw obcych powinna zostac uzupetniona o wiedze
praktyczna, dotyczaca skutecznego nauczania, ze zwrdceniem uwagi nie tylko na aspekty
wychowawcze, ale tez na pojecie i role jezyka lekcyjnego, poprawne techniki pracy z tek-
stem, przekazywanie tresci ksztatcacych zgodnie z pracg mdzgu, nauczanie gramatyki na
podstawie kontekstéw i sposoby ulepszenia wypowiedzi. Uzywanie podczas zajeé jezy-
kowych tzw. jezyka lekcyjnego, wielokanatowa prezentacja tresci ksztatcgcych z przewa-
g3 semantyzacji jednojezycznej, rzetelna praca z tekstem, ktory traktowany bedzie jako
zrédto informacji oraz punkt wyjscia do (spontanicznych) konwersacji oraz zrezygnowanie
z ,poprawy btedéw” lub catkowitego ich niepoprawiania na rzecz ,ulepszania wypowiedzi”
uczniéw moze zagosci¢ na lekcjach na state. Im wiecej od siebie da osoba prowadzaca, tym
wiecej wyniosg z zajec jej uczniowie. W koncu ,ile dasz, tyle otrzymasz, cho¢ czasem z naj-
bardziej niespodziewanej strony” (Paulo Coelho).
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Przerwa na reklame? Spoty
reklamowe jako przyczynki
do dyskusji na tematy kulturowe

Tekst przypomina o zaletach
wykorzystania filmow na lekcji
jezyka obcego. Przede wszystkim
koncentruje sie na kryteriach
doboru, sposobach pracy

i korzysciach dydaktycznych
ptyngcych z zastosowania klipow
reklamowych. Czerpig one

z globalnej kultury popularnej,
jak i elementow realioznawczych
typowych dla danej kultury

lub danych kultur, wspomagajgc
ksztattowanie miedzykulturowe;j
kompetencji komunikacyjnej.

1 Aktualne rozwazania na temat uzycia réznorodnych wizualizacji,
w tym filmdw, znajdziemy rowniez m.in. w: Hecke i Surkamp 2010.
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czniowie — niezaleznie od ich wieku i poziomu zaawan-
sowania — codziennie majg kontakt z ogromnga iloscig
materiatéw audiowizualnych. Moze to prowadzi¢ do
odczucia, ze spora dawka tresci tego typu nie powinna
juz by¢ dodatkowo powiekszana o segmenty filmowe
podczas lekgji. Jesli jednak rola filméw nie zostanie ograniczona do
swoistego ,zapychacza” czasu lekcyjnego, wykorzystanie tego typu
materiatéw podczas lekcji staje sie pozadane dydaktycznie. Celem
niniejszego tekstu jest przypomnienie o aktualnych walorach uzycia
filmow jako bazy do holistycznego rozwoju kompetencji jezykowych,
ze szczegdlnym uwzglednieniem umiejetnosci wypowiadania sie na
tematy czerpiace z kultury docelowej i zachecajace do poréwnan z kul-
turg rodzima. Podczas rozwazan uwaga zostanie skierowana na specy-
ficzna kategorie filméw krétkometrazowych, jakimi sg reklamy, i naich
glottodydaktycznie rozumiany potencjat kulturoznawczy.

Autorzy wielu serii podrecznikéw zachecajg do korzystania z tresci
audiowizualnych; na gruncie glottodydaktyki niemieckiej warto przy-
wota¢ tu chociazby serie podrecznikédw Menschen wydawnictwa
Hueber lub Aspekte publikowane przez LektorKlett. Ze wzgledu na
sporg liczbe obowigzkdw i koniecznos¢ przekazania znacznego zakre-
su wiedzy prowadzacy zajecia mogg odczuwad — wynikajacg z pragma-
tyzmu zycia — ched siegania po juz oferowane w publikacjach gotowe
tresci. Jako nauczyciele nie jestesmy jednak ograniczeni tylko do fil-
moteki proponowanej przez autoréw podrecznikéw i mimo dodatko-
wego trudu wskazane jest urozmaicenie lekcji materiatami opracowa-
nymi samodzielnie. Warto siegnac do tresci powszechnie dostepnych,
dostosowanych do odbiorcéw i przyjetych zadan edukacyjnych.
W swoich rozwazaniach odnosze sie do materiatéw niemiecko- oraz
anglojezycznych, ale przedstawione refleksje znajda zastosowanie na
lekcjach innych jezykéw obcych.

Artykut ten wpisuje sie w szeroka dyskusje dotyczacg nauczania je-
zyka z wykorzystaniem materiatéw audiowizualnych’, przypomina-
jac o nieodzownym miejscu zajmowanym przez film w trakcie wyda-
rzenia lekcyjnego, co - jak zauwazajg Hans Huneke i Wolfgang Steinig
(2002: 181) — wynika z tego, ze impulsy audiowizualne, obejmujgce ob-
raz (m.in. gesty, kolory, rézne typy osob, specyfike sytuacji komuni-
kacyjnej) wraz z dzwiekiem (w tym jezyk tacznie z gestami foniczny-
mi, muzyke, dzwieki tta) budujg tres¢ kompleksows, wymagajaca
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syntezowania bodzcow i odczytania znaczen pragmatycznych, konotowanych i przeno-
$nych. Tres¢ taka wymaga od ucznia wiekszego zaangazowania kognitywnego i emocjo-
nalnego, wptywajac korzystnie na rozwdj wielu sprawnosci — poczawszy od kompetencji
czytania ze zrozumieniem (Draper 2012, za: Ismaili 2013: 123), az do podnoszenia motywacji
podczas postugiwania sie jezykiem mdéwionym (Riswanto i in. 2022: 625).

Dlaczego filmy?

Uzycie oryginalnych materiatow filmowych podnosi autentycznosé sytuacji komunikacyj-
nych, w odniesieniu do ktorych uczniowie prowadza dyskusje. Prezentowanie fragmentéw
m.in. filméw fabularnych, filméw dokumentalnych, seriali, wystepow stand-upowych czy
wyselekcjonowanych tresci twdrcdw internetowych pozwala na kontakt ze zréznicowany-
mi rejestrami jezykowymi, zachowujac naturalnos¢ sformutowan. Pozwala takze na obser-
wowanie zagadnien powigzanych z pragmatyka jezykowa, np. ze sposobami na adekwatne
realizowanie aktéw komunikacyjnych i skryptéw kulturowych?. Materiaty oryginalne dajg
mozliwos¢ omowienia realnie wystepujgcych w danym kregu kulturowo-jezykowym proble-
mow i zjawisk, angazujgc w rozmowy i przyblizajac rzeczywistos¢ docelowego obszaru jezy-
kowego. Zaangazowanie i poczucie pracy na materiale, ktéry budzi ciekawosc i przekazuje
wiedze czesto niedopowiedziang w podrecznikowych dydaktyzowanych tresciach, otwiera
filtr afektywny i podnosi motywacje do nauki (Storch 1999: 281).

Uzasadnienia dla postugiwania sie filmami w celach dydaktycznych z perspektywy psy-
chologii poznawczej mozna doszukiwac sie w modelu nazywanym teorig afektywno-kogni-
tywng uczenia sie z wykorzystaniem mediow (Moreno i Mayer 2007: 314), wyrastajacg z teo-
rii kognitywnej uczenia sie multimodalnego (Moreno i Mayer 1999: 358-368). Wyrdznia ona
w pamieci sensorycznej dwa kanaty — stuchowy oraz wizualny - dla rejestrowania tresci pre-
zentowanych multimedialnie. Zebrane informacje sg przetwarzane w pamieci roboczej za-
leznie od modalnosci (audytywnie badz wizualnie) oraz od trybu nadawania (werbalnie lub
niewerbalnie) i nastepnie scalane we wspdlng reprezentacje mentalna. Podwdjne kodowa-
nie przyczynia sie do usprawnienia procesu zapamietywania. Model kognitywno-afektywny
bierze dodatkowo pod uwage spektrum czynnikéw afektywnych, motywacyjnych, metako-
gnitywnych?, style i zdolnosci poznawcze (Jaworska 2022: 33-34). Potencjatu filméw auten-
tycznych nalezy upatrywacé rowniez w uwrazliwieniu na tematyke realioznawcza. Zgodnie
z obserwacjami Kaupp (2003: 23) przedstawienia audiowizualne nadaja sie szczegdlnie do
zainicjowania dyskusji nad wyzwaniami spoteczenstw multikulturowych, relacjami miedzy-
ludzkimi i spotecznymi wzorcami zachowan grup oraz jednostek, rolami przypisywanymi
kulturowo ptciom, sposobami funkcjonowania rodziny; specyficznymi kulturowo wyobraze-
niami o mitosci, szczesciu czy celach zyciowych.

Jakie Filmy?

Wzigwszy pod uwage wyzej zarysowane rozwazania na temat uzytecznosci filméw we wspie-

raniu rozwoju miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, Sebastian Chudak (2008:122)

zaleca przyktadanie wagi do tego, by materiat prowadzit do aktywnego poréwnywania kul-

tury wtasnej i docelowej. Na uwadze nalezy miec takze dopasowanie do potrzeb i umiejet-

nosci grupy odbiorcéw oraz atrakcyjnosc¢ materiatow. Doktadniejsze kryteria doboru filmu

odnosnie do tresci kulturowej zestawit Tristan Lay (2009: 114-115). Wedtug badacza powinno

sie okresli¢:

= gatunek filmu i zastosowanie: jaki typ najlepiej pasuje do tresci stanowigcej temat zajed?

= dokumentacje: jakie wiadomosci realioznawcze oferuje dany materiat?

= subiektywnoscicel: jaki fragment rzeczywistosci zostat utrwalony i jaka ocene tego frag-
mentu wyrazi¢ ma ten film (stosunek pochwalny lub dezaprobata)?

= etap lekcji: czy film powinien stanowi¢ wprowadzenie do tematu, uzupetnienie czy
pogtebienie?

2 Wszystkie wymienione tu aspek-
ty wptywaja wysoce pozytywnie na
udoskonalanie miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej. Bardziej
szczegbtowo zagadnienie to zostato
opisane m.in. przez lwaniaka (2021a).

3 Mozemy tu wymienic rézne ele-
menty samoregulacji uczenia sie wraz
z planowaniem, monitorowaniem
i ewaluacjg wtasnych postepow.



4 Nie nalezy tez zapominaé o auto-
stereotypach, czyli o wyobrazeniach
danej grupy o samej sobie.

Przerwa na reklame? Spoty reklamowe jako przyczynki do dyskusji na tematy kulturowe

= dotychczasowa wiedze: jakimi zasobami wiedzy i jaka wrazliwoscig powinni dysponowac
uczniowie, by zidentyfikowac tresci zawarte w filmie?

= reprezentatywnos$¢ i dziatanie: czy poruszane zagadnienia stanowig przejaw szerszej
tendencji, czy sg raczej czyms okazjonalnym? Jakie jest ryzyko wyciggniecia fatszywych
wnioskéw lub zbyt ogdlnych?

= pordwnanie, uwrazliwienie i zmiane punktu widzenia: czy dany klip filmowy zacheca do
$wiadomego pordwnania kultury wtasnej i docelowej? Czy dzieki niemu uczniowie be-
da wyrazniej dostrzegad przejawy odmiennej kulturowo symboliki, wzorcéw zachowan
i wartosci, ktére moga nawet wprawiaé w zdziwienie?

= stereotypy: czy film podnosi Swiadomo$¢ na temat stereotypdw panujacych w odniesie-
niu do danej grupy i daje szanse konfrontacji z uprzedzeniami?

= \wrazenia: co powinno zosta¢ dopowiedziane?

Wymienione kryteria stanowig nie tylko cenne wskazéowki dla nauczyciela, pomocne
w podjeciu decyzji o wprowadzeniu upatrzonego materiatu, ale moga réwniez postuzyc
za punkty orientacyjne juz podczas dyskusji z grupa uczniowska. W przytoczonej powyzej
liscie uwage zwraca zacheta do interpretacji zamiarow autora przedstawienia filmowego,
co jest jednym z przejawow préby ksztattowania postawy swiadomego odbiorcy. Podkre-
$lona zostaje takze rola przypadajgca procesowi stereotypizacji i konkretnym stereotypom,
w tym stereotypom narodowym. Stereotyp jest zabarwionym emocjonalnie szablonem
mys$lowym, ktéry bazuje na rozpowszechnianym w okreslonym spoteczenstwie koncep-
cie dotyczacym innej grup®. Stereotypy wspomagajg cementowanie grupy, niejednokrot-
nie deponujgc wartosci i normy uznane w danej spotecznosci, ujawniajgce sie w porownaniu
z wartosciami rozpowszechnionymi w innej grupie (Pietkowa 2007: 95).

Warto uzupetnié, ze wspomniane elementy kulturowe, do ktorych zaliczaja sie zasoby
wiedzy, wzorce zachowan czy symbole o tadunku wartosciujgco-emocjonalnym, wyrastaja
z dtugotrwatych proceséw spoteczno-historycznych, ktére formowaty poczucie tozsamo-
$ci narodowej danej grupy. Przez poruszanie tresci historycznych w ramach zaje¢ mozna po-
moc uczniom w wyksztatceniu postaw, ktére nalezy uznac za bazowe dla kompetencji mie-
dzykulturowej. Przyktadami takowych sa: otwartos¢, ciekawosé, wrazliwosc, empatycznosd,
tolerancja dla ambiwalencji, gotowos¢ do zmiany perspektywy, umiejetnosé obserwagji
i interpretacji faktow, zdolnosc krytycznej oceny sytuacji (Byram 1997 i Bolten 2007, za: Chu-
dak 2015: 135). Niewatpliwie wiec wiedza przekazywana z naciskiem na przyczynowo-skut-
kowy aspekt wydarzen historycznych sprzyja sprawnemu rozpoznawaniu wspotczesnych
kodéw kulturowych i ich pochodzenia. Narzedziami zapewniajagcymi optymalny stopien in-
terakgji z prezentowanym multimodalnym tekstem sg rozne typy zadan.

Zasadniczo wyrdznia sie trzy etapy pracy z wykorzystaniem filmu (Modrzycka i 1zykow-
ska-Staruch 2007: 90). Rozsadnie bytoby zadba¢ o przygotowanie utatwiajgce zrozumie-
nie filmu oraz o zaciekawienie ucznia. Moze ono przyja¢ forme burzy mdzgdw i tworze-
nia asocjogramow odnosnie do przewodniego watku danego nagrania i kluczowych pojed
lub pro$by o wykonanie kwerendy zwigzanej z osobami, wydarzeniami lub symbolikg beda-
cymi sktadnikami tresci filmu. Aby przygotowad uczniéw do ogladania, mozemy poprosi¢
ich o préobe przewidzenia, czego film bedzie dotyczyt. Prognozowanie moze nawigzywac do
tytutu, motywdw muzycznych lub do pierwszych kilkunastu sekund materiatu — pozwoli to
na powstanie oczekiwan, co wptywa korzystnie zaréwno na emocjonalne zaangazowanie
odbiorcy, jak i na kognitywne przetwarzanie tresci.

Jedne zadania moga by¢ wykonywane jeszcze w trakcie ogladania filmu, np. notowanie
przyktadéw okreslonych struktur leksykalno-gramatycznych, uzupetnianie luk w tekscie
przygotowanym przez prowadzgcego, zadania typu prawda/fatsz, przyporzadkowywanie
cytatow do postaci i zdje¢ do scen w filmie, tgczenie pasujacych czesci zdan. Inne ¢wi-
czenia - tuz po zakonczeniu projekgji. Jeszcze przed zadaniami stricte komunikacyjnymi
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moga pojawic sie ¢wiczenia porzadkujgce rozumienie, takie jak np. ustalenie poprawne;j
kolejnosci wydarzen w filmie i przygotowanie streszczenia czy formutowanie wtasnych py-
tan do tresci. Szczegdlnie istotne na ostatnim z wymienionych etapéw wydajg sie zadania
komunikacyjne, ktére mogg przyjmowac forme dyskusji nad przedstawionymi wydarze-
niami lub formutowania samodzielnej odpowiedzi na zadane przez lektora pytania powia-
zane z tematyka filmu. Na tym etapie przywotywane sg w wysokim stopniu subiektywne
odczucia ucznia, pobudzane sg wyobraznia i kreatywnosc, co skutkuje formutowaniem
opiniiinterpretacyjnych i doskonaleniem umiejetnosci komunikacyjnych (Modrzyckailzy-
kowska-Staruch 2007: 90-93). Zabiegi te powinny zostaé potgczone z analiza elementow
kulturowych oraz przeprowadzeniem poréwnan z kulturg rodzima. Zachowanie wtasciwe;j
kolejnosci typdw zadan umozliwia zredukowanie przecigzenia pamieci roboczej, lepsze
zarzadzanie zasobami uwagi oraz skupienie energii poznawczej, pozwalajac na kontek-
stowa konceptualizacje znaczenia zachowan werbalnych i niewerbalnych, sprzyjajac roz-
budowaniu leksykonu mentalnego, a na pdZniejszym etapie — aktywnemu uzyciu groma-
dzonych zasobow.

Dlaczego reklama?

Zebrane w poprzednich akapitach rozwazania wokét pracy z filmem na lekgji jezyka obce-
go znajdujg zastosowanie takze w odniesieniu do reklam. Jakiego szczegdlnego znaczenia
dydaktycznego mozna dopatrzy¢ sie w tym gatunku wyksztatconym w ramach kultury ma-
sowej? Z jakiego powodu warto posréd reklam szukad materiatow pomocnych w naucza-
niu? Temat reklamy jako tekstu popkultury, syntezujgcego muzyke, komunikaty jezykowe
i elementy graficzne, doczekat sie juz licznych publikacji. Zwrécono takze uwage na zastoso-
wanie reklamy w trakcie lekgji.

Twoércom kazdej reklamy przyswieca chec atrakcyjnego przedstawiania towaru czy ustu-
gi, dlatego mozemy oczekiwa¢ mnogosci srodkow jezykowych oraz audiowizualnych, kto-
re wykazujg dziatanie perswazyjne. Zaletg analitycznego spojrzenia na takie materiaty jest
zwiekszenie czujnosci uczniow na wszelkie zabiegi majace prowadzi¢ do uksztattowania
okreslonej opinii lub pobudzenia okreslonych potrzeb. Filmy te zazwyczaj w krétkim cza-
sie wykorzystujg wielo$¢ interesujgcych srodkéw jezykowych i pozajezykowych, czesto od-
wotujac sie do wiedzy kulturowej odbiorcéw. O tym, ze przekazy reklamowe przesycone
sg odwotaniami do wiedzy ogdlnospotecznej®, pisze m.in. Matgorzata Bogunia-Borowska
(2004: 47-48), zauwazajac, ze reklama jest najprostszym sposobem na pozyskanie wiedzy
na temat najwazniejszych kontekstéw kulturowych i porzadku spotecznego, jednoczesnie
zaciekawiajagc i sktaniajac do poréwnywania znaczen znanych z tymi nowo doswiadczonymi.
Reklamy stanowig dobre zrodto nazw specjalistycznych (np. ubran, narzedzi, kosmetykdw,
ustug). Moga zostac¢ rowniez potgczone z mnogoscig tematow dyskusyjnych, prezentujac
okreslone tendencje kulturowe. Mozemy na ich podstawie wnioskowa¢ chociazby o popu-
larnych w danym spoteczenstwie dyscyplinach sportowych, produktach spozywczych czy
przedmiotach codziennego uzytku (Davies 1997: 13-14). Sa rowniez odpowiednio niedtugie,
aby méc je wyswietli¢ na zajeciach.

Na kolejne powody przemawiajagce za siegnieciem po reklamy na lekcji wskazuje
Marta Skura (2011: 56—-61), akcentujac, ze uczniowie zwykle chetnie ogladaja tresci rekla-
mowe na lekcji jezyka obcego, nawet jesli traktujg ten gatunek z niechecig w swoim oj-
czystym srodowisku medialno-jezykowym. Skura zaznacza, ze dzieki reklamom mozemy
jako nauczyciele:
= zwracac uwage na struktury leksykalno-gramatyczne;
= przedstawi¢ chwyty reklamowe, a wiec wszelkie strategie perswazyjne, a nawet manipula-

cyjne ukierunkowane na pozyskanie klientow, obejmujgce m.in. srodki jezykowe (np. stow-

nictwo emocjonalne i wartosciujgce czy gry stowne), struktury (pseudo-)argumentacyjne,

referencje kulturowe i graficzng forme przekazu (Baginski 2018)%;

5 ,Tozbiérinformacji niezbednych do
funkcjonowania w danej rzeczywisto-
Sci spotecznokulturowej. Te informa-
cje dotyczg wiedzy ogdlnej na temat
zachowan spotecznych zwigzanych
z rolami spotecznymi, kodéw kulturo-
wych i konsumpcyjnych, charaktery-
stycznych dla réznych grup spotecz-
nych, styléw zycia, obiegowych prawd
dotyczacych danej rzeczywistosci[...].
To dla cztowieka rodzaj bezpiecznego
ukfadu odniesienia, znajomej perspek-
tywy, ktéra umozliwia interpretacje
gestow, zachowan czy tez zdarzen”
(Bogunia-Borowska 2004: 43).



7 Wiecej natemat roli dydaktycz-
nej humoru i wskazéwek, jak robic
z niego wielostronny uzytek, mozna
przeczyta¢ m.in. w: lwaniak (2021b),
Léschmann (2015) oraz Piepenbrink
(2013).

Przerwa na reklame? Spoty reklamowe jako przyczynki do dyskusji na tematy kulturowe

= rozmawiac o tresciach i warto$ciach podobnych dla wielu spoteczenstw, poniewaz reklamy
nierzadko odwotujg sie do tak uniwersalnych postaw i potrzeb, jak: $wiadomosc przemija-
nia, potrzeba przynaleznosci, mito$¢ i przyjazn, uczucie tesknoty i wiele innych;

= zwréci¢ baczniejsza uwage na tresci w duzej mierze charakterystyczne dla danej kultu-
ry, w tym na jezykowe przejawy wyrazania emogji i jezykowe realizacje réznych aktéow
komunikacyjnych;

= nakierowac uwage na parafrazy znanych w danym kregu powiedzen i przystow, stéw piose-
nek, fragmentdw literatury oraz jezyka potocznego;

= wykorzysta¢ humor’, ktéry réwniez jako zjawisko jest czesto przesigkniety referencja-
mi kulturowymi; w celu wytworzenia potencjatu humorystycznego (przede wszystkim
w przypadku zartéw stownych) autorzy reklam czerpig z frazeologii, stosuja gry jezykowe
i wieloznacznosci oraz metafory;

= zainicjowac dyskusje o stereotypach, ich pochodzeniu oraz o ich przetamywaniu. Podob-
nym tematem moze by¢ poczucie alienacji w nowej przestrzeni kulturowej oraz zjawisko
szoku kulturowego. Staje sie to niezwykle ciekawa podstawg do rozmowy, podczas ktorej
osobiste doswiadczenia i odczucia kursantéw mogg i powinny zostac zaktywizowane. Daje
to poczucie dziatania jezykowego w realnym i relewantnym dla nich kontekscie.

Dodatkowo reklamy, ktére uczniowie czytajg lub majg za zadanie opracowad, korzystaja
obficie ze slogandw bazujacych na mozliwosciach kodu jezykowego (np. neologizmy, alitera-
cje, celowe kontaminacje, rymy, palindromy, anagramy), co stymuluje odwage jezykowsa i kre-
atywnos$¢. Wazne jest rowniez dostrzeganie i dekodowanie symboli graficznych oraz skrotow
(np. komunikat , kocham Nowy Jork” przedstawiony przy uzyciu czerwonego sercaii liter ,NY”).

Reklama danego produktu mimo postepujacej globalizacji powinna zostaé dostosowana
do uwarunkowan kulturowych zwigzanych z grupg odbiorcéw. Przyktadem zadania jezyko-
wego odwotujgcego sie do $wiadomosci kulturowej moze by¢ poproszenie ucznidéw o stwo-
rzenie/przeformutowanie reklamy tak, by dany produkt mégt lepiej sprzedad sie w kraju ich
pochodzenia. Trzeba pamietac, ze materiaty reklamowe moga wywotywaé silne emocje
i spora cze$¢ spoteczenstwa moze odebraé poszczegdlne aspekty jako obrazliwe (Saragih
i Putri 2015: 29, 31). Warto zauwazy¢, ze nawet reklamy niezawierajace zadnego komunika-
tu jezykowego moga by¢ wydajng baza ¢wiczeniowg dla ucznidw, ktdrzy zostang poprosze-
ni np. o sformutowanie brakujacych dialogéw, wypowiedzi, komentarzy lub o wymyslenie
(alternatywnych) haset reklamowych dla danego produktu. Zadaniem stymulujgcym kre-
atywnos¢ i wyobrazZnie ucznidw bytoby tez poproszenie ich o dopisanie dalszego ciggu wy-
darzen z reklamy. Praca nad reklamg przebiega zasadniczo zgodnie z wczesniej opisanym
schematem pracy nad filmem — sktada sie rowniez z trzech etapow (Rybarczyk 2012: 152-154):
= pierwsza faza to etap odcigzenia i nastrajania (Vorentlastung und Einstimmung), pod-

czas ktorego na podstawie wybranej sceny lub fragmentu tekstu pochodzacego ze

spotu uczniowie starajg sie odpowiedzieé na przyktadowe pytania wprowadzajace: jaki
produkt jest obiektem promocji? Co robig wystepujgce w nim postaci? Gdzie majg miej-
sce przedstawione wydarzenia? Czy osoba opowiadajgca uzywa danych produktow?;

= druga faza to prezentacja spotu. Najczesciej wykorzystywany jest spot w catosci bez
przerw lub z przystankami w okreslonych miejscach, co daje okazje do podsumowania
dotychczasowej tresci i przewidywania tej, ktéra dopiero zostanie wyswietlona. Mozliwy
jest rowniez pokaz filmu bez audio, jak i w spowolnieniu pozwalajgcym na dostrzezenie
ciezko uchwytnych szczegotow;

= trzeciafazabedaca zasadniczg analiza rozpada sie na trzy podetapy — od ogdlnego przed-
stawienia wrazen i porownania ich z poczatkowymi oczekiwaniami poprzez odpowiedzi
na konkretne pytania dotyczace wzajemnej relacji tekstu i obrazu az do interpretacji i ko-
mentarzy. Nie nalezy zapomina¢ o pochyleniu sie nad warstwa leksykalno-gramatycz-
na. Uczacy sie moga m.in. na drodze wnioskowania indukcyjnego formutowad zasady
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lezace u podstaw nowych fenomendw gramatycznych czy prébowad zidentyfikowac
w sloganach zwroty idiomatyczne, powiedzenia badz skrzydlate stowa.

Przyktady reklam i ich zastosowanie na zajeciach jezyka obcego

REKLAMY A STEREOTYPY

Twérey reklam, jak juz wspomniano wczesniej, nie stronig od przywotywania stereotypow
i utartych wyobrazen. To, czego dotycza skojarzenia, moze sporo powiedzie¢ o dotychcza-
sowych kontaktach przedstawicieli obydwu grup — docelowego obcego kregu kulturowego
oraz innego spofeczenstwa, ktore zostaje z tym pierwszym zestawione; o tym, jakie elemen-
ty innych kultur przewijajg sie w zyciu spoteczenstwa, ktorego jezyk zgtebiamy, oraz jak sg
one postrzegane.

Jednym z przyktadéw mogg by¢ reklamy kierowane do niemieckiego odbiorcy, bazujace
na rozpowszechnionych w spoteczenstwie niemieckim kliszach dotyczacych panstw oscien-
nych. W reklamie So direkt kann banking sein (www.youtube.com/watch?v=szDXUH3rE78),
zanim nastapi zacheta do skorzystania z holenderskich ustug bankowych, nastepuje wyli-
czenie produktow i 0séb, ktére w Niemczech kojarzone sg juz z Holandia: ser, tulipany, cho-
daki, rowery, pomidory i wybrani pitkarze. Przy okazji reklama nie operuje skomplikowanym
stownictwem — pod wzgledem jezykowym moze by¢ zatem wprowadzana na wczesniej-
szych etapach nauki. Narracja prowadzona jest przy odtworzeniu cech fonetycznych wtasci-
wych stereotypowemu wyobrazeniu o holenderskim akcencie w jezyku niemieckim.

Reprezentatywnym przyktadem materiatu, ktéry zamiast spojrzenia niemieckiego na in-
ne narody postuguje sie odwrotng optyka i wypowiada ustami postaci, ktéra ma by¢ francu-
skim podréznym, obiegowe opinie na temat Niemcdw, jest reklama niemieckiego przewoz-
nika lotniczego Lufthansa (www.youtube.com/watch?v=KwTOJdkW-uE): Diese Deutschen...
immer so genau.; Tag und Nacht immer so korrekt... und immer plinktlich.; Qualitat iber
alles.; ... und dieser standige Perfektionismus... fantastique.). Stereotypowe juz niemieckie
uporzadkowanie, punktualnos¢, doktadnosd i poprawnosc zostajg projektowane na cechy
niemieckiej firmy. | cho¢ wypowiadajacy sie jest Francuzem, reklama jest kierowana rowniez
— a nawet moze przede wszystkim — do samych Niemcdw, mamy wiec tutaj tez poniekad do
czynienia z autostereotypem. Zblizonym przyktadem pokazujgcym spojrzenie stereotypo-
wego Brytyjczyka na kulture niemieckg wraz z dtugoletnimi animozjami miedzy tymi naro-
dami na gruncie pitki noznej, z folklorem muzycznym w tle i Bratwurstem na talerzu jest inna
reklama Lufthansy, pt. Everyone’s Fanhansa (www.youtube.com/watch?v=WYK94ZhytK4).

REkLAMY A TRESCI (BARDZIES) UNIWERSALNE

Warto pamietad, ze cho¢ reklamy nawigzujace do konkretnego tta kulturowego sg cen-
nym zrédtem informacji o danej grupie, to zaskakujgce i pomystowe materiaty poruszajgce
bardziej uniwersalne uczucia i wartosci niezawezone w wyrazny sposob do jednego tylko
kregu kulturowego, stanowig znakomita baze zachecajacg do komunikacji w jezyku obcym.
Ogladajagcy moga zaangazowac sie w przedstawione tresci na ptaszczyznie emocjonalnej
oraz odnies¢ sie do nich przez swojg wiedze szkolng lub doswiadczenie zyciowe. Zakresy
leksykalno-tematyczne, takie jak: relacje miedzyludzkie, choroba i zdrowie lub przyroda
i zjawiska naturalne znajdujg sie w programach nauczania zdecydowanej wiekszosci kursow
jezykowych. Analize i omdwienie tych kwestii mozna zainicjowac i wzbogaci¢ wtasnie przez
wspélne refleksyjne obejrzenie wybranych reklam.

Przyktadowo pospiech i brak czasu oraz wynikajgce z nich zmiany w priorytetach zy-
ciowych, a takze poluzowanie wiezéw rodzinnych i réznice miedzypokoleniowe sg zwy-
kle centralnym punktem spotow reklamowych supermarketu Edeka, czesto osadzonych
w tematyce swigt Bozego Narodzenia np. #Zeitschenken (www.youtube.com/watch?v=jj-
FtbNg9svw) lub #heimkommen (www.youtube.com/watch?v=V6-0kYhqoRo). Zwigzki mie-
dzyludzkie stanowig powracajgca podstawe tematyczng filmdéw reklamowych, jak dzieje sie
to w przypadku materiatu: Erste Christmas Ad 2018: What would Christmas be without love?
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Przerwa na reklame? Spoty reklamowe jako przyczynki do dyskusji na tematy kulturowe

(www.youtube.com/watch?v=Icx7hBWeULM). Mamy tutaj do czynienia z poczuciem inno-
$ci, zjawiskiem wykluczenia, przejawami solidarnosci i sita przyjazni. Podobne przyktady
znajdujemy réwniez posrdd reklam anglojezycznych np. Mog’s Christmas Calamity / Sains-
bury’s Ad (www.youtube.com/watch?v=kuRn2S7iPNU), ktéra obrazuje wsparcie oferowane
sgsiadom w potrzebie i site lokalnej spotecznosci. W tym, mimo dramatyzmu sytuacji, humo-
rystycznym klipie wystepuje postac zakorzeniona w brytyjskiej kulturze, znana z serii ksia-
zek dla dzieci napisanych przez Judith Kerr — kotka Mog. Przekrojowy obraz wspdtczesnego
brytyjskiego spoteczenstwa zostaje odrysowany w reklamie Sainsbury’s z 2016 roku, zatytu-
towanej The Greatest Gift (www.youtube.com/watch?v=bq55GSCZe4E). Klip cechuje inklu-
zywna réznorodnosé. Prezentuje on rozne formy partnerstwa i zycia rodzinnego. Dodatko-
wo nawigzuje zartobliwie do kultury korporacyjnej (There’s a party at work and the manager
is twerking inappropriately.), probleméw komunikacyjnych w czasie zimowym oraz kolejek
sklepowych (there is a queue to a queue), przy czym to ostatnie wedtug obiegowej opinii
Brytyjczykow ma by¢ nieomal ich sportem narodowym.

Problematyka zmian klimatycznych i konsekwencji niezrébwnowazonego korzystania
z zasobow naturalnych przez cztowieka obecna jest przyktadowo w reklamie Der Regen-
tropfen, der eine Schneeflocke werden will (www.youtube.com/watch?v=HVsydpGdGPY).

Wszystkie te materiaty zZrédtowe stanowig znakomity przyczynek do konwersacji. Rekla-
my zbiezne tematycznie, a emitowane w réznych panstwach mogg zostaé ze sobg zesta-
wione, co zaowocowac moze ciekawymi spostrzezeniami, odstaniajgc potencjalnie rézne ze
wzgledow kulturowych podejscie do okreslonych zagadnien.

ZJAWISKA PRZEDSTAWIONE W REKLAMACH W UJECIU DIACHRONICZNYM

Reklamy moga odwotywac sie do autentycznych wydarzen historycznych, jak np. swigtecz-
na reklama Sainsbury’s z 2014 r. (www.youtube.com/watch?v=NWF2JBblbvM), przypomina-
jaca o spontanicznie zawartym rozejmie bozonarodzeniowym, ktéry miat miejsce podczas
pierwszej wojny swiatowej pomiedzy niemieckimi oraz brytyjskimi zotnierzami niedaleko
miejscowosci Ypres.

Mozemy takze siegngc¢ po starsze reklamy i sprobowaé z uczniami obserwowad, jak
zmieniato sie postrzeganie i wartosciowanie okreslonych zjawisk spotecznych. Reklamy stu-
73 zatem czesto za $wiadectwo przemian, ktére zaszty w danej grupie z uptywem czasu.
Reklamy Oetker'a Wenn man’s eilig hat (www.youtube.com/watch?v=pRHb4k9p7Ek) oraz
Wenn plétzlich Besuch kommt (www.youtube.com/watch?v=MEu7V{5gvZk), wyemitowane
w latach 50., w ktérej pani domu imieniem Renate biegnie na ztamanie karku z pracy po to,
by przyrzadzi¢ swojemu mezowi smaczny pudding i jest zywa ilustracjg stow narratora: Eine
Frau hat zwei Lebensfragen: was soll ich anziehen und was soll ich kochen? (ttum. W zyciu ko-
biety sg dwa zasadnicze pytania — w co sie ubrac i co ugotowac?), oferujg punkt wyjsciowy
do dyskusji nad zmieniajgcymi sie rolami kobiety i mezczyzny w rodzinie i w spoteczenstwie.
W reklamach tych — jak w wielu innych — zastosowane zostajg réwniez liczne i popularne fra-
zeologizmy oraz ich przeksztatcenia (np. Ungliick kommt selten alleine zostaje zmodyfiko-
wane na eine Mutter kommt selten allein... [thum. Nieszczescia chodza parami na matki cho-
dzg parami] jako komentarz do podwdjnej wizyty wtasnej matki i tesciowej), obserwujemy
tez wielokrotne stosowanie spodjnika entweder ... oder lub czasownikdéw modalnych.

Istotne w kontekscie miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej promowanie
otwartosci, wrazliwosci i tolerancji mozna wspieraé np. poprzez wprowadzenie i krytycz-
ng analize reklam, ktore chod kiedy$ nie byty odbierane jako bulwersujace, obecnie bu-
dzi¢ mogg uzasadnione kontrowersje — jak animowana reklama srodka do czyszczenia pie-
cow Nico, w ktérej czarnoskorzy przedstawiciele nieznanego plemienia uzywajg detergentu
na rézne, nieadekwatne jednak do jego przeznaczenia, sposoby. Scena korcowa uka-
zuje przy pomocy usmiechnietych blondwitosych pann domu, jak powinno sie korzystaé
z rzeczonego produktu.
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http://www.youtube.com/watch?v=Icx7hBWeULM
http://www.youtube.com/watch?v=kuRn2S7iPNU
http://www.youtube.com/watch?v=bq5SGSCZe4E
http://www.youtube.com/watch?v=HVsydpGdGPY
http://www.youtube.com/watch?v=NWF2JBb1bvM
http://www.youtube.com/watch?v=pRHb4k9p7Ek
http://www.youtube.com/watch?v=MEu7Vf5gvZk
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Korzystnym dos$wiadczeniem dla uczacych sie moze by¢ takze przedstawienie starszych
reklam produktéw spozywczych (np. reklamy wychwalajacej prozdrowotne i wyszczuplajace
dziatanie cukru; www.youtube.com/watch?v=g8JJ6QELpnw). Pomoze to uczniom w uswia-
domieniu sobie, jak mocno potrafi zmieni¢ sie nasza rzeczywisto$é, a to, co prezentowa-
ne z wykorzystaniem biezgcego stanu wiedzy jako pozytywne i korzystne wraz z rozwojem
nauki moze zostac zrewidowane i odrzucone. Ponadto mozemy tym przyktadowym filmem
rozpocza¢ dyskusje o zdrowym stylu zyciu w sposdb niestandardowy, a przez to budzacy
zainteresowanie uczniow.

Podsumowanie

Zadaniem artykutu byto zaakcentowanie potencjatu dydaktycznego i mozliwosci wyni-
kajacych z uzycia reklam na lekcjach jezyka obcego. Mogg one nies¢ ze sobg wiele tresci
specyficznych kulturowo, co pozwala nawzbogacenie wiedzy uczniéw odnosnie do systemu
wartosci, stylow zyciaiwzorcdw zachowania cztonkéw danego kregu kulturowo-jezykowego.
Tre$ciowo reklamy bardzo czesto odwotujg sie takze do motywow kultury popularnej, sze-
roko rozpoznawalnych we wspotczesnym zglobalizowanym $wiecie oraz do tematyki obo-
wigzujacej ponad granicami etnicznymi, co oferuje zrozumiaty punkt odniesienia nawet dla
grup réznorodnych pod wzgledem pochodzenia ich cztonkdw. Duzym atutem reklam jest
ich zréznicowanie, przez co mogg stuzy¢ za materiat jezykowy, kulturowy oraz punkt wyj-
$ciowy do dyskusji. Nie nalezy zapomina¢, ze w swoisty sposdb dokumentujg zmieniajaca
sie rzeczywistos¢ i umozliwiaja nie tylko poréwnania interkulturowe, ale tez intrakulturowe.
Poza tym dodatkowa korzyscig z analitycznego spojrzenia na reklamy bedzie zwiekszona
umiejetnosc rozpoznawania szerokiego repertuaru zabiegow perswazyjnych.
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Wykorzystanie nowych
technologii w nauczaniu

Artykut ma na celu przedstawienie
wynikow badan dotyczagcych
wykorzystania nowych technologii
W nauczaniu na poziomie
akademickim oraz podstawowym.
Przeprowadzono badanie

w charakterze ankietowym,
ktorego grupy badawcze stanowili
studenci kierunkow filologicznych,
wyktadowcy akademiccy

oraz lektorzy szkot jezykowych.
Opowiedzieli o swoich prywatnych
doswiadczeniach z pracy z nowymi
technologiami w nauczaniu

oraz mozliwosciach i szansach
wynikajgcych ze stosowania

tych narzedzi.

KONRAD HAJDUK

Uniwersytet £odzki

jezyka obcego

echnologia pojawia sie praktycznie w kazdej sferze zycia

cztowieka, nie wykluczajac przy tym edukacji, tak na po-

ziomie podstawowym, jak i w szkolnictwie wyzszym. Dzieki

statemu dostepowi do internetu oraz obecnosci technologii

informacyjno-komunikacyjnych (TIK) jestesmy w stanie uta-
twic sobie i prace, i zdobywanie nowych umiejetnosci — oczywiscie przy
odpowiednim wykorzystaniu dostepnych narzedzi. Rozwdj na tym polu
bezsprzecznie przyspieszyta pandemia COVID-19, wymuszajac zmiany
w formule prowadzenia zaje¢ dostosowanych do nowych realiow. Pro-
fesorowie, lektorzy iinni przedstawiciele oswiaty zaczeli korzystac z no-
wych narzedzi, uzywajac TIK jako uzupetnienia dotychczasowej meto-
dologii interaktywnej w nauczaniu (Marin-Campos 2022: 39). Strategia
ta charakteryzuje sie szeregiem pozytywdw zaréwno dla tej grupy oséb,
jak i dla ich uczniéw (Kukulska-Hulme i Taxler 2007, za: Gajek 2014: 98;
Chi i Wylie 2014: 220-221; Delezyniska 2022: 109; Lena-Acebo i in. 2023:
240): oszczedza czas pracy nauczycieli, umozliwia stworzenie narze-
dzi i materiatéw dostosowanych do potrzeb i mozliwosci studentow,
pozwala na wykorzystanie tak zwanego martwego czasu studen-
tow (czyli czasu dojazdu do szkoty lub pracy) w sposéb produktywny
(np. na nauke przy wykorzystaniu edukacyjnych aplikacji mobilnych),
zwieksza motywacje i aktywnosc ucznidw na zajeciach, a takze pobudza
ich myslenie koncepcyjne (co przektada sie na tworzenie nowatorskich
rozwigzan). Czy jednak otrzymaliby$my wytacznie gtosy ,za” dotyczace
tego zjawiska, gdybysmy przeprowadzili badanie wsréd osob najbar-
dziej zaangazowanych w proces nauczania — studentéw, wyktadowcow
akademickich i lektorow szkét jezykdw?

Niniejszy artykut ma na celu omdwienie obecnego stanu wyko-
rzystywania nowych technologii w nauczaniu na poziomie podstawo-
wym i akademickim. Oprécz tego zwraca sie w nim uwage na szanse
i zagrozenia wynikajace z obrania powyzszej strategii w edukacji. Aby
je zidentyfikowad, postanowiono przeprowadzi¢ ankiete wsrdd stu-
dentéw uczelniwyzszych, wyktadowcdw akademickichilektoréw szkot
jezykowych. Zbadano w niej czestotliwosé wykorzystania materiatow
audiowizualnych, aplikacji edukacyjnych i stron internetowych, sztucz-
nej inteligencji, a takze osobiste odczucia ankietowanych odnos$nie
do innowacyjnych narzedzi w nauczaniu. Odpowiedzi respondentéw
pozwalajg okresli¢ efektywnos¢ oraz niedociggniecia zastosowania
wspomnianych narzedzi w nauczaniu akademickim i podstawowym.
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Metodologia

W celu przeprowadzenia badania stworzono ankiete celujgca w trzy grupy badawcze - stu-
dentéw, wyktadowcow akademickich oraz lektoréw szkédt jezykowych. Badanymi parame-
trami byty czestotliwo$¢ uzycia nowych technologii na zajeciach i lekcjach, ich cel, poziom
wptywu na zaangazowanie studentéw w trakcie lekcji oraz tempo i jakosc przyswajanej wie-
dzy. Analizowano takze mozliwosci oraz zagrozenia zwigzane z rozwojem sztucznej inteli-
gendji i jej wptywem na przyszto$¢ nauczania. W ankiecie wzieto udziat 75 oséb - 38 z nich to
studenci, 21 to wyktadowcy akademiccy, a pozostate 16 stanowia lektorzy szkoét jezykowych.
Kazda z ankietowanych oséb w jakis sposéb styka sie z jezykami obcymi w edukagji. Dzieki
réznorodnosci grup badawczych mozemy poznac rézne perspektywy w nauczaniu jezykow
obcych przy uzyciu nowych technologii.

Wyniki przeprowadzonej ankiety

Pierwsza grupa, ktorej odpowiedzi zostang przedstawione w tym artykule, sg studenci kie-
runkow filologicznych badz takich, ktére w swoim planie studidw majg przedmioty zwigzane
z naukg jezykdw obcych. Wiekszosc respondentdw pobiera nauki na Uniwersytecie todzkim
(61%), ale oprdcz tej uczelni pojawity sie réwniez odpowiedzi studentéw Uniwersytetu Sla-
skiego, Uniwersytetu SWPS, Wojskowej Akademii Technicznej i Uniwersytetu Humanistycz-
no-Przyrodniczego im. Jana Dtugosza w Czestochowie.

Ankiete dostosowang do studentéw otwieraty informacje czysto statystyczne doty-
czace nazwy uczelni i kierunku studiow. Nastepujgce po nich pytania byty zamkniete i sku-
piaty sie na czestotliwosci wykorzystania nowych technologii na zajeciach oraz jej rodzaju.
Studenci zaznaczyli, Zze zajecia nie zawierajg komponentu technologicznego zbyt czesto -
14 0séb doswiadczyto ich czesciej niz kilka razy w tygodniu, pozostali za$ stykaja sie z ni-
mi rzadziej badz nawet wcale (8 ankietowanych). Rodzaj technologii wykorzystywanej na
zajeciach to w przewazajacej czesci materiaty audiowizualne — pojawity sie u 69 badanych.
Rzadziej, bo w 38 przypadkach, studenci wskazali na wykorzystanie aplikacji badz gier edu-
kacyjnych (takich jak Kahoot, Quizizz itp.). Pozostate opcje, tj. strony/aplikacje opierajgce sie
na sztucznej inteligencji (np. Wordwall bgdZ ChatGPT) oraz kody QR pojawity sie najrzadziej
— obie zostaty zaznaczone przez 12 ankietowanych.

Drugg czesc pytan w sekcji poswieconej studentom stanowity pytania otwarte doty-
czace ich subiektywnych odczud zwigzanych z wykorzystaniem nowych technologii na za-
jeciach oraz ich wptywie na tempo i jako$¢ przyswajanej wiedzy, w poréwnaniu z czasami
sprzed pandemii COVID-19. Ponadto istotne byto, w jakim celu studenci sami wykorzystu-
jg sztuczng inteligencje w nauce oraz jakie dostrzegajg szanse i zagrozenia z tego wynikajg-
ce. W swoich odpowiedziach okreslili oni nauke wspomagang nowymi technologiami jako
raczej pozytywng zmiane (44 ankietowanych wypowiada sie przychylnie o takim sposobie
nauczania), a w kontekscie wykorzystania jej w nauczaniu jezykéw obcych, to wszyscy zgod-
nie stwierdzili, ze jest to odpowiedni kierunek.

Jesli chodzi o stosowanie sztucznej inteligencji w nauce, to zdania studentdw s rowno po-
dzielone. Potowa z nich wcale jej nie uzywa, natomiast pozostali podali rézne sposoby, dzie-
ki ktérym wspomaga ona ich ksztatcenie. Najczesciej wspomniano o nowych mozliwosciach
powtarzania materiatu, wsparciu w ttumaczeniach, poszukiwaniu inspiracji badz ogdlnie lep-
szym przygotowaniu sie do zaje¢, jednak czesé z ankietowanych wskazata réwniez na moz-
liwos¢ automatycznego generowania prac pisemnych. Z kolei w przypadku szans i zagrozen
mozna zauwazy¢ ciekawg przypadtosc¢ — odpowiedzi 46 0séb dotyczyty problemow, jakie mo-
ze spowodowacd korzystanie ze sztucznej inteligencji w nauce (przy czym 42 ankietowanych
oceniajgcych te metode negatywnie nie podato zadnego aspektu pozytywnego w tej kwestii).
Jest to bardzo zaskakujgca obserwacja, zwtaszcza biorgc pod uwage ich poprzednie odpowie-
dzi, w ktorych zaznaczyli, ze nauka wspomagana nowymi technologiami jest bardziej interesu-
jaca i niesie za sobg szereg korzysci dla studenta (i jest odpowiednig metoda nauczania).
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Wykorzystanie nowych technologii w nauczaniu jezyka obcego

Kolejng grupe ankietowanych byli wyktadowcy akademiccy. Pierwsze pytanie dotyczy-
to nazwy uczelni oraz rodzaju prowadzonych zajeé. Niewiele ponad potowe z nich pracu-
je na Uniwersytecie tédzkim (39 uczestnikdw), z kolei pozostali wyktadajg na Uniwersytecie
Warszawskim, Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz Uniwersytecie Marii
Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Prowadza oni wszelkiego rodzaju zajecia, zarowno wyktady,
¢wiczenia konwersatoryjne, jak i laboratoria. Tym, co ich taczy, jest prowadzenie zajed z je-
zykdéw obeych (czy to pod postacig przedmiotdw, jak praktyczna nauka jezyka nowozytne-
go, czy kursow skupionych na kulturze i historii bad? literaturze i jezykoznawstwie prowa-
dzonych w jezyku obcym; mimo ze nauka jezyka nie jest priorytetem na tego typu zajeciach,
to studenci mimowolnie poszerzajg swoje stownictwo i ostuchujg sie z jezykiem w ich trak-
cie, przez co na potrzeby badania mozna je traktowac jako przedmioty zwigzane z naucza-
niem jezyka obcego).

Podobnie jak w poprzedniej grupie, ankietowani na poczatku mieli odpowiedzie¢ na
pytania zamkniete o czestotliwos$¢ stosowania nowych technologii oraz ich cele. Odpo-
wiedzi wyktadowcdw dotyczace tego, jak czesto korzystajg z nowych technologii na pro-
wadzonych przez siebie zajeciach, mniej wiecej pokrywaty sie z obserwacjami studentéw
(46 0s6b wskazato opcje , kilka razy w miesigcu badz rzadziej”). Nowe technologie sa wyko-
rzystywane przez wyktadowcow w réznych celach: do wprowadzania i utrwalania nowego
materiatu, sprawdzania wiedzy studentéw, tworzenia materiatow edukacyjnych, ale takze
jako usprawnienie w organizacji pracy wtasnej oraz swoich uczniéw. Co ciekawe, zapytani
0 zmiane w zaangazowaniu studentéw w zajecia po zastosowaniu nowych technologii (po-
réwnujac z okresem sprzed pandemii Covid-19), w zdecydowanej wiekszosci odpowiedzieli,
ze nie zauwazajg zadnych réznic (60 ankietowanych) badz zauwazajg niewielkie. Blisko jed-
na trzecia respondentéw (20) nie odnotowata réznicy w nauce wspomaganej nowymi tech-
nologiami, ale za to bardzo duza cze$¢ badanych (60 oséb) zwrdcita uwage na zagrozenia
wynikajgce z uzywania sztucznej inteligencji w edukacji (wiecej o nich w nastepnej sekgji).

Ostatnig grupe badanych stanowili lektorzy w szkotach jezykowych. Ankietowani na-
uczajg grupy w kazdym przedziale wiekowym — sg wsrdd nich mate dzieci, nastolatki oraz
osoby doroste. Wsréd przebadanych lektoréw znalezZli sie tacy, ktorzy korzystajg z nowych
technologii raz w miesigcu badz rzadziej, jednak nalezg oni do zdecydowanej mniejszosci
(11 oséb). U nauczycieli szkét jezykowych przewaza wykorzystanie tego typu narzedzi do
powtdrek materiatu, sprawdzania wiedzy ucznidw i tworzenia materiatow edukacyjnych
— te opcje zaznaczyto odpowiednio 70, 60 oraz 48 ankietowanych. Pozostate cele, czyli or-
ganizacja lekgji i pracy ucznidéw oraz wprowadzanie nowego materiatu, zostaty zaznaczone
22 razy.

Zapytani o roznice w nauce wspomaganej nowymi technologiami w poréwnaniu z czasa-
mi sprzed pandemii Covid-19, nauczyciele w wiekszosci wypowiadali sie w sposdb pozytywny
o wspomnianej metodzie (44 odpowiedzi). Pozostali nie zauwazyli zadnych réznic. Niemniej
jednak, gdy zapytanoich o to, czy wykorzystywanie nowych technologii sprawia, ze ucznio-
wie szybciej przyswajajg nowy materiat i lepiej sobie radzg na sprawdzianach badz w trakcie
wypowiedzi ustnej, az 70 z nich wypowiedziato sie pozytywnie odnosnie do uzycia narzedzi
multimedialnych w tym kontekscie.

Whnioski i podsumowanie

Odpowiedzi otwarte studentéw, wyktadowcow akademickich oraz lektoréw szkot jezyko-
wych zostaty przeanalizowane indywidualnie w celu jak najlepszego odbioruich doswiadczen
w pracy z nowymi technologiami w nauczaniu jezykéw obcych. Chod pozornie liczba ankie-
towanych moze wydawac sie niesatysfakcjonujaca, to ich spostrzezenia, uwagi i doswiad-
czenia s3 jak najbardziej istotne, poniewaz reprezentujg oni odczucia oséb zaangazowanych
w wykorzystanie technologii w edukacji. Na potrzeby badania wyrézniono dwie kategorie,
w ramach ktoérych przeanalizowano odpowiedzi ankietowanych; sg nimi (1) zréznicowanie
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sposobu, w jaki studenci, wyktadowcy akademiccy i lektorzy odbierajg zastosowanie no-

wych technologii na zajeciach wraz z oméwieniem efektéw wykorzystania nowych techno-

logii na zajeciach pod katem zaangazowania uczniow w lekcje oraz oceng ich wypowiedzi

badz wystapien; (2) szansa na rozwdj, a takze zagrozenia ptynace z inkorporowania sztucz-

nej inteligencji w procesie nauczania.

Odpowiedzi, ktére mozemy zakwalifikowac do pierwszej z wymienionych kategorii, dostar-

czyty nam wielu ogdlnych wnioskow na temat lekgcji wspieranych przez narzedzia multime-

dialne. Sg one nastepujace:

= wyktadowcy charakteryzujg sie konserwatywnym podejsciem do zastosowania nowych
technologii na zajeciach. Sugeruja zmeczenie studentéw i przesycenie wynikajace z ta-
kiej metody nauczania, wskazujg na pogorszenie pracy tworczej, a dodatkowo wspomi-
najg o tym, jak czasochtonne jest przygotowanie i przeprowadzenie zaje¢ w sposob inte-
raktywny, przez co przerabia sie mniej materiatu niz podczas zastosowania tradycyjnych
metod nauczania;

= studenciilektorzy szkot jezykowych podchodza do tematu wykorzystania nowych tech-
nologii na zajeciach z wiekszg dozg zainteresowania i otwartos$ci; odbieraja takg metode
nauczania jako innowacyjna, ciekawszg niz metody tradycyjne, usprawniajgca organiza-
cje lekgji oraz niewywotujacg stresu wsrdd ucznidw;

= jezeli dziatajg wharmonii z tradycyjnymi metodami nauczania, nowe technologie sprawia-
ja, ze uczniowie sg bardziej zmotywowani do dziatania i chetniej biorg udziat w lekcjach;

= nowe technologie wptywajg na dostepnos¢ materiatéow edukacyjnych - nie tylko cho-
dzi o kwestie finansowe (zwigzane z wolnym dostepem do wielu materiatéw), ale takze
0 0gdlng dostepnos¢ do pozycji, ktérych nie da sie znalezé w bibliotece; jest to réwniez
dostep do informacji o kazdej porze dnia i nocy;

= w niektérych przypadkach (gtéwnie wtedy, gdy w procesie nauki skorzystano z mate-
riatéw wizualnych) studenci tatwiej zapamietujg nowe informacje niz podczas wyktadéw
opierajacych sie wytacznie na gtosie prowadzacego;

= wiele wypowiedzi studentéw wskazuje na to, ze wykorzystanie nowych technologii na
zajeciach daje pozytywne efekty (sprawia, ze sg pobudzeni do nauki lub zaciekawieni
materiatem), podczas gdy pozostali wskazujg na rozproszenie wywotane takg metoda
nauczania. Oznacza to, ze mimo iz reakcje studentéw beda w duzym stopniu pozytyw-
ne, to jednak zawsze znajdga sie takie przypadki, w ktérych lepsze okazatoby sie skorzy-
stanie z tradycyjnych metod;

= zastosowanie nowych technologii pozytywnie wptywa na biegtos¢ wyktadowcdw

w obstudze narzedzi multimedialnych;

stosowanie nowych technologii wzmaga ched grywalizacji miedzy uczniami;

nowe technologie oferujg szerokie wsparcie w ttumaczeniu tekstéw (cho¢ nalezy kon-

sultowac ich propozycje np. ze stownikami jezykowymi) oraz stanowig zrodto inspiragji

w tworzeniu prac na réznych poziomach ksztatcenia;

= majg pozytywny wptyw na rozwdj sprawnosci mowienia wsrod ucznidw na poziomie
podstawowym;

= dzieki zastosowaniu aplikacji mobilnych, zaréwno studenci, jak i uczniowie maja mozli-
wos$c czestszego powtarzania materiatu z lekcji oraz rozszerzania go o nowe informacje.

{3 |

Druga czesc pytan otwartych zawartych w ankiecie miata na celu okreslenie szans i zagrozen

ptynacych z korzystania ze sztucznej inteligencji. Ponizej przedstawiamy pozytywne cechy

stosowania takiej metody:

= dostepnos¢ materiatéw wysokiej jakosci (takich jak nagrania rejestrujgce wypowiedzi ro-
dzimych uzytkownikéw jezykow obeych);

= wsparcie pracy grupowej oraz indywidualnej;

= mozliwos¢ przesytania materiatéw uzupetniajacych lekcje;
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Wykorzystanie nowych technologii w nauczaniu jezyka obcego

= wsparcie w wyszukiwaniu konkretnych informacji (zarowno faktow i dat historycznych,
jak i tych niekoniecznie zwigzanych z procesem nauczania, np. informacji dotyczacych
stypendium naukowego);

= odpowiednie narzedzie do poprawiania tresci (jednak nie do ich generowania).

Wsrdd zagrozen wskazano:

rozpraszanie uwagi uczniow;

mozliwos¢ wystepowania naduzy¢ — wzmozone lenistwo studentéw i ucznidw, genero-

wanie gotowych wypowiedzi pisemnych;

= wystepowanie niedoktadnych ttumaczen, co wzmaga powielanie btedow wsréd oséb
uczacych sie jezyka obcego;

= spadek kompetencji spotecznych i interpersonalnych, ktére sg éwiczone réwniez pod-
czas zajed, w wyniku ograniczenia kontaktu z drugim cztowiekiem (mowa tutaj gtownie
o zajeciach przeprowadzanych w sposéb zdalny);

= dostepnos¢ do szerokiej bazy materiatéw, co oznacza, ze mogg znalez¢ sie w niej réwniez
takie, ktore zawieraja btedy badz sa nieaktualne;

= bezkrytyczne podejscie ucznidéw i studentéw do sztucznej inteligencji moze wywotywac

btedy i niescistosci w procesie nauczanig;

zagrozenie dla samodzielnosci myslenia i umiejetnosci rozwigzywania problemow;

zmniejszenie kreatywnosci lektorow szkot jezykowych i wyktadowcdw poprzez korzy-

stanie z gotowych aktywnosci lub ¢wiczen na lekcjach;

= negatywny wptyw na korzystanie z tradycyjnych metod nauczania - jako ze ciezko jest
catkowicie wykluczy¢ nauczanie z podrecznika, powroty do zadan z ksigzki mogg wy-
wotywac nieched ucznidw do pracy. Wielu studentéw zwraca uwage na fakt, ze przy-
zwyczaili sie do wprowadzenia zadan w formie online. Z tego powodu lekcje prowadzo-
ne z wykorzystaniem podrecznika ,fizycznego” (a nie przy uzyciu ekranu komputera)
moga wydawac sie im staro$wieckie, nieciekawe oraz nieaktualne (co moze wskazywac
na przestarzatos¢ tej formy nauczania).
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Powyzsze wnioski wskazuja, do jakiego stopnia korzystanie z nowych technologii w edu-
kacji moze okazad sie przydatne, jednoczesnie przestrzegajac przed zagrozeniami wynika-
jacymi z réznego rodzaju naduzyd. S to spostrzezenia, ktdre warto wzigé sobie do serca
w trakcie przygotowywania zajec zaréwno dla dzieci, jak i dorostych. Jak mozna zauwazy¢ po
przedstawionych wynikach, nauczanie na poziomie akademickim oraz podstawowym w dal-
szym ciggu opiera sie na stosowaniu tradycyjnych metod, przy czym technologia pojawia
sie od czasu do czasu, jako swego rodzaju urozmaicenie zajed. Jest pewne, ze aby dzieki no-
wym narzedziom uczniowie mogli osiagnac sukcesy w nauce, nalezy je odpowiednio zasto-
sowad. Mozna tego dokonad na wiele sposobdw — konsultujac sie z innymi nauczycielami/
wyktadowcami, ktorzy majg wieksze doswiadczenie, samemu poszukujgc w internecie roz-
nych metod pracy z nowymi technologiami na zajeciach, ale takze stosujgc metode préb
i btedoéw (ktdra, cho¢ moze wydawac sie na poczatku niezbyt efektywna, pozwoli na dosto-
sowanie zajec i narzedzi do danej grupy).
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Nauczanie ucznidow z wadag

Dzieci i mtodziez z Ukrainy trafiaty
do Instytutu Gtuchoniemych

w Warszawie od momentu
rozpoczecia wojny. Do czerwca
tego roku przyjelismy 38 uczniow
z uszkodzeniem stuchu. Wiele
0sOb moze pomyslec, ze wszyscy
uczniowie w takiej szkole migaja,
wymagania programowe sg
tatwiejsze, a klasy mate, zatem
g/Gtuchym? bedzie tatwiej niz ich
styszgcym rowiesnikom.

1 Uzywamy tutaj i matej, i wielkiej litery, aby rozréznic osoby, ktére
nie stysza (mata litera), od tych, ktore nie stysza, ale jednoczesnie
utozsamiaja sie z kultura Gtuchych (wielka litera).
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anim opiszemy, w jaki sposéb pracujemy z uczniami z Ukra-
iny, musimy wyjasni¢ pewne kwestie i sprostowac istniejagce
mity dotyczace gtuchych, ich jezyka i ich edukagiji.
Pierwszy mit moéwi o ,jednym jezyku migowym”, ktérym
rzekomo postugujg sie wszystkie osoby g/Gtuche na catym
Swiecie. W rzeczywistosci prawda jest zupetnie inna (Tomaszewski
2004). Kazde panstwo ma swoj odrebny jezyk migowy. W Polsce jest to
polski jezyk migowy (PJM), w Ukrainie ukrainski jezyk migowy (UJM).
Co ciekawe, w krajach anglojezycznych tez nie ma jednego angielskie-
go jezyka migowego. W Wielkiej Brytanii miga sie w brytyjskim jezy-
ku migowym, odmiennym od amerykanskiego, australijskiego czy ir-
landzkiego jezyka migowego. Mozna to podsumowac: ,co kraj, to jezyk
migowy”. Owszem, cze$¢ znakow jest podobna lub taka sama. Dotyczy
to gtéwnie tzw. znakdw ikonicznych przedstawiajgcych konkretne rze-
czy i zjawiska, np. dom, piorun czy Batman. Tego typu znaki nie wystar-
czaja jednak do swobodnej komunikacji na tematy zwigzane z przezy-
ciami, emocjami lub wiedza szkolna. Dodatkowym problemem, ktory
powoduje wiele nieporozumien, sg migowe false friends, czyli iden-
tyczne znaki wystepujace w PJM i UIM, ktdre jednak majg zupetnie in-
ne znaczenie.

Tym, co taczy jezyki migowe, jest ich ,przestrzenna gramatyka”
i okreslony sposéb budowania wypowiedzi. Dzieki temu osoby postu-
gujace sie jezykiem migowym majg zdolnos$¢ do szybszego uczenia sie
obcych jezykéw migowych i lepszego ich rozumienia (Pinar, Ammons,
Montenegro 2008). Dotyczy to gtdéwnie osob, dla ktérych migowy jest
pierwszym jezykiem, czyli Gtuchych i CODA (styszacych dzieci gtu-
chych rodzicéw) i w mniejszym stopniu nauczycieli, ktérzy poznali je-
zyk migowy w czasie wieloletniej nauki.

Nie jest tez tak, ze kazdy uczen z wada stuchu zna biegle jezyk
migowy. Osoby g/Gtuche zamieszkujgce Ukraine pochodzg z réz-
nych grup, ktére albo w ogdle nie uzywaty jezyka migowego, albo
postugiwaty sie roznymi dialektami zapozyczonymi z rosyjskiego jezyka
migowego. Uczniowie, ktérzy do nas przyjechali, znaja jezyk migowy
na bardzo zréznicowanym poziomie, kazde dziecko przywiozto ze so-
ba rézne doswiadczenia jezykowe. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze
UJM jest jezykiem bardzo mtodym, ma dopiero 25 lat. Powstanie jezy-
ka najczesciej wigze sie z powstaniem pierwszej szkoty dla g/Gtuchych.
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JEZYK POLSKI JAKO OBCY/SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

W Polsce to wiasnie w powstatym ponad 200 lat temu Instytucie Gtuchoniemych zaczat sie
ksztattowac i rozwija¢ PJM.

Drugi mit gtosi, ze jesli osoba nie styszy, to w celu zapewnienia komunikacji z nig wystar-
czy napisac jej wiadomos¢ na kartce. Niestety, czesto sie to nie powiedzie. Nauczenie sie
jezyka w formie fonicznej i pisanej jest dla niestyszacych bardzo trudne. Jezyk polski, ukra-
inski — de facto kazdy — jest dla osoby g/Gtuchej jezykiem obcym. Ich pierwszym jezykiem,
a z pewnoscig jezykiem w petni dla nich dostepnym, jest jezyk migowy. Gtusi od urodzenia
nie przyswajaja fonicznego jezyka polskiego, ukrainskiego, ale mozolnie sie go ucza. A je-
zyk migowy jest zupetnie inny niz jezyk foniczny. Jest to jezyk przestrzenny, o odmienne;j
gramatyce i winny sposéb przekazywanych wyrazach oraz zdaniach. Przyktadowo pytanie:
,Jak masz na imie?” w PJM zostanie zamigane [TY - IMIE] z odpowiednig pytajacg mimi-
ka. Gdy nie uwzgledni sie réznic miedzy gramatyka w jezyku polskim a PJM, to troche
tak, jakby doszto do sytuacji edukacyjnej, w ktorej angielskie ,How old are you?” ttu-
maczy¢ ,Jak stary jeste$ ty?”. Uczniowie gtusi muszg ,wkuwac” stéwka z polskiego, tak
jak styszacy robig to, uczac sie np. angielskiego. Uczniowie gtusi, aby poprawnie pisaé
po polsku, powinni uczy¢ sie fleksji i sktadni, podczas gdy dla ich styszacych réwiesni-
kow zbudowanie zdania z poprawnym szykiem wyrazéw i wtasciwymi koncowkami gra-
matycznymi to proces naturalny. Osoby styszgce maja intuicje w jezyku polskim, co po-
zwala im na pewien automatyzm i tatwos$¢ w znajdowaniu btedéw jezykowych. Dzieje
sie tak dzieki statej ekspozycji na jezyk moéwiony (Devitt 2010). Dzieci styszace od uro-
dzenia s3 zanurzone w jezyku. Majg z nim czesty, nieznieksztatcony kontakt w komu-
nikacji z rodzing, na ulicy, podczas ogladania telewizji. Uszkodzenie stuchu uniemoz-
liwia naturalne nabywanie jezyka fonicznego. Gtusi musza sie wszystkiego nauczyc.
Brak intuicji w jezyku polskim powoduje, ze g/Gtusi tworzg btedne konstrukcje jezyko-
we zaréwno pod wzgledem gramatyki, jak i stownictwa. Zamiast stowa ,fryzjer” — ,fry-
zjur”, zamiast ,Zalogujemy sie na komputer” — ,Zrobimy tym komputera zalogowaniu”.
Czesto zrozumienie tych wyrazen wymaga znajomosci PJIM, gdyz g/Gtusi (podobnie jak
Polacy mdwigcy po angielsku) tworzg kalki jezykowe. Z naszych wewnatrzszkolnych badan
znajomosci jezyka polskiego jako obcego wynika, ze uczniowie gtusi, konczac szkote, ma-
ja kompetencje w jezyku polskim na poziomie A2/B1. Oczywiscie mamy tez uczniow, ktd-
rzy znajg jezyk polski biegle. S3 to najczesciej osoby stabostyszace, wykorzystujgce resztki
stuchu, ale tez uczniowie o wiekszych zdolnosciach jezykowych czy nadzwyczajnej dys-
cyplinie pracy lub po prostu bardzo pracowite. Nie ukrywamy, ze mamy tez ucznidw, kto-
rych poziom opanowania jezyka polskiego jest nizszy niz A2/B1, np. ucznidéw z wadg stuchu
z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.

POCZATKI — JESZCZE NIEKONIECZNIE CZYSTO EDUKACYJNE

Po obaleniu tych dwoch mitdow mozemy zaprezentowac statystycznego ucznia z Ukrainy
w naszej szkole. Uczen ten nie znat w ogdle lub znat na niskim, niekomunikatywnym po-
ziomie jezyk ukrainski w mowie i pismie, co uniemozliwiato komunikacje pisana. Znat — na
réznym poziomie — ukrainski lub rosyjski jezyk migowy, ktérym nie postugiwat sie zaden
pracownik Instytutu. Uczniowie nie znali polskiego jezyka migowego, a wchod?zili do klas,
w ktérych omawiano Chfopdw, Bogurodzice, temat o mitochondrium albo uczono kolejne-
go jezyka — angielskiego.

A to wszystko w atmosferze niepokoju, niepewnosci w obcym miejscu. Dodatkowo
Instytut mogt by¢ traktowany jako pewien przystanek w dalszej drodze do innego panstwa,
albo jako tymczasowe miejsce, bo wszyscy mieli nadzieje, ze wojna zaraz sie skonczy. To
negatywnie wptywato na motywacje do nauki. Na propozycje uczenia sie PJM dzieci i mto-
dziez reagowali odmowa. Dla wielu ukrainskich dzieci sama konieczno$¢ wejscia w zupetnie
nowe srodowisko szkolne byta bardzo trudna.



Nauczanie uczniéw z wada stuchu z Ukrainy

Nie nauka byta wobec tego dla nas na poczatku priorytetem. Wiedzielismy, ze uczniowie
mogli by¢ bardzo obcigzeni psychicznie — trauma wojenng, roztagka z rodzing czy szokiem
kulturowym. Skupiali$my sie na zapewnieniu im poczucia bezpieczenstwa, wsparcia, a takze
integracji ze $rodowiskiem szkolnym.

Na poczatku najwazniejsze byto znalezienie wspdlnego srodka komunikacji. W pierw-
szych prébach kontaktu z przybytymi g/Gtuchymi uchodzcami naturalne byto state trzyma-
nie telefonow komdrkowych i wykorzystywanie aplikacji ttumacza oraz obrazkéw z Google.
Czes¢ nauczycieli, petnigc po pracy w szkole funkcje wolontariuszy w osrodkach dla uchodz-
cow, zaczeta uczyc sie jezyka ukrainskiego. Czes¢ pracownikdw znajgcych rosyjski wspiera-
to komunikacje z rodzinami, ktére postugiwaty sie tym jezykiem. Bardzo pomocnym rozwia-
zaniem byto korzystanie ze strony internetowej Spread the Sign (www.spreadthesign.com/
pl.pl/search). Strona ta zawiera filmy ze stownictwem w wielu réznych jezykach migowych,
w tym PJM czy UJM.

Konieczne byto zorganizowanie ttumaczy, ktérzy mogliby wesprzeé¢ ucznidw i ich
rodziny w procesie adaptacji. Trumaczy znajgcych polski jezyk migowy i foniczny oraz ukra-
inski jezyk migowy i foniczny. Jednak czes¢ uchodzcow postugiwato sie jezykiem rosyjskim,
wobec czego idealny ttumacz musiatby znac 6 jezykdw. To oczywiscie jest mission impossible.

W pierwszych miesigcach korzystalismy z pomocy oséb, ktére znaty chociaz polski je-
zyk migowy i pisany jezyk rosyjski czy ukrainski. Dodatkowo do pomocy zaangazowalismy
nie tylko naszych nauczycieli, ale réwniez samych uchodzcow, a takze studentow filologii
polskiego jezyka migowego Uniwersytetu Warszawskiego. Polski Zwigzek Gtuchych otwo-
rzyt infolinie, gdzie poprzez kamerke umawiali$my sie na spotkania z ttumaczami PJM—-UJM.
Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna ,TOP” zorganizowata kilka catodziennych spotkan,
aby wesprzed nas w procesie diagnozy. To jednak nadal byty dziatania prébujgce rozwigzac
najpilniejsze, biezace potrzeby (mieszkanie, przydziat do klas).

W maju 2022 r. sytuacja naptywu i przeptywu uczniéw byta juz stosunkowo stabilna.
Powoli opadat szok kulturowy i zagubienie nowych uczniéw. Kiedy jednak szto sie koryta-
rzem Instytutu, wida¢ byto grupowanie sie ucznidéw: po jednej stronie uczniowie z Ukrainy,
a po drugiej — z Polski.

Jednym z pierwszych, bardziej ustrukturyzowanych dziatan ukierunkowanych na zmie-
nienie tego stanu rzeczy byt tygodniowy wyjazd integracyjny dla klas, do ktérych dota-
czyli uczniowie z Ukrainy. Na sfinansowany przez Biuro Edukacji m.st. Warszawy obdz do
Maréza wyjechato 40 ucznidéw. Nadrzednym celem byta integracja catego grona obozowi-
czdw, danie wszystkim poczucia bezpieczenstwa, przynaleznosci, otworzenie sie na innych
oraz gotowos¢ do dawania i przyjmowania wsparcia. Kazdy dzien od rana do wieczora byt
wypetniony réznorodnymi aktywnosciami: lekcjami jezyka migowego (polskiego i ukrain-
skiego), zajeciami o kulturze polskiej i ukrainskiej, zabawami integracyjnymi rozwijajacymi
m.in. kompetencje miekkie. Cel wyjazdu zostat osiggniety. Wspdlna podréz, zabawy i towa-
rzyszace im poznawanie $wiata oraz przebywanie pod jednym dachem sprzyjaty rozwojo-
wi komunikacji interpersonalnej, niezaleznie od tego, kto z ktérego kraju pochodzi i za po-
moca ktorego jezyka migowego czy fonicznego wchodzi w relacje z drugim cztowiekiem.

Po powrocie z obozu dato sie wyraznie zauwazy¢, zarowno w czasie lekgji, jak i przerw,
wiele pozytywnych zmian w funkcjonowaniu szkoty. Powstaty kolezenskie relacje, barie-
ra komunikacyjna miedzy bytymi uczestnikami niemalze przestata istnied. Kolejne miesia-
ce umacniaty relacje. Nowi uczniowie z Ukrainy nie tworzyli juz zamknietych grup ukrain-
skich. Widoczne byty grupy polsko-ukrainskie, w ktérych uczniowie mogli sie porozumiewad
i w razie potrzeby wspierac.

Pomoc polskich ucznidw, ktérzy dzieki statemu kontaktowi z uczniami z Ukrainy szyb-
ciej wypracowali wspolny system komunikacji, widoczna byta takze w trakcie zajed. Stawali
sie niejako facylitatorami pomiedzy dwoma kulturami i jezykami. Wynikato to zaréwno z ko-
lezenskiej empatii, jak i ciekawosci, fascynacji réznicami miedzy PJM a UJM.
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WYZWANIA EDUKACYJNE

W historii Instytutu, najstarszej placéwki edukacyjnej dla dzieci z uszkodzeniem stuchu
w Polsce, obecnosc¢ podopiecznych pochodzacych z innych krajéw nie jest i nigdy nie byta
czyms$ wyjatkowym. W nieodlegtej przesztosci w Instytucie uczyli sie chtopcy i dziewczeta
z Biatorusi, Indii, Afganistanu. Byty to jednak pojedyncze przypadki. Uczniowie ci nie znali ani
jezyka polskiego, ani polskiego jezyka migowego. Byli w mniejszosci, a ze wszyscy wokoto
starali sie nawigza¢ z nimi kontakt, ,skazani” byli na komunikowanie sie w jezyku polskim.
W przypadku ucznidéw z Ukrainy sytuacja wygladata inaczej. Czasami stanowili oni 30-50%
zespotu klasowego. Mogli ze sobg rozmawiac i byt to kolejny powdd braku checi do nauki
nowego jezyka i przyczyna znaczacego wydtuzania czasu przyswajania polskiego jezyka
migowego, O pisanym juz nie wspominajac.

Powyzsze dane celowo podajemy w procentach. Informacja, ze w naszych klasach jest po
2-4 ucznidéw z Ukrainy nie robi na nikim wrazenia. Liczebnos$¢ uczniéw w oddziale w szko-
le dla g/Gtuchych to maksymalnie 8 osdb; po uaktualnieniu rozporzadzenia mozemy zwiek-
szy¢ liczebnosé klas o dwie osoby z Ukrainy. Tak mate oddziaty majg swoje uzasadnienie. Po-
damy jeden przyktad z lekgji angielskiego. Uczniowie majg przeczytac tekst. W przypadku
nieznajomosci stownictwa korzystaja z zeszytu lub stownika. U nas to sie nie uda, bo jak juz
wyjasnilismy, uczniowie nie znajg wystarczajgco dobrze jezyka polskiego. Wymagajg wspar-
cia nauczyciela, ktéry nieznane stowa z angielskiego przettumaczone na jezyk polski wyjasni
uczniom w PJM. Oczywiscie mamy wielu zdolnych uczniéw, ktérzy dzieki duzej ambigji, dys-
cyplinie pracy i Swietnym pedagogom osiggajg wysokie wyniki i wolg wrecz pracowad samo-
dzielnie. Jednak miedzy nami, belframi, wiemy, ze rzadkoscig sa klasy tylko z takimi ucznia-
mi. Wracajac do nauki uczniow z Ukrainy — jezeli sytuacja, gdy polscy uczniowie pracujg sami,
nie nalezy do najczestszych — trudno znalez¢ czas, aby nauczyciel mégt skupic sie na pomo-
cy i dodatkowych wyjasnieniach dla tej grupy.

Co zatem robimy na lekcjach i jak sobie radzimy? Podamy przyktad lekcji z jezyka polskie-
go w klasie VI. Zespdt — sprawiajacy duze problemy wychowawcze, wymagajacy ciggtego
dyscyplinowania i uwagi — to polskie dzieci niedostyszace lub g/Gtuche, ale w duzym stop-
niu korzystajace z aparatéw i implantéw, umiejgce migad, ale postugujace sie polskim jezy-
kiem fonicznym, dziecko z mutyzmem, niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
i uczen z afazja. Do nich dotaczyty dwie catkiem Gtuche Ukrainki. Omawianie lektury W pu-
styni i w puszczy byto mozliwe dla wszystkich dzieki skorzystaniu z adaptacji filmowej. Po-
tem kazdy mogt ¢wiczy¢ jezyk polski na swoim poziomie, zgodnie ze swoimi mozliwosciami.
Najlepsze uczennice na fragmencie oryginalnym, stabsi na tekscie utatwionym, uczennice
z Ukrainy dostaty komiks i proste zdania, ktore miaty dopasowad do wybranych rysunkéw.
Inna lekcja: czesci mowy i zdania, rodzaje zdan. Uczniowie polscy powtarzajg gramatyke. Dla
uczennic z Ukrainy te zapisane zdania traktujemy tylko jako ¢wiczenia stownikowe i ttuma-
czymy je na PJM, gdy trzeba — dodajac zdjecie, rysunek. Brzmi nieZle, ale nauczycielka przy-
znaje szczerze: po pierwsze — nie zawsze tak sie uda poprowadzic lekcje, po drugie — uczen-
nice nie zapamietaty prawie zadnego z poznanych stow.

Inny przyktad: lekcja jezyka angielskiego tez w starszej klasie szkoty podstawowej. Te-
mat: ¢wiczenia stownikowe. Praca ze stownikiem polsko-angielskim czy ukrainsko-angiel-
skim niekoniecznie ma sens, bo g/Gtuchy uczen z Ukrainy moze nie znaé nazwy danego de-
sygnatu w zadnym fonicznym jezyku. Nauczycielka przygotowata wiec stéwka z angielskiego
z pasujacymi do nich obrazkami. Uczniowie, korzystajgc z tabletu, podpisywali dany obrazek
zaréwno wyrazem w jezyku polskim, jak i ukraifskim.

Jest jedna rzecz, ktéra taczy naszych g/Gtuchych ucznidw (polskich i ukrainskich)
z uczniami styszacymi. W szkole dla g/Gtuchych obowigzuje podstawa programowa taka sa-
ma, jak w kazdej innej szkole masowej. W przypadku ucznia ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi nauczyciel ma prawo i obowigzek dostosowad tresci i sposodb prowadzenia lekgji,
ale nikt nie zwalnia nas z realizacji podstawy programowej. Wszyscy staramy sie podchodzi¢
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do naszych uczniéw z Ukrainy z petnym zrozumieniem ich problemow, takze tych zwigza-
nych ze stabg znajomoscia jezyka polskiego. Przygotowujemy — naszym zdaniem — swietng
lekcje, taka, aby kazdy zrozumiat omawiany temat. Chcemy podzieli¢ sie ciekawym filmem,
podcastem, ktéry znaleZlismy na YouTube, ale uczniowie z Ukrainy nadal powoli przepisuja
z tablicy temat zajed.

Ktos moze zapytac: ,a co z oddziatami przygotowawczymi, w koricu macie sporo uczniéw
i mozna by utworzy¢ klase”? W szkotach specjalnych nie ma mozliwosci tworzenia takich od-
dziatéw. Nawet gdyby byta, odpowied?, jakiej udzielilibysmy na pytanie, czy bytoby to dzia-
tanie zasadne, brzmiataby ,To nie jest takie proste” lub ,To zalezy”. Z jednej strony roczna
nauka wytacznie jezyka polskiego jako obcego na pewno podniostaby kompetencje jezyko-
we ucznidw ukrainskich w zakresie jezyka polskiego. Z drugiej strony, widzac juz teraz u cze-
$ci ucznidw brak motywacji do nauki jezyka obcego, odseparowanie ich od ucznidw z Polski
mogtoby dodatkowo zniecheci¢ ich do poznawania naszego jezyka. Nie mamy tez pewnosci,
czy udatoby sie odniesc tak duzy sukces integracyjny przy istnieniu klas, w ktorych ucznio-
wie ukrainscy stale byliby ze soba.

Pomystem na rozwigzanie nakreslonego wyzej problemu, ktory mégtby nie tylko znacz-
nie pomdc uczniom z Ukrainy, ale rowniez usprawnic jakos¢ edukacji g/Gtuchych Polakdw,
bytaby edukacja dwujezyczna, o ktdra od lat stara sie wiele osdb zaangazowanych w eduka-
cje 0séb z uszkodzeniem stuchu. Edukacja dwujezyczna to model, ktéry jest wykorzysty-
wany przez inne kraje na swiecie (m.in. Szwecje, Szwajcarie, Australie) i przynosi pozytyw-
ne wyniki edukacyjne.

Jak juz wskazywalismy, uczniowie z uszkodzeniem stuchu maja ogromne trudnosci
z przyswajaniem jezyka polskiego. Tak jak pisalismy — dla oséb styszacych stowo jest auto-
matycznie kojarzone z dzwiekiem i znaczeniem, dla nich to tylko obraz graficzny literek, kto-
rego musza sie nauczy¢. Oczywiscie przyczyn niepowodzen opanowania jezyka foniczne-
go w formie pisanej jest wiele. W przypadku dzieci w normie intelektualnej moze to by¢ za
pbzny kontakt z jezykiem po okresie krytycznym dla przyswojenia tej umiejetnosci (Plutec-
ka 2016), moze to by¢ brak zdolnosci jezykowych czy niezdiagnozowana dysleksja (znamy
ucznioéw g/Gtuchych, ktorzy wygrywali wszelkie zawody szachowe i doskonale sobie radzg
w dorostym zyciu, a s3 w zasadzie analfabetami). Ale cos jest nie tak, cos nie dziata w syste-
mie edukacji, skoro zdecydowana wiekszos$¢ g/Gtuchych ma catkowitg mozliwosé naucze-
nia sie jezyka, a jednak opanowuje go po wielu latach nauki w stopniu nizszym niz obcokra-
jowiec po roku czy dwdéch latach kurséw jezykowych. Trudno g/Gtuchych ucznidw oskarzaé
o lenistwo na wyjgtkowym poziomie. Uczniowie g/Gtusi nie uczg sie jezyka polskiego jak ob-
cego, pomimo ze tak naprawde jest to dla nich jezyk obcy. Ucza sie go tak, jak osoby stysza-
ce. Idg do szkoty i czytajg te same teksty, a potem coraz trudniejsze lektury, co uczniowie
styszacy, ktorzy doskonale znajg jezyk polski. Nie ma w polskich szkotach specjalnych za-
jec zjezyka polskiego jego obcego. Nie ma pracy na tekstach dostosowanych, tylko wiersze
Tuwima, petne onomatopei i stow o rzadkiej frekwencji. Nawet jesli nauczyciel poznaje me-
todyke nauczania polskiego jako obcego, to po pierwsze — wszystkie opracowane materiaty
dotycza przewaznie dorostych styszacych, po drugie nie bardzo ma mozliwos¢ wykorzysta-
nia tej wiedzy w pracy, bo obowigzuje go podstawa programowa, ktéra wymaga omowie-
nia tekstow przekraczajacych stopniem trudnosci jezykowej mozliwosci dziecka. Tworzy sie
btedne koto. Kompetencje uczniéw w jezyku polskim nie zwiekszajg sie w takim tempie, jak
trudnos¢ i bogactwo jezykowe tekstow oraz lektur. Stownictwo i sktadnia sg coraz trudniej-
sze, uczniowie nie sg w stanie zrozumie¢ tresci. Motywacja do nauki i czytania zaczyna dra-
stycznie spadac¢. Rozwigzaniem omawianego problemu bytaby wspomniana wyzej edukacja
dwujezyczna.

Wracajac do gtéwnego watku ucznidéw z Ukrainy w naszej szkole: jest co$, w czym na
pewno mamy wieksze doswiadczenie niz nasi koledzy w szkotach masowych. To umiejet-
nos¢ i praktyka w dostosowywaniu materiatu nauczania do mozliwosci ucznia z problemami
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komunikacyjnymi i stabg znajomoscia jezyka. Z tego powodu trafia tez do nas coraz wiecej
ucznidw z afazjg. ,Przerabiamy” dtugie lektury i trudne teksty z podrecznikdéw. Wybieramy
z nich to, co najwazniejsze, podpieramy sie w wiekszym stopniu obrazem, filmem, doswiad-
czeniem. Zamieniamy skomplikowane wypowiedzi wielokrotnie ztozone z wyrafinowanym
stownictwem na jezyk prostszy, zbudowany z krétszych zdan i wyrazéw o wysokiej frekwen-
cyjnosci, aby adaptowad teksty do poziomu i mozliwosci uczniow.

PO ROKU PRACY — PORAZKI | SUKCESY

Pomimo naszego wieloletniego doswiadczenia, unikalnych kompetencji, wiedzy pedago-
gicznej i metodycznej oraz ogromnego zaangazowania, nauka przedmiotéw w wiekszosci
przypadkow ucznidéw ukrainskich postepuje bardzo powoli. Uczniowie wcigz zyjg nadzieja,
ze ,jesli nie dzis, to moze jutro wroce do domu”. Nauka nowego jezyka jest dla nich — jak dla
kazdego g/Gtuchego - bardzo trudna. Nie majg do tego motywacji, a wiedza z kazdego pra-
wie przedmiotu oparta jest na jezyku polskim. Rodzice czesto z powodu wtasnych trudnosci
w odnalezieniu sie w nowej sytuacji nie zawsze sg wspierajacy.

| cho¢ obecnie, po miesigcach prob i btedoéw, grono pedagogiczne Instytutu wypraco-
wato metody pracy z dzie¢mi g/Gtuchymi badz z wadg stuchu z Ukrainy, to nie zawsze sg one
skuteczne, natomiast same dzieci niekoniecznie chetne do ich wykorzystywania. Widad to
na przyktad, gdy uczen po kilku miesigcach wyjmuje juz czwarty zeszyt do danego przed-
miotu, méwiac, ze zndw nie moze znalez¢ poprzedniego, lub gdy notorycznie spdznia sie na
zajecia z polskiego, nadal nie mogac wzbudzi¢ motywacji do nauki jezyka, ktéry moze juz
wkrétce, w przypadku powrotu do ojczyzny, zupetnie mu sie nie przyda.

Ukrainscy uczniowie gtusi, ktérzy aktualnie ucza sie w Instytucie, juz dosy¢ dobrze po-
stuguja sie PJM. Uczniowie z Ukrainy, ktdérzy majg mozliwos¢ komunikacji fonicznej, ucza sie
mowic po polsku. Postep zauwazamy zarowno na lekcjach, jak i w komunikacji z polskimi ko-
legami. Pomiedzy soba nadal migaja po ukrainsku i jest to powszechnie akceptowane wsrdd
ich polskich kolegéw i nauczycieli. W czasie wszelkich apeli i zabaw integracyjnych w roli ttu-
maczy wystepuja dwie osoby — ttumacz jezyka migowego ukrainskiego oraz ttumacz jezy-
ka migowego polskiego. Dzieki wsparciu Fundacji PCPM (Fundacja Polskie Centrum Pomocy
Miedzynarodowej) dostepny jest rowniez asystent kulturowy, ktory zna jezyk polski (fonicz-
ny i migowy) oraz ukrainski (foniczny i migowy). Asystent najbardziej potrzebny jest przy
rozmowach z rodzicami i w sprawach wychowawczych, kiedy dla zaangazowanych stron nie-
zbedny jest komfort komunikacyjny. Staramy sie ogranicza¢ jednak wykorzystywanie asy-
stenta, gdyz mamy $wiadomos¢, ze w pewnym momencie zostaniemy juz sami.

Przygladajac sie sytuacji procesu edukacyjnego dzieci g/Gtuchych (badz z wada stuchu),
ktére pochodza z Ukrainy, w poréwnaniu z ich polskimi rowiesnikami najwiecej pozytyw-
nych efektow obserwujemy u dzieci mtodszych. W pierwszych latach nauki w szkole podsta-
wowej dzieci startujg z tego samego putapu. | polscy, i ukrainscy g/Gtusi uczniowie poznaja
polskie litery, zapisujg pierwsze stowa i zdania.

Przedmiot, z ktorym dzieci ukrainskie raczej nie majg problemu, to matematyka (po-
mijajac zadania z trescig zapisane po polsku). Uczniowie z Ukrainy osiggneli wysokie wyniki
w ogdlnoszkolnym konkursie matematycznym.

Jest tez wiele momentdw dajgcych ogrom satysfakeji — np. gdy uczen z Polski, ktory wy-
kazuje trudne zachowania i ma problemy z nauka, nagle sam zgtasza sie do pomocy w wy-
jasnianiu tematu (ktéry w tym wypadku dla niego jest prosty) koledze z Ukrainy. A takze,
kiedy idac korytarzem, nie rozpoznajemy juz grup z Ukrainy i grup z Polski — tylko widzi-
my wszystkich uczniéw rozmawiajacych i bawigcych sie razem po lekcjach. Mamy nawet
ucznidéw z Ukrainy, ktorzy nie tylko czytaja tatwe polskie teksty, jak ich g/Gtusi polscy réwie-
$nicy, ale czasami radza sobie lepiej od nich.
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AGNIESZKA BEDNARSKA Surdopedagog, nauczycielka jezyka polskiego

z ponad 30-letnim stazem pracy. Wspotorganizowata pierwszg klase eksperymentalng
w Instytucie Gtuchoniemych im. Jakuba Falkowskiego w Warszawie, prowadzong metoda
dwujezyczng. Zdobywczyni wielu nagréd ogdlnopolskich za przygotowanie przedstawien
teatralnych wraz z zespotem Bajkoludki przy Instytucie.

DR MALGORZATA CZAJKOWSKA-KISIL copa (child of Deaf Adutt,

czyli osoba, ktérej przynajmniej jeden z rodzicow jest g/Gtuchy), surdopedagog, nauczycielka
polskiego jezyka migowego. Na Wydziale Polonistyki UW obronita prace doktorska na temat
opisu gramatycznego polskiego jezyka migowego. Wyktadowca na Studiach Podyplomowych
,Polski Jezyk Migowy” na Wydziale Polonistyki UW. Ttumacz i lektor PJM na UW. Cztonek
zarzadu Stowarzyszenia Ttumaczy Polskiego Jezyka Migowego. Wiceprezes Polskiego
Towarzystwa Surdopedagogicznego. Prezes zarzadu Instytutu Polskiego Jezyka Migowego.

MAKSYMILIAN WIECHETEK Nauczyciel jezyka polskiego, wspotorganizator

obozdéw sportowych dla uczniéw z uszkodzeniem stuchu.

BARTOSZ WILIMBOREK Dyrektor Instytutu Gtuchoniemych im. Jakuba

Falkowskiego w Warszawie, nauczyciel jezyka angielskiego, koordynator wielu projektow
miedzynarodowych w ramach programu Erasmus+.
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Jezyki obce w szkotach
w Europie — zmiany po 2000 roku

Wielojezycznosc jest obecnie
uznawana za kluczowg kompetencje
w wielu spoteczenstwach. Odgrywa
wazng role w budowaniu dobrobytu,

spojnosci spotecznej i dialogu

miedzykulturowego. Systemy
edukacji na catym Swiecie starajg
sie odpowiedziec¢ na rosngce
znaczenie znajomosci jezykow.

W ponizszym artykule przyglagdamy
sie zmianom i trendom

w wybranych aspektach organizacji
nauczania jezykow obcych

na przestrzeni ostatnich

20 lat w szkotach w Europie.
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aproponowano wiele definicji wielojezycznosci; réznicuje je

m.in. charakterystyka osoby wielojezycznej w odniesieniu do

wieku rozpoczecia przyswajania/nauki danego jezyka, liczby

jezykow i poziomu ich znajomosci, czestosci oraz kontekstu

uzywania tych jezykdw. Zasadniczo przyjmuje sie, ze mozna
mowié o wielojezycznosci w odniesieniu do jednostki, tj. uzytkownika
majgcego w swoim repertuarze okreslone jezyki (ang. individual multi-
lingualism) lub w odniesieniu do grupy, spotecznosci, regionu czy kraju,
gdzie wspdtistniejg rézne jezyki (ang. societal multilingualism) (Baker
2011: 2). Instytucje Unii Europejskiej w oficjalnych dokumentach najcze-
$ciej stosujg pojecie wielojezycznos¢ (ang. multilingualism) zaréwno
w odniesieniu do kompetencji jezykowych danej osoby, jak i zjawiska
spotecznego, cho¢ termin ,wielojezycznosé u jednostek” (ang. indivi-
dual multilingualism) réwniez sie pojawia (np.: KE 2005: 3—4; 2007: 5-6).
Natomiast Rada Europy w swoich dokumentach uzywa pojecia ,rézno-
jezycznose¢” (ang. plurilingualism), ktére zostato zapozyczone do jezyka
angielskiego z jezyka francuskiego, gdzie plurilinguisme odnosi sie do
indywidualnego zestawu kompetencji jezykowych danej osoby, a mul-
tilinguisme do sytuacji spotecznych (Otwinowska-Kasztelanic 2015: 4).
W tym artykule pojecia ,wielojezycznos¢” i ,roznojezycznosé” sg sto-
sowane w odniesieniu do indywidualnych kompetencji jezykowych da-
nej osoby (por. Otwinowska-Kasztelanic 2011; 2015). Jako ze tekst jest
poswiecony organizacji nauczania jezykéw obcych, skupia sie przede
wszystkim na tym rodzaju wielojezycznosci, a wtasciwie rozwigzaniach
systemowych majacych na celu jej wyksztatcenie.

Rowniez definicja edukacji wielojezycznej moze by¢ bardzo szero-
ka, w duzej mierze determinowana przez rzeczywisto$¢ danego sys-
temu edukagji. W zaleznosci od uwarunkowan moze to by¢ uzywanie
wiecej niz jednego jezyka w $rodowisku domowym lub spotecznosci
lokalnej albo uczenie sie jezyka innego niz pierwszy w systemie edu-
kacji. Wedtug Cenoz i Gorter (2015: 5-6) to wtasnie te dwa konteksty
- bycie wielojezycznym versus stawanie sie wielojezycznym — wyzna-
czaja skrajne punkty skali form, ktére moze przyjmowac edukacja wie-
lojezyczna z wieloma mozliwymi formami pomiedzy.

Rosnace znaczenie wielojezycznosci

W ostatnim ¢wieréwieczu obserwuje sie w skali miedzynarodowej gwat-
townie rosnace zainteresowanie wielojezycznoscia. Jest ono w znacz-
nej mierze wynikiem zmian o charakterze globalnym i umiedzynarada-
wiajacym (May 2015). Ogdlnoswiatowe procesy zwigzane z rozwojem
nowych technologii i przeptywem ludnosci pomiedzy krajami (w tym
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z migracjami uchodzczymi) znacznie zyskaty na dynamice, a ich poktosiem sg zmiany na po-
ziomie jednostki dotyczace mentalnosci oraz sposobu zycia. Do$¢ wspomnie¢ o zmianach
w aspiracjach edukacyjnych czy zyciowych, mobilnosci, gospodarowaniu czasem wolnym,
ktére zmieniajg rzeczywistosc¢ w wielu obszarach, w tym postrzeganym przez spoteczenstwa
znaczeniu znajomosci jezykow obcych.

Korzysci wynikajace z wielojezycznosci

Liczne prace naukowe wykazujg ekonomiczng wartosc znajomosci jezykdw, zaréwno na po-
ziomie mikro-, jak i makrogospodarczym. Z badan rynku pracy wynika, ze okoto 20-25%
zawodow wymaga zaawansowanej znajomosci jezykdw obcych, a odsetek ten rosnie wraz ze
wzrostem poziomu wyksztatcenia wymaganego na danym stanowisku (KE 2015). Osoby po-
stugujace sie jezykiem obcym maja wieksze szanse na zatrudnienie (Aradjo i in. 2015) i awans
zawodowy (TIBEM 2006, za: Canadian Heritage 2016: 17). Znajomos¢ jezykow przektada sie
na wyzsze zarobki zaréwno w krajach jedno-, jak i wielojezycznych (Euromonitor Interna-
tional 2012). Niedawno przeprowadzone badanie zwigzku deklarowanej znajomosci jezyka
obcego z wysokoscig wynagrodzenia w Polsce (Liwinski 2019: 692) pokazato, ze zaawan-
sowany poziom znajomosci jezyka obcego wigze sie ze wzrostem pensji $rednio o 1%
(dla jezyka angielskiego o 11%, niemieckiego o 12%, wtoskiego o 15%, francuskiego o 22%
i hiszpanskiego az 0 32%).

Nauka jezykdw jest réowniez jednym z narzedzi upowszechniania spdjnosci i wiaczenia
spotecznego. Dostep do wysokiej jakosci edukagji, ze szczegdlna rolg edukacji jezykowej,
jest nie do przecenienia w tym kontekscie (Coleman 2015). Dotyczy to przede wszystkim
spotecznosci mniejszosciowych postugujgcych sie jezykiem innym niz urzedowy (Lo Bianco
2013) oraz wyréwnywania szans edukacyjnych wsréd dzieci i mtodziezy ze Srodowisk defa-
woryzowanych i z nizszym kapitatem spoteczno-kulturowym (Komorowska 2007: 34).

Oprocz znaczenia ekonomicznego wielojezyczno$é stanowi klucz do poznania, zrozu-
mienia i docenienia innych kultur oraz spotecznosci. Ma zatem nie tylko wymiar stricte ko-
munikacyjny, ale stanowi fundament dla globalnego zrozumienia w wymiarze kulturowym
(Fischer 2012). Warto przywota¢ w tym kontekscie wyniki badania PISA 2018 przeprowa-
dzonego wsréd przeszto pot miliona 15-letnich ucznidw z 79 krajow $wiata. Wskazujg one
na zwigzek miedzy nauka jezykéw obceych a szacunkiem dla 0séb z innych kultur oraz poczu-
ciem sprawczosci w obszarze kwestii zwigzanych z edukacjg globalng (OECD 2020).

Europejska polityka jezykowa — zatozenia i zmiany w akcentach
Europejska polityka jezykowa jest zbudowana na poszanowaniu réoznorodnosci jezykowej
Europy i promocji réznojezycznosci obywateli europejskich. Znaczenie wielojezycznosci
oddaje juz sam tytut jednego z wazniejszych dokumentow poswieconych temu temato-
wi — Wielojezycznosé: atut dla Europy i wspdlne zobowigzanie (KE 2008). Przedstawione
w nim dwie osie strategiczne odnoszj sie bezposrednio do dualnej roli wielojezycznosci
- 7 jednej strony w zwiekszaniu mobilnosci i konkurencyjnosci Europejczykdw na ryn-
ku pracy (a w efekcie konkurencyjnosci gospodarek europejskich na rynku globalnym),
a z drugiej — we wzmacnianiu spdjnosci spotecznej, dialogu miedzykulturowego i tozsa-
mosci europejskiej.

Rada Europy w zasadzie od powstania w 1949 roku az do lat 90. XX wieku byta gtow-
ng organizacja miedzynarodowa wspierajagcg i promujacg wielojezycznosé na gruncie
europejskim. Dziatania podejmowane w obszarze polityki jezykowej wpisujg sie oczywiscie
w nadrzedna misje tej organizagji, jaka jest ochrona praw cztowieka i poszanowanie rzagdéow
prawa. Warto wspomnied o Europejskiej karcie jezykdw regionalnych lub mniejszosciowych
(Rada Europy 1992), podkreslajacej koniecznos¢ ochrony i promowania jezykdw regional-
nych i mniejszosciowych nie tylko w mediach, ale takze w edukacji oraz kontekscie admini-
stracyjnym i systemie prawnym. Do kierunkowych dokumentéow Rady niewatpliwie naleza

130



Jezyki obce w szkotach w Europie - zmiany po 2000 roku

Recommendation nr R 98(6) (Rada Europy 1998a) oraz Recommendation 1383(1998) (Ra-
da Europy 1998b). Wskazano w nich znaczenie dialogu miedzykulturowego, réznojezycz-
nosci jezykowej i wczesnego startu w edukacji jezykowej oraz szczegdlnie podkreslono
koniecznos$¢ uznania miejsca i wartosci nauki jezykow innych niz jezyk angielski, wskazujac
na mniejszg popularnosc innych jezykow europejskich, w tym jezykdéw mniejszosci.

W latach 90. zesztego wieku réwniez Unia Europejska zaczeta uwazniej przygladaé sie
kulturowemu i ekonomicznemu znaczeniu jezykdw w krajach cztonkowskich. Byto to powo-
dowane zmianami politycznymi i ekonomicznymi, m.in. rozszerzeniem UE w 1995 r., wzro-
stem ruchdéw migracyjnych czy koniecznoscig wzmocnienia konkurencyjnosci gospodarki
UE. Jednym z pierwszych programéw zwigzanych z edukacjg jezykowa byt program Lingua
(ang. Programme to Promote Foreign Language Learning — Lingua), zapoczatkowany przez
Europejska Wspdlnote Gospodarcza w1989 r., a nastepnie kontynuowany przez UE w ramach
programdw Socrates I, Socrates Il oraz Lifelong Learning. Program miat promowac rézno-
rodnosd jezykowg i idee uczenia sie przez cate zycie oraz przyczyniac sie do poprawy jakosci
nauczania i uczenia sie jezykow.

Wszystkie wyzej wymienione cele przyswiecaty dziataniom Rady Europy juz znacznie
wczesniej, niz powstat program Lingua. Jak zauwazajg Nick Saville i Esther Gutierrez Eugenio
(2016: 14), wyrazem tej zbieznosci celdow byta wspdtorganizacja Europejskiego Roku Jezy-
kéw, a co wazniejsze — uwzglednienie Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOKJ) (Rada Europy 2001) w dziataniach UE. Bezposrednie odniesienie do tego przetomo-
wego dokumentu proponujgcego spdjna perspektywe na kwestie nauki, nauczania i oceny
kompetencji jezykowych znajduje sie na przyktad w dokumencie Komisji Europejskiej — Plan
dziatari na lata 2004-2006: Promowanie uczenia sie jezykdw obcych i réznorodnosci jezy-
kowej (KE 2003).

To wtasnie w pierwszym dziesiecioleciu XXI wieku, czyli okresie przygotowan do, a na-
stepnie realizacji rozszerzenia UE na Wschdd, skrystalizowata sie oparta na promocji wie-
lojezycznosci unijna polityka jezykowa. Wyzej wspomniany plan dziatan (KE 2003), a takze
Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci (KE 2005) zawierajg szereg postula-
tow dotyczacych réznych obszardéw zwigzanych z nauka jezykow, w tym strategie 1+2. To
kluczowy cel unijnej polityki wielojezycznosci, ktdry zostat sformutowany podczas po-
siedzenia Rady Europejskiej w 2002 roku w Barcelonie. Zaktada on, ze obywatele Unii
Europejskiej powinni uczy¢ sie przynajmniej dwdch jezykow innych niz ich pierwszy jezyk,
od jak najmtodszego wieku i opanowad je w stopniu umozliwiajgcym im skuteczng komuni-
kacje (Rada Europejska 2002).

Cel barcelonski w duzej mierze zostat zasygnalizowany juz siedem lat wczesniej w Bia-
tej Ksiedze: Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczgcego sie spoteczeristwa (KE 1995),
w ktérej porozumiewanie sie w przynajmniej dwoch oficjalnych jezykach Unii Europejskiej
poza jezykiem ojczystym uznano za jedng z umiejetnosci uczacych sie spoteczenstw. Tym,
co odrdznia strategie lizbonska od celéw zawartych w Biatej Ksiedze, jest rezygnacja z ,[...]
koncentracji na oficjalnych jezykach Unii. Przyjecie strategii lizbonskiej oznacza rozwoj wia-
czajacej polityki edukacyjnej w zakresie jezykdw i powigzanie jej z paradygmatem uczenia sie
przez cate zycie” (Mackiewicz 2012: 33).

Kolejnym kamieniem milowym w promocji wielojezycznosci byto ustanowienie umiejet-
no$ci porozumiewania sie w jezykach innych niz ojczysty jedng z o$miu kompetencji kluczo-
wych, ktére powinni posiadaé wszyscy Europejczycy (Rada Unii Europejskiej 2009).

Warto podkredli¢, ze obecnie UE ktadzie nacisk na nauczanie jezykow obcych jako jedne-
go z kluczowych narzedzi do osiggniecia modelu edukacji wtgczajacej, czyli wysokiej jako-
$ci edukacji dla wszystkich uczacych sie. Celem nadrzednym jest spéjnosé spoteczna i row-
ne szanse dla wszystkich, a uczenie sie jezykow jest istotnym czynnikiem zblizajgcym Europe
do osiggniecia tego celu.
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Rozwigzania systemowe w ksztatceniu jezykowym — trendy

Zasadniczo waga znajomosci jezykdw innych niz pierwszy/ojczysty jest powszechnie uzna-
wana, a systemy edukacji na catym $wiecie starajg sie zsynchronizowac cele swoich polityk
edukacyjnych ze sposobem funkcjonowania we wspdtczesnym Swiecie. Poniewaz nauczanie
i uczenie sie jezykdw jest wypadkowa wzajemnie ze sobg powigzanych czynnikéw kulturo-
wych, spotecznych i demograficznych, politycznych, ekonomicznych i technologicznych
(Tomasi 2021), trudno méwic o wspolnych rozwigzaniach systemowych w skali catego $wiata.
Mozna jednak wskazac elementy wspolne dla okreslonych kontekstow, poniewaz opisane
wyzej przemiany, ktére w duzej mierze zawierajg sie w stowach globalizacja oraz technolo-
gie i narzedzia cyfrowe, przewartosciowaty postrzeganie znaczenia znajomosci jezykdw na
catym $wiecie.

Na pewno $wiatowg tendencjg jest wprowadzenie nauczania jezyka obcego jako przed-
miotu obowigzkowego w szkotach. Niektore kraje przyjmujg wprowadzenie jezykow do sys-
temu edukacji obowigzkowej jako koniecznosé. Dobrym przyktadem moga by¢ Chiny, gdzie
od 2003 r. obowigzkowa nauka jezyka angielskiego rozpoczyna sie w IIl klasie szkoty pod-
stawowej. Jednoczesnie Chiny podkreslajg, ze nauka tego jezyka moze by¢ zagrozeniem
dla tozsamosci kulturowej obywateli, co doprowadzito do uruchomienia aparatu cenzury
(Byram 2008: 5). W innych krajach, np. Indiach, jezyki obce sg postrzegane jako furtka do
awansu spotecznego i czesto za ich obowigzkowym nauczaniem mocno optujg rodzice
(Borgiin.2022).

To rowniez rodzice zwykle mocno popierajg tzw. wczesny start w uczeniu sie jezykow,
ktory jest kolejng, obok obowigzkowego nauczania, cecha ksztatcenia jezykowego na swie-
cie, a decydenci polityczni czesto odpowiadajg na to zapotrzebowanie. Oczywiscie znajda
sie odstepstwa od tego trendu. | tak np. w Iranie zakazano nauczania jezyka angielskiego
w szkole podstawowej ze wzgledu na obawy o nadmierny wptyw kulturowy, jaki potencjal-
nie niesie ze sobg wczesna nauka jezykdw innych niz narodowy.

W Europie pozycja jezyka obcego nowozytnego jako przedmiotu obowigzkowego
w szkole jest ugruntowana. W wiekszosci europejskich systemdw edukacyjnych reformom
o zwiekszonej dynamice w ostatnich 2-3 dekadach podlegajg inne aspekty ksztatcenia je-
zykowego. | to te rozwigzania wydajg sie stanowi¢ odpowiedz oswiaty na potrzebe przygo-
towania nowych pokolen Europejczykdéw do dorostosci w zréznicowanej jezykowo i kultu-
rowo rzeczywistosci zycia prywatnego i publicznego. Dobrze ilustruje to przyktad naszego
kraju, a $cislej — zakres i gtebokos¢ zmian w ksztatceniu jezykowym po 1989 roku do dzis
(zob. Komorowska 2007; Gajewska-Dyszkiewicz i Paczuska 2018). To dzieki nim wzrosto zna-
czenie nauczania jezykdw obcych w edukacji szkolne;j.

Obserwowane w krajach europejskich reformy dotyczg m.in. liczby jezykdéw obcych
nauczanych jako obowigzkowe i nieobowigzkowe; wieku uczniéw, gdy rozpoczynaja ich na-
uke; nie/obligatoryjnosci nauki konkretnych jezykdw obcych; oferty jezykowej szkot. Przyj-
rzymy sie im blizej.

Szkoty w EUROPIE: 1+2 OD NAJMLODSZEGO WIEKU, CZYLI POSTULATY VERSUS PRAKTYKA

Jednym z celéw europejskiej polityki jezykowej wyznaczonym blisko 25 lat temu jest po-
wszechnos$¢ modelu jezykowego 142, czyli nauka przez Europejczykdw, oprécz jezyka
pierwszego, dwoch jezykdéw obceych, i to od jak najmtodszych lat. Dane Europejskiej Sieci
Informacji o Edukacji — Eurydice, pokazuja, czy i na jaka skale postulaty te znalazty swoje
odzwierciedlenie w krajowych systemach oswiaty (KE/DG EAC/Eurydice 2005; KE/EACEA/
Eurydice 2008; 2012; 2017; 2023).

Z przepisdw o$wiatowych 39 krajow/wspolnot wynika, ze obecnie przecietny dziewiecio-
latek w Europie uczy sie juz jezyka obcego jako przedmiotu obowigzkowego w szkole. W po-
towie z tych krajow dotyczy to juz 6- lub 7-latkéw i, co wazne, jest to jednoczesnie wiek roz-
poczecia szkoty podstawowej (KE/EACEA 2022; KE/EACEA/Eurydice 2023). Obowigzkowa
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nauka jezyka obcego obejmuje dzieci mtodsze w toku edukacji przedszkolnej w kilku kra-
jach, wtym w Polsce (rys. 1). Wczesny start edukacji jezykowej to zatem wyrazny trend (KE/
EACEA/Eurydice 2023).

Rys. 1. Wiek, w kt6rym wszyscy uczniowie rozpoczynaja obowigzkowa nauke pierwszego i drugiego jezyka obcego w przed-
szkolach, szkotach podstawowych i/lub ogdlnoksztatcacych szkotach srednich, 2021/2022'

PIERWSZY JEZYK OBCY WIEIf DRUGI JEZYK OBCY
JAKO PRZEDMIOT OBOWIAZKOWY UCZNIOW JAKO PRZEDMIOT OBOWIAZKOWY
1
2
BE de LU PL 3
EL 4
CcY MT 5
ES FR IT AT RO AL LI ME MK NO RS 6 LU
DK HR LV S| Fl - TR 7
BG (ov4 DE LT PT SK BA CH 8
O
BE fr BE nl NL 10 EL LV CH RS
n DK IT MT RO BA ME MK
12 BE nl - FR CcY LT NL PT Fl -
13 BEde CZ PL
14 HU AT TR
15 BG Sl SK LI
16 NO
IE (0%} BE fr DE IE ES HR SE AL

- rézny wiek rozpoczynania nauki ®

Zrédto: KE/EACEA/Eurydice 2023: 41

1 Tuidalej kody krajéw: kraje UE:
BE - Belgia, BE fr — Belgia (Wspdlnota
Francuska), BE de - Belgia (Wspdlno-
ta Niemieckojezyczna), BE nl - Belgia
(Wspdlnota Flamandzka), BG - Butga-
ria, CZ — Republika Czeska, DK - Dania,
DE - Niemcy, EE - Estonia, IE - Irlan-
dia, EL - Grecja, ES — Hiszpania, FR —
Francja, HR — Chorwacja, IT — Wtochy,
CY - Cypr, LV = totwa, LT - Litwa, LU
— Luksemburg, HU — Wegry, MT -
Malta, NL — Holandia, AT - Austria,
PL - Polska, PT - Portugalia, RO — Ru-
munia, SI — Stowenia, SK — Stowacja,
FI - Finlandia, SE — Szwecja; kraje Eu-
ropejskiego Stowarzyszenia Wolnego
Handlu: CH - Szwaijcaria, IS — Islandia,
LI - Liechtenstein, NO — Norwegia;
kraje kandydujace do UE: AL - Albania,
BA - Bosnia i Hercegowina, ME — Czar-
nogdéra, MK — Macedonia Pétnocna,
RS - Serbia, TR — Turcja.

brak obowigzkowej nauki jezykow obcych

W przyblizeniu co drugi kraj europejski obnizyt wiek rozpoczecia nauki jezyka
w ostatnich 20 latach. W wiekszosci przypadkdw zmiany te przypadajg na pierwsza
dekade XXI w. Zatem powszechny w skali Europy wczesny start to efekt stosunko-
wo niedawnych reform. W Polsce proces ten byt wieloetapowy: w roku 1999 zmia-
na z wieku 11 do 10 lat (MEN 1999), w roku 2009 — do 7 lat (MEN 2008), 2017 — do 3 lat
(MEN 2014).

W tym samym okresie ok. % krajow wydtuzyto cykl obowigzkowej nauki jezyka
obcego o 1-7 lat (KE/EACEA/Eurydice 2023: 20). W wiekszosci systemdw edukacyj-
nych, ktérych ta zmiana dotyczyta, jest to efekt wspomnianego obnizenia wieku jej
rozpoczecia.

Prawie we wszystkich 38 krajach/wspdlnotach obligatoryjna nauka jezyka obcego
trwa do zakonczenia edukacji obowigzkowej, a czesto az do konca nauki w ogdlno-
ksztatcgcych szkotach $rednich. W znaczacej liczbie krajow takze mtodziez uczeszcza-
jaca do zawodowych szkdt srednich pozwalajgcych na kontynuacje nauki w szkolnic-
twie wyzszym uczy sie obowigzkowo jezyka obcego do ukonczenia szkoty, dotyczy
to réwniez Polski. To, jak wida¢, popularne rozwigzanie daje 11-13 lat nauki uczniom
w wiekszosci krajéw. W rezultacie obecnie w europejskich szkotach uczniowie ucza sie
obowigzkowo jezyka obcego od 7 do 16 lat (rys. 2); (KE/EACEA 2022; KE/EACEA/Eury-
dice 2023: 42-48).
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Rys. 2. Okres, w ktorym nauka jezyka obcego jest obowigzkowa w przedszkolach, szkotach podstawowych i/lub ogélnoksztatcacych
szkotach Srednich, rok szkolny 2021/2022 oraz zmiany od 2002/2003

20
19 [ ]
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M Brak obowigzkowego nauczania jezykéw obcych O Wiek rozpoczynania nauki jez. obcego w 2002/2003,

) . . jedliinny niz w 2021/2022
® Wiek konczenia nauki jez. obcego w2002/2003,

jesliinny niz w 2021/2022 [ Brak danych 22002/2003

Zrédto: KE/EACEA/Eurydice 2023: 43.

Poréwnujac obowigzkowe nauczanie pierwszego i kolejnych jezykdéw obcych w szkole,
widad, ze w Europie przyjmowane sg w odniesieniu do nich odmienne rozwigzania organi-
zacyjne. W przypadku jezyka drugiego/kolejnego rozwigzania te sg bardziej zroznicowane
w skali catego kontynentu. Na przyktad kilka systeméw edukacyjnych w ogdle nie prowadzi
obowigzkowej nauki drugiego jezyka obcego w szkole (rys. 1).

W krajach, gdzie drugi jezyk obcy jest obowigzkowym przedmiotem, uczniowie rozpo-
czynaja jego nauke najczesciej w wieku 11-12 lat lub pdzZniej, az do 16 roku zycia. W przetoze-
niu na etapy i poziomy edukacyjne sg to ostatnie lata szkoty podstawowej lub poczatek szko-
ty Sredniej pierwszego stopnia. W Polsce szkolnictwo $rednie pierwszego stopnia odpowiada
klasom V-VIII szkoty podstawowej. W naszym przypadku obowigzkowa nauka drugiego je-
zyka rozpoczyna sie nawet pozniej, tj. w jej korncowych latach, scislej w klasie VII, od 13. ro-
ku zycia. W co czwartym kraju uczniowie uczg sie obowigzkowo drugiego jezyka obcego do-
piero na poziomie ogodlnoksztatcgcych szkdt srednich drugiego stopnia, co u nas odpowiada
poziomowi szkoty ponadpodstawowe;j.

Z requlacji oswiatowych wynika, Zze uczniowie z wiekszosci krajow uczg sie jednoczesnie
dwoch obowigzkowych jezykdw w szkotach ogdlnoksztatcacych. Najczesciej nauka dwoch
jezykdw trwa od 5 do 9 lat, w Polsce jest to 6 lat (rys. 3).

Ciekawe wydaje sie zestawienie rozpoczecia nauki drugiego jezyka obcego z wiekiem
zakonczenia obowigzkowej edukacji. Pokazuje ono, ze europejska mtodziez w toku obliga-
toryjnego ksztatcenia uczy sie obowigzkowo drugiego jezyka najczesciej od 1 roku do 5 lat.
W Polsce s3 to 2 lata — klasa VII i VIII szkoty podstawowej, do ktdrej uczeszczanie stanowi
obowigzek szkolny. W Liechtensteinie, Norwegii i Stowenii rozpoczecie obowigzkowej nauki
drugiego jezyka jest dopiero po zakonczeniu edukacji obowigzkowe;j.

W ostatnich 20 latach co trzeci kraj dokonat zmian w nauczaniu drugiego jezyka ob-
cego, ktérych celem byto wzmocnienie jego pozycji. W Polsce byta to reforma z 2008
roku (MEN 2008) wprowadzajgca obowigzkowy drugi jezyk obcy w trzech ostatnich
latach edukacji obowigzkowej, czyli przez cate gimnazjum. Jednoczesnie wiekszosc
krajéow nie wydtuzyta wéwczas okresu obowigzkowej nauki drugiego jezyka obcego
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Rys. 3. Okres, w ktérym nauka dwach jezykdw obcych jest obowigzkowa w szkotach podstawowych i/lub ogéinoksztatcacych
szkotach Srednich, rok szkolny 2021/2022 oraz zmiany od 2002/2003
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Zrédto: KE/EACEA/Eurydice 2023: 45.

(KE/EACEA/Eurydice 2023: 44). Zatem w przypadku nauki drugiego jezyka nie ma raczej
mowy o powszechnym w skali Europy wczesnym starcie, a okres jego nauki jest krotszy
niz jezyka pierwszego. Ponadto s3 kraje, ktére w ogdle nie wprowadzajag do obowigz-
kowego programu nauki dwdch jezykdéw obcych, a takze kraje, w ktérych rozwigzanie
to dotyczy nauki po zakonczeniu edukacji obowigzkowej. W Polsce za$ wraz z reformga
likwidujgca gimnazjum skrécono o 1rok okres nauki drugiego jezyka w ramach obowigz-
ku szkolnego.

Szkoty w EUROPIE: WIELOJEZYCZNOSC FAKULTATYWNA
Fakultatywnos$¢ jest tu rozumiana jako obowigzek szkoty do oferowania nauki jezyka lub
jezykow obceych jako przedmiotéw dodatkowych, z ktérej moga skorzystac wszyscy ucznio-
wie, niezaleznie od $ciezki dydaktycznej, profilu klasy czy typu szkoty. Nie jest to w Europie
powszechne rozwigzanie — obecnie nie ma zastosowania w 24 krajach/wspdlnotach, a przy-
jeto je w13 (rys. 4); (KE/EACEA/Eurydice 2023: 47).

Wsrod krajow, ktore dajg uczniom mozliwosé nauki jezyka obcego jako przedmiotu do-
datkowegqo, sgite, ktére zdecydowaty sie na wprowadzenie do obowigzkowych programéw
nauczania tylko jednego jezyka obcego. Jest tak w przypadku Chorwagji, Hiszpanii i Szwe-
¢ji, gdzie w toku edukacji ogdlnoksztatcacej uczniowie moga wybraé nauke drugiego jezyka
jako przedmiotu fakultatywnego.

Fakultatywne nauczanie jezykow czasami odbywa sie jednoczesnie z nauczaniem je-
zykow jako przedmiotow obowigzkowych. Ma to miejsce w 6 krajach. W Austrii, Fran-
¢ji, na totwie, Malcie i w Szwajcarii uczniowie moga jednoczesnie uczyc sie 3 jezykdw
obcych - dwdch obowigzkowych i jednego dodatkowego. Z kolei w Finlandii poza dwoma
obowigzkowymi jezykami, uczen moze dobrad kolejne dwa jako przedmioty fakultatyw-
ne. W innych przypadkach fakultatywna nauka jezyka obcego/jezykéw obceych jest do-
stepna przed rozpoczeciem lub po zakonczeniu obowigzkowej nauki pierwszego/drugie-
go jezyka obcego.
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Rys. 4. Mozliwos¢ lub obowigzek nauki jezykéw obcych dla wszystkich uczniow w przedszkolach, szkotach podstawowych

i/lub ogdlnoksztatcacych szkotach Srednich, 2021/2022
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Zrédto: KE/EACEA/Eurydice 2023: 45.

JEZYK OBCY, CZYLI JEZYK ANGIELSKI

Niektore systemy edukacji wskazuja, ktorego konkretnie jezyka majg sie uczyé wszyscy
uczniowie. W wielu miejscach na swiecie to wskazanie pada na jezyk angielski. Czesto tez
angielski zaliczany jest do waskiej grupy przedmiotéw uznawanych za ,przedmioty klu-
czowe” (tzw. core subject, zazwyczaj trzy przedmioty) w danym kraju; jest tak np. w Chi-
nach. Popularnos¢ edukacji dwujezycznej (np. program ,New School Model” wprowadzony
w 2010 r. w Abu Zabi czy ,Bilingual National Plan” z 2008 r. wdrozony w Kolumbii) jest tak
przyczyng, jak i skutkiem statusu angielskiego jako lingua franca komunikacji miedzynaro-
dowej. Czy ,zjednoczona w réznorodnosci” Europa poddata sie trendowi obligatoryjnego
nauczania jezyka angielskiego?

Wedtug opracowania Eurydice (KE/EACEA/Eurydice 2023) sposrod 39 europejskich sys-
temdw edukacji w przeszto potowie? wszyscy uczniowie musza uczy¢ sie przynajmniej jed-
nego odgdrnie okreslonego przez wtadze jezyka obcego. Niemal zawsze jest to jezyk angiel-
ski (z wyjatkiem Finlandii). Co ciekawe, kraje bloku postsowieckiego, ktére funkcjonowaty
w systemie obowigzkowego nauczania jezyka rosyjskiego, w zdecydowanej wiekszosci ofe-
rujg nauke jezyka angielskiego jako opcje, nie przymus.

Lista pozostatych, odgdrnie narzuconych wszystkim uczniom jezykow jest krotka, po-
dobnie jak lista krajow, w ktorych przyjeto takie rozwigzanie. Obowigzkowe naucza-
nie dotyczy jezyka francuskiego, niemieckiego oraz dunskiego, ale nigdy nie s3 to jedy-
ne obowigzkowo nauczane jezyki w danym kraju. Wyjatek stanowig jezyki finski i szwedzki
w Finlandii® (rys. 5).

Strategie o$wiatowe w zakresie obowigzkowo nauczanych jezykdéw nie ulegty w Europie
wiekszym zmianom w ciggu ostatnich dwdch dekad. W tym okresie tylko 5 krajéw wprowa-
dzito obowigzkowa nauke jezyka angielskiego®, a jeden (totwa) zrezygnowat z obligatoryj-
nego nauczania tego jezyka.
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2 Przypadek Szwajcarii jest szczegdl-
ny; wwiekszosci niemieckojezycznych
kantonéw obowiazuje obowigzkowa
nauka jezyka angielskiego i francu-
skiego, w wiekszosci francuskoje-
zycznych kantonow — niemieckiego
i angielskiego, a w wiekszosci wtosko-
jezycznych kantonow - niemieckiego
i francuskiego, ale za opracowaniem
KE/EACEA/Eurydice (2023: 54-55) na
rys. 5 Szwajcaria znalazta sie w grupie
panstw z jezykiem angielskim jako
przedmiotem obowigzkowym.

3 W szkotach, gdzie jezykiem na-
uczania jest finski, obowigzkowa jest
nauka jezyka szwedzkiego, a w placow-
kach, w ktoérych jezykiem nauczania
jest szwedzki, obowiazuje nauka fin-
skiego.

4 Dla Albanii, Szwajcarii i Macedonii
Pétnocnej nie sg dostepne dane za rok
szkolny 2002/03. Obecnie w tych kra-
jach jezyk angielski jest przedmiotem
obowigzkowym.
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Rys. 5. 0dgarnie okreSlone jezyki obce nauczane jako przedmiot obowiazkowy dla wszystkich uczniéw w szkotach podstawowych
i szkotach Srednich | stopnia, 2002/2003, 2010/2011, 2015/2016, 2021/2022
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Zrédto: KE/EACEA/Eurydice 2017: 44; 2023: 54.

Cho¢ w17 z 39 analizowanych europejskich systemow edukacji uczniowie moga sami za-
decydowac o tym, ktorych jezykéw beda sie uczyé, wybdr ten jest ograniczony ofertg je-
zykowa proponowang przez szkoty. Zazwyczaj to wtadze o$wiatowe decydujg o tym, ktére
jezyki musza (5 systemow), moga (11 systemdw) lub musza i mogg (21 systemow) by¢ ofe-
rowane w szkotach (rys. 6). Tylko w Polsce i na Wegrzech pula oferowanych jezykéw pozo-
staje wytgcznie w gestii szkdt, tj. nie obowigzuje ani lista odgdérnie narzuconych jezykow,
ktére muszg by¢ nauczane, ani takich, ktére mogg by¢ oferowane w szkotach. Warto pamie-
tac, ze polska podstawa programowa stanowi: ,W ksztatceniu jezykowym na | etapie eduka-
cyjnym niezbedne jest: zapewnienie przez szkote zajed z takiego jezyka obcego nowozyt-
nego, ktérego nauka moze by¢ kontynuowana na Il i Il etapie edukacyjnym (odpowiednio
w klasach IV-VIII szkoty podstawowej i w szkole ponadpodstawowej)” (MEN 2017). Taki zapis
de iure nie narzuca nauczania i nauki zadnego konkretnego jezyka, natomiast moze wpty-
wac na oferte jezykowa szkot.

Tylko w 13 krajach/wspdlnotach nie okreslono zadnego jezyka, ktéry musi by¢ dostep-
ny dla wszystkich uczniéw. Tam, gdzie jest on okreslony, szkoty najczesciej sa zobligowa-
ne do zapewnienia nauczania jezyka angielskiego (24 systemy edukacyjne). Znacznie rza-
dziej wskazywane sg inne jezyki (francuski — 11 systemow edukacji, niemiecki — 7, wtoski — 2,
a dunski, finski, tacina i szwedzki — po 1 systemie edukacji). Czechy, Litwa i Turcja wymaga-
ja, by szkoty okreslonego poziomu oferowaty uczniom jezyk angielski, cho¢ nie obowiazujg
w tych krajach przepisy stanowiace, Zze nauczanie tego jezyka jest obowigzkowe.

Okreslanie puli jezykéw obcych, z ktérych szkoty muszg wybrac te, ktérych beda na-
uczad, to strategia przyjeta w wiekszosci krajow (31). Wielkos¢ tej puli jest bardzo zréznico-
wana — od jednego jezyka w Albanii (rosyjski) do 18 jezykéw w Norwegii i Frangji, czy wrecz
wszystkich jezykdw europejskich na totwie. Dodatkowo w niektorych krajach szkoty ma-
ja mozliwosc¢ oferowania jeszcze innych jezykéw obcych, spoza centralnie okreslone; listy.

Dominujgca pozycja jezyka angielskiego w europejskich szkotach wydaje sie by¢ ugrun-
towana, co nie jest zaskoczeniem. W co drugim kraju/wspdlnocie angielski jest przedmio-
tem obowigzkowym dla wszystkich uczniow na danym poziomie. Ale w zdecydowanej wiek-
szosci krajéw/wspdlnot, gdzie regulacje prawne nie nakazuja uczenia sie tego wtasnie jezyka,
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Rys. 6. Jezyki obce uwzglednione w regulacjach oSwiatowych dotyczacych szkét podstawowych i ogdlnoksztatcacych szkot

srednich, 2021/2022
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i tak jest to najpowszechniej nauczany jezyk obcy (KE/EACEA/Eurydice 2023: 83-84). Warto
podkresli¢, ze mimo duzej popularnosci nauczania angielskiego, szkoty w wielu krajach ma-
jg mozliwo$¢ oferowania uczniom nauki wielu réznych jezykdw obceych, szczegdlnie na po-

ziomie ponadpodstawowym.
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Zakonczenie

Jak zauwaza Byram (2008: 5), kazdy wspodtczesny system edukacji, a zwtaszcza edukacji obo-
wigzkowej, ma trzy wazne cele: zasilanie gospodarki danego kraju przez tworzenie kapitatu
ludzkiego, tworzenie poczucia przynaleznosci narodowej oraz promowanie idei wigczenia
spotecznego. Przestanki lezace u podstaw promowania i wspierania znajomosci jezykow
obcych/wielojezycznosci, jako jednej z kompetencji kluczowych spoteczenstw, w tym spo-
tecznosci europejskich, to z jednej strony wspotistnienie wielu jezykdw w strefie publicznej
i prywatnej, z drugiej — uznanie znaczenia znajomosci wielu jezykéw w budowaniu ekono-
micznego dobrobytu, spdjnosci spotecznej oraz dialogu miedzykulturowego. To wydaje sie
podsumowywac zaréwno powody, dla ktérych edukacja jezykowa ma coraz mocniejszg po-
zycje w wielu krajowych systemach oswiaty, jak i cele stawiane ksztatceniu jezykowemu we
wspotczesnej szkole.

Omdwione w tym artykule trendy i zmiany w organizacji nauczania jezykdw w europej-
skich szkotach to nadal obraz punktowy, niewyczerpujacy wieloaspektowosci rozwigzan
sktadajgcych sie na strategie ksztatcenia jezykowego.

Nieporuszone zostaty kwestie takie, jak np. tresci podstaw programowych, proces dy-
daktyczny, czyli jak jezyki s nauczane, nauczanie przedmiotowo-jezykowe (CLIL), jezyki
w obowigzkowych krajowych testach i egzaminach czy wyznaczanie oczekiwanych pozio-
mow biegtosci jezykowej ucznidw. Nie omoéwiono tez nauczania jezykdéw innych niz obce,
tj. jezykow starozytnych, jezykéw regionalnych i mniejszosci etnicznych/narodowych, a tak-
ze jezykdw urzedowych w przypadku ucznidw, dla ktérych jezyk nauczania w szkole nie jest
jezykiem rodzimym.

Warto mie¢ na uwadze, ze rozwigzania omawiane szerzej w tym opracowaniu odzwiercie-
dlaja zapisy krajowych regulacji o$wiatowych, czyli to, jak by¢ powinno i do czego sie dazy;
nie zawsze jest to obraz tego, jak jest w rzeczywistosci. Jednoczesnie, w wielu krajach Europy
szkoty dysponuja autonomia, w tym w odniesieniu do ksztatcenia jezykowego. Dotyczy to
np. poszerzania jezykowej oferty edukacyjnej, co oznacza, ze moze by¢ ona bogatsza i bar-
dziej réznorodna, niz wynikatoby to z przepiséw.

Monitorowanie oraz ewaluacja realizacji celow i efektdw wydajg sie oczywistymi elemen-
tami polityk publicznych. Jakie efekty przynosza reformy edukacji jezykowej obserwowa-
ne w ostatnich 20 latach? W planie ogdlnoeuropejskim brakuje aktualnych, spéjnych danych
dotyczacych skutecznosci wprowadzanych zmian, tak w odniesieniu do nabywanej przez
ucznidw biegtosci jezykowej, jak i ich postaw i przekonan. Przeprowadzone w 2011 roku
w 14 krajach Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych — jak dotad jedyny pomiar zna-
jomosci jezykdw obcych europejskiej mtodziezy szkolnej — wykazato rozbieznosci miedzy
aspiracjami UE a rzeczywistoscig (KE 2012; Gajewska i in. 2013). Byto to jednak ponad deka-
de temu. Najnowszy ,Monitor Edukacji i Szkole” — rocznik Komisji Europejskiej analizujgcy
kierunki rozwoju ksztatcenia w UE w odniesieniu do unijnych celéw Europejskiego Obszaru
Edukacji — zauwaza, ze pytanie, czy polityka jezykowa, programy nauczania, dydaktyka je-
zykowa faktycznie przektadaja sie na umiejetnosci ucznidw, pozostaje otwarte (KE 2022: 58).
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Obcokrajowcy z jezykiem

Od ponad roku w naszym kraju
obserwujemy znaczny naptyw
uchodzcow zza wschodniej
granicy zwigzany z dziataniami
wojennymi na terytorium Ukrainy.
W mniejszym lub wiekszym
stopniu wszyscy wtapiajg sie

W polskie spoteczenstwo, stajgc
sie jego cztonkami. Uczg sie
mowic i pisac¢ w jezyku polskim,
poznajg tradycje i kulture naszego
kraju. Aby im to utatwic, w dwoch
tédzkich szkotach zorganizowano
wiosng wydarzenia edukacyjno-
-kulturalne: ,Stowianska dusza”

i ,Przodownik ortografii”.

KAMIL DYJANKIEWICZ

Szkota Podstawowa nr 29 w todzi,
XLVII Liceum Ogdlnoksztatcace w todzi

polskim za pan brat

O dwdch todzkich wydarzeniach

marcu 2023 r. w XLVII Liceum Ogdlnoksztatcagcym

w todzi odbyt sie | Konkurs Poezji Spiewanej, Recy-

tacji i Czytania Performatywnego ,Stowianska du-

sza”. Udziat w nim wzieto 30 uczniow toédzkich szkdt

podstawowych, w tym dzieci i mtodziez z Ukrainy.
Uczestnicy prezentowali wybrane przez siebie interpretacje polskich
autorow, takich jak: Adam Mickiewicz, Jan Brzechwa, Julian Tuwim czy
Wistawa Szymborska. Jury, w ktérego sktad wehodzili filolodzy réznych
jezykow, bardzo wysoko ocenito stopien przygotowania wystapien. Po
niektérych uczestnikach trudno byto poznad, ze jezyk polski jest dla
nich obcy. Swoich idoli mogli wybrac sami uczestnicy oraz zgromadze-
ni goscie. Konkurs zaktadat bowiem przyznanie Nagrody Publicznosci.
Najwieksze wrazenie na wszystkich wywarto wystapienie czwartokla-
sistki, ktéra zadpiewata utwér Jadwigi Koczanowskiej ,Swiat muzyka
malowany”.

Warto dodaé, ze podczas obrad jury wszystkimi uczestnikami
opiekowali sie uczniowie liceum. Goscie najpierw raczyli sie smacz-
nymi potrawami przygotowanymi przez starszych kolegéw i kole-
zanki, a nastepnie wzieli udziat w warsztatach jezykowo-plastyczno-
-matematycznych, zorganizowanych przez nauczycieli XLVII Liceum
Ogodlnoksztatcacego.

Fot. 1. Uczestnicy | Konkursu Poezji Spiewanej, Recytacji i Czytania
Performatywnego , Stowianska dusza”

Zrédto: archiwum prywatne.



WYDARZENIA JEZYKOWE

Wydarzeniu towarzyszyty wystapienia gosci specjalnych — Julii Jurczak z Filharmo- Fot. 2. Na fortepianie gra Liliana
nii todzkiej oraz Lilii Karnauch, nauczycielki gry na fortepianie. Obie panie, z pocho- Karnauch, spiewa Julia Jurczak

dzenia Ukrainki, wykonaty utwér Dmytra tucenko Kijéw mdj. Konkurs zakonczyt sie
utworem Ennio Morricone Chi Mai w wykonaniu fortepianistki.

24 kwietnia 2023 r. w Szkole Podstawowej nr 29 w Zespole Szkolno-Przedszkol-
nym nr 3 w todzi zorganizowatem | Dyktando z Jezyka Polskiego dla Obcokrajowcéw
,Przodownik ortografii”. Udziat w nim wzieto 60 oséb. Wsrédd nich znalezli sie obywa-
tele Ukrainy, Biatorusi, Turcji, Azerbejdzanu i Libanu. Autorka dyktanda byta Magdale-
na Podgérska, przewodniczka po Ksiezym Mtynie, ktdra napisata tekst o tym najwiek-
szym zabytkowym kompleksie fabrycznym w todzi. Tre$¢ dyktanda odczytat aktor
z Teatru Jaracza w todzi, Mateusz Czwartosz, a patronat nad wydarzeniem objeli pre-
zydent todzi Hanna Zdanowska oraz Konsul Generalny Ukrainy w todzi Bogdan Wy-
socki. Ponizej prezentuje tres¢ dyktanda:

Szybki rozwdj todzi, jako osrodka przemystowego, spowodowat lawinowy przy-
rost liczby ludnosci. Populacja fodzian rosta tak gwattownie, ze wtadze miasta nie byty
w stanie sprostac potrzebom mieszkaniowym i socjalnym mieszkaricdw. Byty w todzi

Zrédto: archiwum prywatne.

Jjednak miejsca, w ktdrych rozwigzaniem tego problemu zajeli sie sami fabrykanci.
Najwiekszy z todzkich przemystowcdw, Karol Scheibler, wznidst na terenie dawnej osady
mtyriskiej, Ksiezy Mtyn, wyjatkowy zespot urbanistyczny. taczyt on harmonijnie zabudowa-
nia fabryczne z osiedlem domdw robotniczych, rezydencjami wtascicieli oraz szeregiem bu-
dynkdéw administracji i uzytecznosci publicznej, a takze z terenami zielonymi. Taka organiza-
cja byta pod wieloma wzgledami korzystna zaréwno dla pracownikdw przedsiebiorstwa, jak
idla samej firmy. Przywigzanie wykwalifikowanych i doswiadczonych pracownikéw do zakta-
du pracy polegato na stworzeniu warunkdw do zaspokajania wszelkich potrzeb bytowych
w miejscu ich zamieszkania. Ponadto sprzyjato to tworzeniu wiezi s3-

siedzkich i powstawaniu specyficznego, lokalnego folkloru. Fot. 3. Uczestnicy | Dyktanda z Jezyka Polskiego

Zespot fabryczno-mieszkalno-rezydencjonalny zbudowany przez
tédzkiego Krdla Bawetny stanowi wyjatkowe dziedzictwo todzi wtd-
kienniczej. Sercem kompleksu jest ulica Ksiezy Mtyn, wokdt ktdrej
skupia sie zycie kulturalne i towarzyskie tej czesci miasta. Znajduja
sie tu miedzy innymi pracownie artystéw, galeria fotografii, wydaw-
nictwo, muzea, kawiarnie i restauracje, a takze Akademickie Centrum
Designu tddzkiej Akademii Sztuk Pieknych. Odbywajg sie tu takze ple-
nerowe wydarzenia kulturalne, cykliczne jarmarki i letnie koncerty.

Niepowtarzalny klimat tego miejsca przycigga i wcigz czaruje

swoj3 autentycznosfcia. Zrédto: archiwum prywatne.

dla Obcokrajowcéw ,Przodownik ortografii”

Wydarzeniu towarzyszyty tez wystepy artystyczne. Na keyboardzie Walc kogutdw za-
grata nauczycielka gry na fortepianie Liliana Karnauch. Na skrzypcach zas utwor Menuet
Luigiego Boccheriniego oraz na flecie utwér Hucutka Jarostawa Barnycza zagrata Vira Shvy-
tai, uczennica Szkoty Podstawowej nr 166 w todzi. Swdj uktad taneczny zaprezentowali réw-
niez uczniowie klasy 1b Szkoty Podstawowej nr 29 w Zespole Szkolno-Przedszkolnym nr 3
w todzi. Po zmaganiach z polska ortografig uczniowie, wraz z przewodniczkami, udali sie na
spacer po Ksiezym Mtynie.

Pod koniec spaceru uczestnicy od$piewali piosenke Motor. Tekst oraz zapis melodii po-
chodza z ksigzki Folklor robotniczej todzi. Zawiera ona wyniki i opracowanie materiatu po-
zyskanego podczas konkursu na temat folkloru robotniczego, przeprowadzonego w1972 r.
przez Polskie Towarzystwo Ludoznawcze. Wspomniana piosenka zostata zidentyfikowa-
na jako szlagier pochodzacy z 1930 r., ktéry prawdopodobnie byt rozpowszechniany na
drukach ulotnych sprzedawanych na ulicy. By¢ moze pochodzit on z repertuaru zespotéw
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Fot. 4. Na flecie
gra Vira Shvytai

Zrédto: archiwum
prywatne.



Obcokrajowcy z jezykiem polskim za pan brat

Fot. 5. Uczestnicy podczas zwiedzania Ksiezego Mtyna rozrywkowych lub z programéw éwczesnych kabaretéw. Auto-
przy odbudowanym odcinku kolei scheiblerowskiej rem muzyki jest niejaki Kochanowski, a stéw — Bek. Przytaczam

Zrédto: archiwum prywatne.

tekst pierwszej zwrotki i refrenu:

Tam, gdzie ruch fabryczny wre,

tam, gdzie pyt twe ptuca zre,

gdzie transmisyjny pas pedzi przez caty czas,
dziewcze tam pracowato,

rgk swych nie zatowato,

dla matki swej, by ulzyd jej,

uwierzy¢ chciej.

A motor huczy jakby nic
i chociaz pot jej sptywa z lic,
motor maszyna gtucha,

Jjej skarg nie stucha

i nie wie nic,

motor to rzecz bez duszy,

nic go nie wzruszy, ni bol, nitzy.

19 maja w Osrodku Kultury Gérna w todzi odbyto sie podsumowanie wydarzenia oraz
wreczenie nagrod. Jury, w ktorego sktad wraz ze mng weszty polonistki ze Szkoty Pod-
stawowej nr 29 w Zespole Szkolno-Przedszkolnym nr 3 w todzi wysoko ocenito prace
uczestnikdw. Az 10 oséb popetnito maksymalnie 10 btedéw. Oznacza to, ze konkursan-
ci dos¢ dobrze poradzili sobie z tekstem dyktanda. Najwiecej problemdw sprawity uczest-
nikom zmiekczenia, wyrazy, w ktérych jest nagromadzenie spotgtosek (np. dziedzictwo,
sgsiedzkich, przedsiebiorstwa) oraz pisownia nazw wiasnych (np. Scheibler, Ksiezy Mtyn,
Kroél Bawetny).

Fot. 6. Kamil Dyjankiewicz (pomystodawca
i organizator wydarzenia) wraz ze zwyciezca

Zrédto: archiwum prywatne.

Tytut ,Przodownika ortografii” zdobyt obywatel Ukrainy, ktéry popetnit
zaledwie dwa btedy. To 15-letni uczen Zespotu Szkét Ponadpodstawowych
nr 5w todzi, na kierunku logistyka. W Polsce przebywa od ponad roku, a je-
zyka polskiego nauczyta go sasiadka polonistka. Jest bardzo ambitnym i ak-
tywnym nastolatkiem, interesuije sie historig, gra w gry komputerowe, cho-
dzi na sitownie. W domu zawsze pomaga swojej mamie. Jury przyznato takze
I1i lll miejsce oraz trzy wyrdznienia.

,Stowianska dusza” i ,Przodownik ortografii” to dwa bardzo duze wy-
darzenia, do ktérych przygotowywatem sie od wielu miesiecy. Ich orga-
nizacja nie bytaby mozliwa, gdyby nie wsparcie oraz pomoc wielu zycz-
liwych i pomocnych mi oséb, ktorym z catego serca dziekuje. Duze
zainteresowanie obiema imprezami wskazuje, ze w naszym regionie jest
potrzeba organizacji tego typu przedsiewzie¢. Dlatego tez w kolejnym
roku planuje powtdrzy¢ oba wydarzenia.

KAMIL DYJANKIEWICZ Nauczyciel iwyktadowca akademickijezyka rosyjskiego

i jezyka polskiego jako obcego. Wspotautor publikacji i zbioru zadan do matury z jezyka
rosyjskiego. Dwukrotnie nominowany do tytutu Nauczyciel Roku, wyrdzniony certyfikatami:
Nauczyciel Innowator i Afirmator Ruchu Innowacyjnego. Zdobywca Nagrody Prezydenta
Miasta todzi oraz Medalu Komisji Edukacji Narodowej. Laureat Miedzynarodowego Konkursu
im. Aleksandra Puszkina.
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Agnieszka Bednarska, Matgorzata Czajkowska-Kisil,

Maksymilian Wiechetek, Bartosz Wilimborek

Challenges, failures and successes in teaching Ukrainian students with
hearing impairment

The authors of the article present their over one-year-long experience in teaching refugee
students with hearing impairment from Ukraine. After the war broke out, the Institute for
the Deaf in Warsaw (the oldest school for students with hearing impairment in Poland)
accepted over 40 students from Ukraine from different backgrounds, varied linguistic skills
and knowledge. In the article the authors discuss how students were integrated into the new
environment. They mainly focus on the educational area, trying to disprove the common
myths surrounding teaching d/Deaf students. They also share their good practice and reflect
on some solutions which could be incorporated into the system of special education.

KEy worbps: DEAF, HEARING IMPAIRMENT, TEACHING LANGUAGES, SIGN LANGUAGE, PoLISH As A SECOND
LANGUAGE, BILINGUAL EDUCATION, REFUGEE, UKRAINE

Agnieszka Btaszczak

Student with ADHD at university: a case study

This article addresses the functioning of students with ADHD at university. Every year the
University of Warsaw is recruiting more and more ADHD students who have to find themselves
in the higher education system in classes among those who are not affected by this disorder
while also fulfilling the same programme of studies. A case study was conducted on the
basis of an interview with a student diagnosed at the age of adulthood showing her day-to-
day operation at university in order to prepare a preliminary report on the difficulties and
challenges posed by ADHD students of applied linguistics.

Key worps: ADHD, AttenTioN-DEericiT HYPERACTIVITY DISORDER, ADULTS, UNIVERSITY

Zuzanna Bodziony

International vocabulary in foreign language teaching

The paper presents a didactic approach which is applied in foreign language teaching and
which uses the fundamentals of intercomprehension. It focuses on the reasons and methods
concerning the way of including the international vocabulary in the lessons of any foreign
language. The author not only explains how this approach works but also evaluates it with
reference to other researchers’ opinion.

KEY WORDS: INTERCOMPREHENSION, INTERNATIONAL VOCABULARY, FOREIGN LANGUAGE TEACHING

Eliza Borczyk, Justyna Krawczyk

Word processes as an effective technique for learning/teaching specialised
lexis in Italian

The topic of this article is a reflection on the effectiveness of the analysis of word processes
in the acquisition of specialised terms. The development of linguistic competence at a higher
level of proficiency involves confronting this type of vocabulary. The study described in
the article will show that a thorough analysis of affixes, compounds or linguistic calques in
specialised terms facilitates the discovery and memorisation of their meaning. It is worth
using it as one of the teaching techniques.

KEY WORDS: VOCABULARY PROCESSES, SPECIALISED TERMINOLOGY, TEACHING AND LEARNING TECHNIQUES



Irena Chowanska-Szczurowska, 1zabella Siemianowska

The most important issues in specialized translation teaching

The article addresses the issues of teaching specialized translation. We are discussing major
difficulties encountered while conducting specialized translation classes. In this article, we
present methods and examples of exercises utilized during teaching, online and on-campus,
written and spoken specialized translation in the field of law, medicine, science, technology,
and Internal Security. Importantly, we developed didactic strategies in teaching specialized
translation during the time of the pandemic and online distance learning, as well as the time
after the Russian Federation invaded Ukraine.

KEY WORDS: SPECIALIZED TRANSLATION, DIDACTIC STRATEGIES, ONLINE DISTANCE LEARNING

Peter Gee

Beyond academic writing: wider and deeper

This article presents an approach to Academic Writing that seek to address the varied writing
needs of university students. The article is divided into three sections. The first section
discusses academic style in the context of appropriateness, noun phrases, and shell noun
structures as cohesive devices. The second section discusses the writing process from reading
strategies for source texts, synthesis grids, paraphrasing, synthesising sources, and the use of
reporting verbs to develop the authorial voice of the writer. The last section discusses the
use of corpus, the impact of the knowledge building of different academic disciplines on the
genres and lexical and grammatical structures that writers for a particular discipline require.
The affect that LLMs may have on assessment of academic writing is also discussed.

KEY WORDS: ACADEMIC WRITING, WRITING, CORPUS, STRUCTURE, LLMs

Konrad Hajduk

The use of new technologies in foreign language teaching

As a result of the Covid-19 pandemic, almost every sphere of human life has undergone
changes — including education. The change in the form of teaching was a novelty for teachers
and students, and thanks to it, many different multimedia tools were created to improve the
process. But to what extent can they be used and what are the risks of their abuse? The aim
of the article is to check the differences in the use of new technologies in foreign language
teaching classes at the primary and academic level and to learn about the personal feelings
and experiences of students, lecturers and language school teachers regarding this teaching
method. To do this, a survey was conducted for these three groups of people, the results
of which show that although most of them assess science supported by new technologies
positively, they notice their disadvantages and risks resulting from their use.

KEY WORDS: TECHNOLOGY, TEACHING FOREIGN LANGUAGES, ARTIFICIAL INTELLIGENCE, PRIMARY EDUCATION,
ACADEMIC TEACHING, ICT, CALL

Kamil lwaniak

Ad break? The usefulness of advertising spots for foreign language teaching
The article discusses the benefits of using short films in a foreign language lesson. The text
focuses on the advantages of advertising as a genre that can refer to both well-known motifs
of popular culture, as well as aspects that require knowledge of specific norms and values of
agiven culture. The author tries to prove that advertising can serve as a stimulus for discussion,
fosteringthe development of intercultural communication competence. Based onthe collected
examples, its importance as a testimony to social and cultural changes is also emphasized.

KEY WORDS: ADVERTISEMENT, CULTURE, EDUCATION, COMMUNICATION
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Czestaw Kinski, Katarzyna Ksepka

Feedback on feedback: what do students think about the teacher’s comments

and what does it actually mean?

The aim of this article is to investigate the influence of certain types of feedback on the
student’s positive and negative emotions. The authors consider feedback within the
framework of the constructivist-humanistic approach to education, emphasising the teacher’s
role of guiding the learner through the learning process and their responsibility to cultivate
a growth-promoting climate in order for learning to occur, which may be achieved through
appropriate forms of feedback. As the role of emotions had become more prominent in
educational discourse, the notions of Foreign Language Classroom Anxiety and Foreign
Language Enjoyment were proposed to describe the respective negative and positive
emotions emerging in the classroom. The influence of feedback on those sets of emotions
was measured in an online study employing qualitative research, which was distributed
among 173 English Philology students of University of Warmia and Mazury in Olsztyn, the
Maria Curie-Sktodowska University in Lublin, University of £6dz, University of Warsaw and
University of Gdansk. The first open-ended question concerned the fondest memory of
receiving feedback and whether that feedback was general or specific. The aim of the second
open-ended question was to examine the most stressful feedback, and whether it was oral or
written in form. The findings allowed the authors to formulate appropriate conclusions and
propose a number of pedagogical implications.

KEY WORDS: FEEDBACK, POSITIVE EMOTIONS, NEGATIVE EMOTIONS, TEACHER-STUDENT RELATIONSHIP

Damian Kot

How (not) to teach?

The article is devoted to the methods of teaching foreign languages, the indication of
mistakes often made by teachers and their discussion, but also the provision of practical tips
on how to avoid them and what aspects to pay attention to in order to eliminate them and
improve one’s skills. The text focuses on the role of the classroom language in the classroom,
the actions taken when working with the text and ways of smuggling grammar and methods
for reacting to errors.

KEY WORDS: DIDACTICS, LANGUAGE LESSON, TEXT DIDACTICS, MISTAKES, COGNITIVISM

Katarzyna Kutytowska, Katarzyna Paczuska

Teaching foreign languages at school in Europe — changes since 2000

Due to globalisation, the perception of the importance and utility of multilingualism has
changed in the last decades. Being recognised as a key competence in many societies,
including European communities, multilingualism is being promoted not only as a result of
the coexistence of many languages in the public and private spheres on a global scale, but
also, as a result of the recognition of its importance in building prosperity, social cohesion and
intercultural dialogue. One dimension of national language policies is education strategies
for language education. This article focuses on changes and trends in selected aspects of the
organisation of foreign language teaching over the last 20 years in schools in Europe.

KEY WORDS: LANGUAGE EDUCATION, LANGUAGE POLICY, ORGANISATION OF FOREIGN LANGUAGE TEACHING,
scHooLs IN EuroPE
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Ewa Moszczynska

Co-teaching in academic education

Referring to the literature on team teaching, the author refers to her own experience as
asupervisor of teaching practice at the Teacher Training College in Torun (Poland). She outlines
the reasons for undertaking team teaching, the conditions for successful collaboration and
some of its dangers.

KEY WORDS: FOREIGN LANGUAGE TEACHING, TEAM TEACHING, TEAMWORK, TEACHING PRACTICES, GENERAL
TEACHING METHODOLOGY

Magdalena Toporek

Remote language education from student and lecturer perspectives

The ongoing epidemic situation has presented the education system with its greatest
challenge in recent years. The replacement of the conventional teaching method by remote
learning has required a change in the work culture of educators and adaptation to new
learning strategies of students, causing a number of difficulties for both groups involved in
language education. Having this situation in mind, this article focuses on remote learning of
a foreign language, both from the perspective of the student and the academic teacher. It
aims to address the questions of what the current situation of online learning is and what
could be done to improve it. The paper starts by briefly discussing the literature review
regarding the impact of pandemics on the education system and the difficulties faced by
students at different levels of education. This is followed by a description of the research
conducted among students of the philology department and university teachers. The results
indicate a number of difficulties of an institutional, pedagogical and personal nature. Finally,
potential solutions will be presented that may prove to be the key to changing the perception
of remote education and become a source of its success.

KEY WORDS: DISTANT LEARNING, AUTONOMY, LANGUAGE TEACHING

Agnieszka Sendur

Get certified from home: a comparison of English B2 online examinations

More and more foreign language certificates can be taken from home. Candidates can
choose a particular CEFR level at which they want to test their language proficiency or they
can take a multi-level adaptive test. General English (GE), Academic English and some English
for Specific Purposes certification examinations are available with the use of the at-home
option. Some of the tests are assessed traditionally, by human markers; others are marked by
artificial intelligence; others yet make use of what both these assessment techniques offer.
In the article, the researcher makes a comparison of two GE tests at the B2 level available
online. Pearson English International Certificate CBT and LanguageCert International ESOL
are compared with reference to the format of the exam, task types, marking solutions and
candidate identification and invigilation measures taken to safeguard exam integrity.

KEY WORDS: ONLINE EXAMS, AT-HOME EXAMS, ONLINE CERTIFICATION EXAMS, ENGLISH CERTIFICATES
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