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iszpanie nie bojg sie méwic. Nie obawiaja sie postugiwac ani swoim jezykiem, ani ob-

cym, nawet jesli nie znajg go biegle. Jezyk nie jest im wiec obcy — obcy jest im lek

jezykowy. Nieuprawnione uogdlnienie? By¢ moze, bo oparte tylko na krotkotrwatej

obserwagji, ale dajgce asumpt do zastanowienia sie, dlaczego jedni w sytuacji komu-

nikacyjnej — po hiszpansku, angielsku, chinsku — méwig bez oporoéw, a inni, zapytani
o droge, w panice prébujg przypomnied sobie podstawowa strukture zdania. Moze dziata tu, przy-
wotany przez jedne z naszych autorek, efekt sw. Mateusza: ci, ktérzy maja, beda mie¢ wiecej, tym
zas, ktorym brakuje, bedzie brakowac jeszcze bardziej — ci, ktérzy majg odwage, by sie komuniko-
waé, bedg mowic biegle (nie myslac o jezyku jako ,obcym”), a reszcie pozostang ttumacze w inter-
necie i zaktopotane miny?

Z lekiem jezykowym nie ma zartéw. Emocje podczas uczenia sie jezyka (a przede wszystkim
w trakcie postugiwania sie nim) towarzysza wszystkim uczniom: mtodym i dojrzatym, tym ,zmu-
szanym” przez szkote i tym Swiadomie podejmujacym nauke. Przyspieszone bicie serca, poty, trud-
nos$ci z oddychaniem, jak wymienia w swoim artykule prof. Anna Mystkowska-Wiertelak, to cze-
ste somatyczne objawy braku wiary we wtasne umiejetnosci. Czego tak bardzo bojg sie uczniowie?
Co ,przeszkadza" im sie uczy¢ — bo nie zawsze o lek przeciez chodzi; a co moze pomoc?

Na brak poczucia wtasnej skutecznosci, jako czynnika blokujacego osiggniecie sukcesu w nauce
jezyka, wskazuje Kamila Stys, definiujgc to poczucie jako zdolnos¢ celowego przektadania naszych
umiejetnosci na adekwatne dziatania w odpowiednich sytuacjach. Wydaje sie logiczne — umiem,
wiec zastosuje, uzyje, zrobie. Jednak — jesli to dziatanie zostanie zaburzone przez niepokdj, brak
pewnosci siebie i obawe przed byciem ocenionym — wizja obiecanego wyzej sukcesu staje sie mgli-
sta. Za sukces mozna jednak uznac juz samo ,gonienie kréliczka”, tj. swiadome podejmowanie pro-
by, dobrowolne uczestniczenie w procesie edukacyjnym, nieodpuszczanie mimo przeszkdd, takich
jak nizszy kapitat kulturowy, okreslany przez pryzmat wyksztatcenia przez Julite Pienkosz i Marte
Petelewicz wich tekscie o pozaformalnym uczeniu sie dorostych. Autorki, na podstawie duzego ba-
dania, zauwazajg, ze to, co decyduje o tak rozumianym sukcesie, to przede wszystkim nastawienie
do nauki — znowu wiec wiara we wtasne mozliwosci, poczucie sprawczosci, uswiadomienie poten-
cjalnych korzysci oraz wewnetrzna motywacja. Te, jesli wypracowane i przektadajace sie na dziata-
nia, pozwalaja wejs¢ po kolejnych stopniach zyciowej i zawodowej drabiny.

Skuteczna metoda na wzmocnienie i ukierunkowanie uczacych sie jest udzielanie tzw. feedbacku,
czyli informacji zwrotnej, ktérg mozna przetozy¢ na dziatania usprawniajgce proces nauki. Jak waz-
ne jednak jest, by byta ona konstruktywna, a nie demobilizujaca, przekonata sie Natalia Szkop, prze-
prowadzajac badanie wsréd dorostych ucznidw. Az jednej trzeciej (1) z nich zdarzyto sie catkowicie
zaniechad nauki jezyka obcego w wyniku negatywnego feedbacku (czy kto$ jeszcze watpi w moc,
jaka ma gtos nauczyciela?). A szkoda, bo — jak z kolei ustalita w swojej grupie uczniéw Matgorza-
ta Dzieduszynska — zdecydowana wiekszos¢ dorostych stuchaczy jako impuls popychajacy ich do
podjecia nauki wskazata po prostu... przyjemnosc z niej ptynaca!

Lubimy wiec i chcemy uczy¢ sie jezykow obcych — potrzebujemy tylko odpowiedniego prze-
wodnictwa. | tu nasi autorzy nie maja watpliwosci: w procesie niwelowania u uczniéw leku jezyko-
wego, budowania ich motywacji i pewnosci siebie zawsze w pierwszej kolejnosci rycerzami na bia-
tym koniu beda nauczyciele. To ich wptyw na podejscie podopiecznego do nauki jest najwiekszy
i tym samym to na nich spoczywa wielka odpowiedzialnos¢ oraz presja — szerokiego spojrzenia
na grupe wychowankdw jako catosc i jako poszczegdlne jednostki. Trzeba im wiec w tym zakresie
zapewniac wiasciwg podbudowe juz na etapie przygotowania do zawodu i ciggte wsparcie w trakcie
jego wykonywania — po to, by mogli dba¢ o dobrostan ucznidw, ale tez o swoj wiasny.

Niech lato przyniesie Pafistwu zastuzony odpoczynek oraz wiele pozytywnych emocgjii refleks;ji,
takze w trakcie wakacyjnych miedzynarodowych, jezykowych spotkan!

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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Nauczyciel nie musi by¢
psychoterapeuty, ale dobrze, by nie
byt kims, kto nas do tego terapeuty

doprowadzi — mowi filolozka

i ttumaczka Jagoda Ratajczak,
ktora bada psychologiczne aspekty
uczenia jezykow obcych.

MARTYNA SMIGIEL

Rozmowa z Jagodg Ratajczak

Martyna $migiel: Poznatam kiedy$ Estonke, z ktéra najpierw
rozmawiaty$my po polsku — ona niepewnie, dukajac. Po przej-
$ciu na angielski stata si¢ zupetnie inna rozméwczynia: btysko-
tliwg, rozgadanga, zabawnj.
Jagoda Ratajczak: O tym, ze uzywanie jezyka obcego rzekomo wptywa
na osobowos¢, mozna czasem przeczytaé na popularnych portalach.
Zapytam wiec przewrotnie: cos sie przez te chwile zmienito w osobo-
wosci owej Estonki?

Oczywiscie, Ze nie. Ale zaczetam jj inaczej postrzegad.
Psychologéw faktycznie oburzytaby teoria o tym, ze mdwienie w in-
nym jezyku zmienia naszg osobowos¢, bo przeciez jest ona czyms sta-
tym. Prawda jest jednak to, ze rozne jezyki to rézne konwencje i sty-
le komunikacji, a méwigc w danym jezyku biegle, staramy sie nieco
nasladowac jego ojczystych uzytkownikdw.

Dlaczego tak duza wage przyktadamy do tego, jak inni ocenia-

ja nasz spos6b méwienia w jezyku obcym?
Poprawnos¢ jezykowa i sprawnos¢ w uzywaniu jezyka kojarza sie
z inteligencja i wyksztatceniem. Z kolei niedostateczna znajomosé
jezyka obcego bywa krepujaca wtasnie dlatego, ze nie mozemy po-
kazac $wiatu, jak bardzo jestesmy btyskotliwi, jakie mamy poczu-
cie humoru czy poglady. Prezentujemy niejako wersje demo swoje;j
osobowosci. Mnie do tego stopnia frustrowata mysl, ze postugujac
sie jezykiem obcym, bede niepetng Jagodg Ratajczak, ze postanowi-
tam zrobi¢ wszystko, by méwié¢ w nim biegle. Ten strach zmobilizo-
wat mnie do nauki.

To pozytywny przyktad, ale bywa, ze lek wywotuje odwrotny

skutek: potrzebe ucieczki, a wigc unikania méwienia w obcym

jezyku.
Sporo zalezy od tego, jaki mamy sposéb radzenia sobie w trudnych sy-
tuacjach. Dlatego przyczyn leku przed méwieniem w jezyku obcym
nie szukatabym tylko w poziomie umiejetnosci jezykowych, ale przede
wszystkim w naszej osobowosci i doswiadczeniach zyciowych. To one
sg kluczem do zrozumienia, dlaczego niektérych przeraza juz sama
mys| o rozmowie z obcokrajowcem. Moga to by¢ osoby o wysokim po-
ziomie wrazliwosci, intensywnie analizujgce to, jak postrzegajg je inni.
By<¢ moze cierpig na leki spoteczne i z tego powodu stronig od komuni-
kacji? Osoby bardziej ekstrawertyczne, lubigce kontakt z otoczeniem,
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bedg dla odmiany szukaty okazji do rozmowy i przezwyciezania leku zwigzanego z uzywa-
niem jezyka obcego. Z kolei, jesli kto$ w trakcie nauki zaktada, ze albo bedzie méwic perfek-
cyjnie, albo wcale, to ma to zwigzek z wygdrowanymi oczekiwaniami wobec siebie, prawdo-
podobnie wytworzonymi przez rodzine i najblizsze otoczenie.

Czyli, aby przetama¢ bariere jezykows, nie wystarczy odpowiednia metoda i in-

tensywna nauka, jak zwykto sie powtarzaé. Znaczenie ma tez to, jakimi jestesmy

ludzmi?
Jezykoznawcy wreszcie zaczeli zwraca¢ uwage na podtoze psychologiczne w nauce jezy-
ka obcego. Psycholingwistyka jest stosunkowo mtodg dziedzing nauki, ale wiemy juz, ze aby
skutecznie przyswoic jezyk obcy, trzeba sie przyjrze¢ samemu sobie, swoim przekonaniom
na temat tego, kim jestesmy jako uzytkownicy danego jezyka, na ile istotne jest dla nas to,
jak postrzegaja nas inni. Nie twierdze jednak, ze nie da sie przyswoic jezyka obcego bez in-
trospekcji. Ja zaczetam miec takie przemyslenia, gdy jezyk juz znatam, moge zatem potwier-
dzi¢, ze taka autoanaliza nie jest konieczna do jego opanowania, ale samoswiadomosdé w tym
procesie jest istotna. Dobrze wiec, gdy podczas zajed jezykowych uwaga nauczyciela sku-
piona jest na uczniu, jego stylu bycia, potrzebach i zainteresowaniach - dlatego uwazam, ze
jezyka najlepiej sie uczy¢ w relacji jeden na jeden. Spersonalizowane podejscie jest bardzo
skuteczne, chod wiemy jednoczesnie, ze w szkolnych warunkach mato realistyczne, bo prze-
ciez tu nauczyciel pracuje z grupa. Ale to tez bywa rozwijajace. Jako mtoda dziewczyna by-
tam bardzo nastawiona na rywalizacje. Pragnienie, by wypas¢ jak najlepiej na tle innych, mo-
tywowato mnie do nauki.

S3 jednak osoby, ktére paralizuje méwienie w jezyku obcym na forum klasy.
Tak, ale szkota powinna tez stawia¢ przed nami wyzwania, bo przeciez w zyciu nie uciek-
niemy od niekomfortowych sytuacji. Poza tym srodowisko szkolne moze stworzy¢ w miare
bezpieczne warunki do mierzenia sie z lekiem, np. przed wystgpieniami publicznymi. Oczy-
wiscie, jesli catym procesem zarzadza madry i wrazliwy nauczyciel. W przeciwnym razie
edukacja moze zrodzi¢ w nas jeszcze wieksza niecheé do mdwienia w jezyku obcym.

Szkota kojarzy sie tez z pietnowaniem btedéw i ocenianiem. A przeciez btedy,

co udowadnia pani w swojej ksigzce Luka. Jak wstyd i lek dziurawia nam jezyk,

zdarzajg sie kazdemu.
To jedno z przestan Luki: dzisiaj myle sie ja, jutro mylisz sie ty. Czesto jestem $wiadkiem
dyskusji internetowych, w ktorych $cierajg sie osoby z wiekszg wyrozumiatoscig dla bte-
dow jezykowych oraz te narzekajace, ze niedtugo poprawnosc jezykowa zniknie, a nie-
chlujnos¢ bedziemy wrecz oklaskiwac, zeby bron Boze nikt nie poczut sie urazony. Rozu-
miem oba punkty widzenia. Z jednej strony nie ma co sie biczowac za niedoskonatosé
jezykowa, bo predzej czy pdzniej sie pomylimy. Z drugiej — potrzebujemy pewnych ram
poprawnosci, by komunikacja byta skuteczna.

A wiec poprawiac innych czy nie?
Zalezy, jaka przyswieca nam intencja oraz czy poprawiamy kogo$ publicznie czy nie. Wyty-
kanie btedéw na forum czesto ma konkretny cel i wcale nie wynika z troski o jezyk. Moze by¢
forma wytadowania wtasnej frustracji w dyskusji, przekierowania uwagi na inny obszar, ma-
nifestacji wtadzy czy wtasnej wyzszosci nad rozmowcg. Moim zdaniem kluczem jest tu dys-
krecja, bo zwrdcenie uwagi na btad na osobnosci moze pomdc rozmdwcey nie powieli¢ go
w przysztosci, bez wprawiania go w zaktopotanie.



Dzi$ myle sie ja, jutro mylisz sie ty

W Luce opisuje pani historie wtasnego btedu, gdy w czasie ustnego ttumaczenia
na forum publicznym rzeczownik ,,sad” (ang. orchard) zamienita pani na stowo
»Strus” (ang. ostrich). Czytatam ten fragment z podziwem — za odwage. Nie miata
pani oporu przed opisaniem wtasnego potkniecia?
Pomyslatam, ze jesli ktos uzna to za dowdd mojej niekompetencji, to z pewnoscig nigdy nie
zajmowat sie ttumaczeniami ustnymi. Kazdy do$wiadczony ttumacz wie, jak bardzo wymaga-
jaca, réwniez psychicznie, jest to praca, a btedy po prostu sie zdarzaja. Ale cho¢ wydarzyto
sie to na poczatku mojej kariery, wciaz to przezywam, bo praca ttumacza zobowigzuje mnie
do zachowania najwyzszej starannosci. Nie boje sie jednak oceny. Zwtaszcza ze, $ledzac dys-
kusje internetowe, zauwazam, iz najbardziej krytyczni sg ci, ktérzy najpewniej nie majg na
koncie wielkich osiggniec i szukaja ulgi w wytykaniu cudzych niedoskonatosci.

W szkole wytykanie btedéw — przynajmniej w teorii — stuzy zwiekszeniu skutecz-
nosci nauki.
Uporczywe pietnowanie btedéw w klasie to raczej doswiadczenie starszych pokolen, kté-
re formalng edukacje juz zakonczyty. Obecnie wielu nauczycieli zwraca uwage, ze najwaz-
niejsza dla skutecznosci jezykowej nie jest doskonata poprawnosé, ale sam akt komunika-
cji. To, ze w ogdle podejmujemy wyzwanie. Zdarza sie, ze nauczyciele sami mowig uczniom,
ze pewne formy jezykowe zwykle uznawane za niepoprawne, ktérych uzycie egzamina-
torzy pietnuja na egzaminach, sg juz naturalng czescia jezyka i nie trzeba ich unikac.
Oczywiscie w szkole nadal obowigzuje klucz odpowiedzi, a od nauczycieli wymaga sie
przede wszystkim, by przygotowali swoich ucznidéw do egzamindw. Oni jednak jedno-
cze$nie sygnalizujg swoim wychowankom, ze jezyk to nie tylko zestaw okreslonych
formut, od ktérych odstepstwo grozi obnizeniem oceny, ale przede wszystkim na-
rzedzie komunikacji, ktére kazdy z nas bedzie zna¢ na innym poziomie, zaleznie od
potrzeb.

Moze zatem system oceniania kompetencji jezykowych nalezatoby
zmienié? | punktowaé np. samg che¢ do méwienia.

3, Pewnych rzeczy nie zmienimy. Nie zrezygnujemy przeciez z klucza

odpowiedzi czy widetek z punktacja. One tez sg potrzebne, tak jak

jezykowy standard, ktory jest punktem odniesienia w nauczaniu

0,«0 i ocenianiu postepdw. W edukacji jezykowej istniejg zagadnienia mo-

%, gace podlegac zerojedynkowej ocenie, ktdrej stosowanie odbywa

S sie bez szkody dla psychiki ucznia. Ale to, jak bardzo jestesmy roz-

3% mowni, otwarci, skorzy uzywac ztozonych struktur jezykowych,

to kwestia indywidualna. Na studiach miatam kolege, ktéry

oprécz anglistyki skonczyt informatyke. Wypowiadat sie in-

teligentnie i ciekawie, ale zawsze oszczednie i kompakto-

wo. Czy byt z niego zatem staby filolog? Nie, bo to nie byta

kwestia jego wiedzy, tylko wtasciwego mu stylu komuni-

kacji. Nie jestemn metodykiem, ale moim zdaniem dobry

nauczyciel powinien to wytapad i uwzgledni¢ w ocenie.

Z
O.
o.
©

Ale czy da sie na lekcji dotrzeé¢ do wszystkich
uczniéw, zwtaszcza tych introwertycznych?

Nauczyciel w szkole prowadzi zajecia z grupg, wiec

z zatozenia dotarcie do kazdego i rozpoznanie je-

go indywidualnych potrzeb jest bardzo trudne. Na

pewno dobrze jest obserwowaé dynamike miedzy

uczniami, reagowac na to, co dzieje sie miedzy nimi,
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i pietnowad wszelkie przejawy krytykanctwa czy wysmiewania innych. To podstawa do-
brze przeprowadzonej lekgji, z ktérej kazdy ma szanse cos wynies$é. Poza tym istotne jest, by
zwracac uwage na tematy ozywiajgce dyskusje w klasie, zauwazad, co sprawito, ze wycofana
dotad osoba zdecydowata sie zabra¢ gtos. Praca nauczyciela to nie tylko przyjscie do klasy
i wytozenie tego, co ma sie do powiedzenia, ale przede wszystkim obcowanie z pewnym mi-
krokosmosem, ktory wymaga ujarzmienia. W uczeniu innych liczy sie wiec uwaznosc, wrazli-
wo$c, a nawet wiedza psychologiczna.

Czyli nauczyciel powinien by¢ wiec swoistym psychoterapeuta?

Nie, ale dobrze, by nie byt kims, kto nas do tego terapeuty doprowadyzi, a takie przypadki tez
niestety znam. Zdarza sie, ze to nauczyciel jest najbardziej toksyczng osoba w klasie, jego za-
chowanie rzutuje na samoocene ucznidw, a w dalszym zyciu na ich gotowos¢, czy raczej jej
brak, do komunikowania sie w jezyku obcym. Znam osoby tak straumatyzowane postawg
nauczyciela, ze do dzi$ nie chcg korzystac z wtasnych zasobdw jezykowych, bo tak bardzo
boja sie oceny otoczenia. Ale bywa tez zupetnie inaczej. S nauczyciele, ktérzy potrafig za-
checi¢ do méwienia w obcym jezyku najbardziej wycofane osoby tylko dzieki temu, jakie
maja podejscie do drugiego cztowieka. Moja nauczycielka angielskiego byta tak inspirujaca
osobg, ze wptyneta na decyzje o tym, czym chce sie zajgé w przysztosci. To dowdd na to, ze
dzieki interakcji miedzyludzkiej, relacji, ktéra powstaje miedzy dwoma osobami, nauczyciel
moze stac sie dla ucznia kim$ waznym, znaczacym i wptynad na cate jego zycie, nawet jesli
ten wptyw bedzie oznaczat cho¢by odwage w uzywaniu zdobytej w szkole wiedzy.

JAGODA RATAJCZAK Filolozka, ttumaczka przysiegta i konferencyjna,

cztonkini Polskiego Towarzystwa Ttumaczy Przysiegtych i Specjalistycznych TEPIS.
Absolwentka Wydziatu Anglistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza. Debiutowata

ksigzka Jezyczni. Co jezyk robi naszej gtowie (2020), pierwszg w Polsce publikacja
popularnonaukowa poswiecong wielojezycznosci. W swoich mediach spotecznosciowych
upowszechnia wiedze o jezykoznawstwie i przektadzie specjalistycznym. Mieszka w Poznaniu.

Po wiecej inspiracji na temat wielojezycznosci i psycho-
spotecznych aspektow jezykoznawstwa oraz zagada-

nien z zakresu psycholingwistyki i przektadu zaprasza-
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brano pod uwage. Znaczenie

innych emocji rozpoznano
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dzieki Psychologii Pozytywnej,

ktora podkresla role pozytywnych
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jak zaangazowanie, optymizm
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sferg afektywng uwydatnito
potrzebe wspierania dobrostanu
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ptyw emocji na proces nabywania obcego jezyka przez

lata pozostawat poza kregiem zainteresowan jezyko-

znawcow. Wyjatkiem byt lek jezykowy, ktorego nega-

tywna role starano sie zrozumied, by mu zapobiega¢

i przeciwdziatad. ,Zwrot ku emocjom” (Pavlenko 2013;
Prior 2019; Benesch i Prior 2023; szczegdtowe omodwienie w Plonsky i in.
2022) nastgpit w poczatkach XXI wieku i zaowocowat ogromna liczba
badan oraz publikacji dotyczacych catej gamy zjawisk towarzyszacych
nauce jezyka, takich jak zaangazowanie, pochtoniecie (ang. flow), na-
dzieja, odwaga, optymizm, kreatywnos¢, zadowolenie, wytrwatosé,
odpornosc psychiczna, kreatywnos$é emocjonalna, madrosc, zdrowie
i $miech (Lopez i Snyder 2009). Psychologia Pozytywna (Seligman 2011),
wazny trend we wspotczesnej psychologii, pozwolita dostrzec role po-
zytywnych emocji w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych, czego efek-
tem byty rekomendacje, jak wspierad rozwdj jezykowy uczniéw i jak bu-
dowac ich dobrostan oraz dobrostan nauczycieli.

W dziedzinach takich jak jezykoznawstwo stosowane oraz uczenie sie
i nauczanie jezyka przez lata dominowat poglad, ze nabywanie biegto-
$ci jezykowej jest dziataniem angazujgcym jedynie procesy kognitywne
(np. Swain 2013; White 2018), co doskonale podsumowuje stwierdzenie
Jana Hulstijna (2007: 200): ,Ostatecznie, nauka jezyka jest kwestig bio-
logii i chemii, realizowang w mdzgu'”. Takie podejsécie ograniczato ro-
zumienie wzajemnych relacji miedzy emocjami i poznaniem (kognicja)
oraz roli, jakg emocje odgrywaja w uczeniu sie i nauczaniu jezyka. Nie
oznaczatojednak, ze sferaemocjonalna nie bytaw ogdle rozpatrywana,
np. Stephen Krashen (1982) uwzglednit jg w hipotezie filtra afektywne-
go (ang. affective filter hypothesis), a badania nad strategiami uczenia
wskazywaty na istnienie strategii afektywnych (np. Oxford 1990). Po-
dejscie do kwestii emocji trafnie podsumowata Merrill Swain (2013: 171):
,Emocje sg stoniami w pokoju — Zle zbadane, Zle zrozumiane, uwazane
za mniej istotne od myslenia racjonalnego”. Od czasu publikacji tego
stwierdzenia sytuacja ulegta istotnej zmianie. Dobrym wskaznikiem ro-
snacego zainteresowania emocjami w nauce jezyka sg statystyki przy-
taczane przez Jeana-Marca Dewaele’a (2019). Ustalit on, ze w jednym
tylko czasopi$émie, ,The Modern Language Journal”, stowo ,emocja”
w latach 1917-2009 pojawiato sie 7,6 raza na rok, w latach 2010-2019 juz
22,5 raza. Mozna przypuszczaé, cho¢ nie opublikowano jeszcze takiej
analizy, ze od momentu wydania artykutu Dewaele’a liczba artykutow
dotyczacych emocji wzrosta lawinowo. Nazwano to ,zwrotem ku emo-
cjom” (Benesch i Prior 2023).
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Poczatkowo obiektem badan byt lek jezykowy uznany za doswiadczenie wiekszosci
0s6b uczacych sie jezykdw obceych. Elaine Horwitz ze wspdtpracownikami (1989) udowod-
nita istnienie tego specyficznego typu leku doswiadczanego w zwigzku z uczeniem sie i/lub
uzywaniem jezyka obcego. Ma on negatywny wptyw na proces nabywania jezyka na etapie
dostepu do danych jezykowych, przetwarzania ich oraz na etapie produkcji jezykowej. Mo-
ze objawiad sie przyspieszonym biciem serca, poceniem sie, trudnosciami z oddychaniem,
odczuciem napiecia, frustracji, niepokoju; pojawiaja sie negatywne mysli i przekonania do-
tyczace wtasnych umiejetnosci jezykowych. Horwitz (2017) definiowata lek jezykowy jako
predyspozycje do odczuwania leku w sytuacjach wymagajacych uzycia jezyka obcego. Mo-
ze wiec ta emocja mie¢ wymiar trwatej cechy, ale moze tez by¢ zalezna od wptywu kontek-
stu. Dzisiejsze rozumienie natury leku jezykowego odzwierciedla szerszg perspektywe teo-
retyczng, obejmujacg wiele innych czynnikéw indywidualnych. Perspektywa ta zaktada, ze
emocje sg dynamiczne i mogg podlegad zmianom w réznych skalach czasowych.

Waznym momentem, nie tylko dla postrzegania sfery afektywnej w jezykoznawstwie, ale
takze w gtéwnym nurcie psychologii, byto pojawienie sie Psychologii Pozytywnej (PP),
ktora za swdj cel obiera ,badanie tego, co sprawia, ze zycie dobrze sie uktada, ze ludzie sa
szczesliwi, ze prosperuja i rozkwitajg” (Seligman i Csikszentmihalyi 2000: 5). PP nie zaprzecza
istnieniu zjawisk negatywnych, jednak chce sie koncentrowac na ,pozytywnych” aspektach
zycia (Lopez i Snyder 2009). Taka tematyka, gtéwnie za sprawa prac Zoltana Dornyei’a, Petera
Maclintyre’a i Tammy Gregersen (por. White 2018), znalazta sie w kregu zainteresowan ba-
daczy zajmujacych sie tematyka rozwijania kompetencji jezykowej. Zaktadajg oni, ze wptyw
emocji pozytywnych na funkcjonowanie cztowieka zasadniczo rézni sie od wptywu emocji
negatywnych, ktére kazg nam koncentrowac sie na stabosciach i zagrozeniach. Emocje po-
zytywne umozliwiajg budowanie zasobdw osobistych: psychologicznych, intelektualnych,
fizycznych i spotecznych. Poszerzaja tez repertuar poznawczy i behawioralny; dzieki nim
mozna dostrzec wiekszy zakres mozliwosci, lepiej radzi¢ sobie z problemami czy stresuja-
cymi sytuacjami, zminimalizowad efekty negatywnych emocji oraz ksztattowaé dobrostan
jednostki (teoria poszerzania umystu i budowy zasobdéw osobistych; ang. broaden-and-
-build theory; Fredrickson 2004). Ten szczegdlny wptyw pozytywnych emocji na nauke je-
zyka przejawia sie zwiekszeniem percepcji formalnych cech jezyka, tym samym pozytywne
emocje przyczyniaja sie do ich akwizycji (Maclntyre i Gregersen 2012b; Dewaele i in. 2016).
Ponadto pozytywne emocje poprawiajg odpornosc psychiczng i wytrwatos¢ w radzeniu so-
bie z problemami jezykowymi (Dewaele i in. 2016), zwiekszajg ochote na zabawe i eksplora-
cje, wptywaja na poprawe stosunkdw miedzyludzkich, wspierajg motywacje do nauki (Ma-
clntyre i in. 2019a). Negatywne emocje utrudniajg nauke jezyka, poniewaz przyczyniaja sie
do powstania filtra afektywnego, przez co redukujg umiejetnos¢ rozumienia i przetwarzania
jezyka. Efektem tego jest unikanie sytuacji, w ktérych jezyk mogtby byc uzyty (Dewaele i Al-
fawzan 2018). Katalin Piniel i Agnes Albert (2018) w badaniu wptywu emocji na nauke jezy-
ka uwzglednity dume, satysfakcje, wygode, relaksacje, zadowolenie i lek jezykowy. Analiza
zebranych danych wykazata, ze uczniowie najczesciej odczuwali dwie ostatnie. Implikacje
takiego stanu rzeczy i wzajemna zalezno$¢ miedzy tymi emocjami zostang omowione w dal-
szej czesci artykutu.

Przyjecie perspektywy PP w badaniach nad uczeniem sie i nauczaniem jezyka umozliwi-
to eksploracje szerszego zakresu zagadnien, stosowanie nowych metodologii badawczych
i stworzenie rekomendacji dla nauczycieli (Maclntyre iin. 2019). Rebecca Oxford (2016) zebra-
ta tematy z zakresu PP, wazne w kontekscie nabywania jezyka, w swoim modelu dobrostanu
uczniaEMPATHICS. Litery odpowiadajg poszczegdlnymjego sktadowym: Etoemocjeiempatia
(ang.emotion and empathy); M — motywacjai poczucie sensu (ang. meaning); P — wytrwatos¢
(ang. perseverance), w tym odpornos$é, nadzieja i optymizm; A to autonomia i sprawstwo

10



Emocje w uczeniu sie i nauczaniu jezyka obcego

(ang.agency); Ttoczas (ang. time); H nawyki (ang. habits of mind); Itointeligencja (ang. intelli-
gence) obejmujaca takze wyobraznie, zaangazowanie i tozsamos$¢; C to sita charakteru
(ang. character strengths); a S to postrzeganie samego siebie (ang. self-concepts), a szcze-
gdlnie postrzeganie skutecznosci wtasnych dziatan. Dzieki PP w badaniach stosuje sie podej-
$cie holistyczne, ktére bierze pod uwage zaréwno pozytywne, jak i negatywne emocje oraz
ich wspolny wptyw na nauke jezyka. Na przyktad Jean-Marc Dewaele i Livia Dewaele (2017)
postulujg skupianie sie na pozytywnych aspektach nauczania jezyka, takich jak zadowolenie,
wdzieczno$¢ i dobrostan, a eliminowanie mozliwosci do$wiadczania negatywnych emocji,
takich jak ztos¢, strach czy lek jezykowy. Badajac zwigzek miedzy lekiem jezykowym i zado-
woleniem, Dewaele i MaclIntyre (2014) doszli do wniosku, ze istnieje tylko niewielka zalez-
nos$¢ miedzy nimi i nie mozna rozpatrywac ich jako przeciwnych biegunéw jednego zjawi-
ska, ale jako odrebne doswiadczenia. Ci sami badacze stwierdzili takze, ze lek jezykowy jest
stosunkowo stabilny i zalezy gtéwnie od czynnikow wewnetrznych, zatem nauczyciel tylko
w nieznacznym stopniu moze na niego wptywac. Zadowolenie z kolei wigze sie z czynnikami
zewnetrznymi, stad nauczyciel moze znaczaco ksztattowad poziom tej emocji wsrdd swo-
ich uczniéw. Moze go podnie$é, proponujac zadania, ktére zwieksza autonomie uczniow,
ich pewnosc siebie, oraz takie, ktére zacheca do kreatywnosci i umozliwig budowanie wiezi
zinnymi. Na poziom zadowolenia ucznidow wptywaja takze pochwaty i wsparcie ze strony na-
uczyciela oraz kolegéw. Humor, wzajemny szacunek i zaufanie odgrywaja niebagatelna role.
Jakub Bielak i Anna Mystkowska-Wiertelak (2023) wykazali, ze w czasie wykonywania zada-
nia te dwie emocje mogg jednoczesnie rosnac i opadad, pozostawac w relacji przeciwstaw-
nej: kiedy jedna rosnie, to druga maleje; lub pozostawac¢ bez zwigzku. Postuzyli sie metoda
idiodynamiczng, ktéra polega na okreslaniu poziomu odczuwanej emocji np. w czasie ogla-
dania zapisu video wtasnego udziatu w zadaniu. Powstaty w ten sposéb wykres jest punktem
wyjscia do dyskusji o czynnikach odpowiedzialnych za poziom emocji. Ta procedura badaw-
cza zostata po raz pierwszy uzyta przez Maclntyre’a i Legatto (2011) do badania gotowosci
komunikacyjne;.

Ciekawa aplikacjg PP do potrzeb dydaktyki jezykowej jest model Pozytywnej Eduka-
cji Jezykowej zaproponowany przez Sarah Mercer, Petera Maclntyre’a, Tammy Greger-
sen i Kayle’a Talbota (2018). Zaktada on realizacje celéw jezykowych przy jednoczesnym
rozwijaniu innych waznych celéw ksztatcenia, takich jak kompetencje XXI wieku obejmu-
jace kreatywno$¢ i innowacyjnosé, umiejetnosé krytycznego myslenia oraz rozwigzywania
probleméw, komunikacje interpersonalng, zdolno$¢ do wspdtpracy i pracy w zespole. Po-
nadto w zakres Pozytywnej Edukacji Jezykowej wchodzi rozwijanie kompetencji cyfrowych,
wrazliwosci ekologicznej, obywatelstwa globalnego oraz dobrostanu ucznidw i nauczycieli.
Merceriin. (2018) podkreslaja, ze dbatos¢ o dobrostan nie powinna by¢ opcjonalnym dodat-
kiem, ale fundamentem zestawu umiejetnosci, ktére umozliwig obu grupom radzenie sobie
z wyzwaniami codziennos$ci w przysztosci. Ich zdaniem klasa jezykowa jest idealnym miej-
scem dla budowania dobrostanu. W takim modelu ksztatcenia nauka i uzycie jezyka majg by¢
zrédtem pozytywnych doswiadczen i emocji. Niezbedne jest zatem stworzenie przyjaznego
$rodowiska edukacyjnego, ktére wspiera i motywuje do nauki. Celem ksztatcenia jest nie tyl-
ko przekazywanie wiedzy jezykowej, ale takze budowanie kapitatu jednostki: pewnosci sie-
bie, motywacji i radosci z postugiwania sie jezykiem obcym.

Kolejng emocja, niewatpliwie wazng w kontekscie klasy jezykowej, jest nuda. Badania nad
nuda w nauce jezyka obcego zostaty w duzej mierze zainicjowane w polskim kontekscie edu-
kacyjnym (np. Kruk, Pawlak i Zawodniak 2021; Kruk i in. 2022). W procesie edukacji jest ona
wszechobecna. Negatywnie wptywa na zachowanie, zaangazowanie, procesy poznawcze,
ciekawos$¢, motywacje, uzycie strategii uczenia sie i efekty nauki. Ponadto zaburza postrze-
ganie czasu (spowolnienie lub zawieszenie) oraz zmniejsza aktywno$¢ (wycofanie fizyczne
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lub tylko kognitywne z czynnosci wywotujacych te emocje; Goetz i Hall 2014; Kruk i in. 2021).
Zdarza sie, ze nauczyciele, dostrzegajac w klasie znudzenie, przypisuja je lenistwu, lekliwo-
$ci badz depresji ucznidow (i nie poczuwaja sie do odpowiedzialnosci za jego wystepowanie;
Liiin.2023). Istniejg jednak badania, ktérych wyniki przekonuja, ze nuda moze mied rowniez
pozytywny wptyw na jednostke (np. Mann i Cadman 2014). W kontekscie nauczania jezyka
nuda to ,negatywna emocja o bardzo niskim stopniu aktywacji/pobudzenia, ktéra pojawia
sie w czasie wykonywania zadan jezykowych [...], ktére sg zbyt wymagajace albo nie sg wy-
starczajgco wymagajace” (Liiin. 2023:12). Jak pokazujg badania, nuda moze by¢ stosunkowo
stabilng cechg jednostki, swego rodzaju predyspozycja, i wystepowac u 0sdb, ktére z reguty
sg znudzone koniecznoscig nauki jezyka obcego. Moze miec takze charakter incydentalny
i ujawnia¢ sie w specyficznych warunkach. Zidentyfikowano wiele przyczyn pojawiania sie
nudy na zajeciach jezykowych (np. Kruk i Zawodniak 2018; 2020; Kruk i in. 2021), z ktérych
wiekszos¢ zalezy od nauczyciela. Uczniowie sie nudza, kiedy poziom trudnosci zadan nie
jest dostosowany do ich umiejetnosci, jesli zadania s3 monotonne, jesli na zajeciach poja-
wia sie zbyt wiele tresci, a uczniowie nie majg wptywu na przebieg zaje¢. Nude moze wy-
wotywac stabe przygotowanie nauczyciela i zta organizacja zaje¢, ograniczony repertuar
stosowanych technik, niewystarczajgca informacja zwrotna, brak wsparcia i zainteresowa-
nia. Jesli zas chodzi o ucznidw, czesciej bedg sie nudzi¢ ci, ktdrzy majg negatywny stosunek
do nauki i nie potrafig radzi¢ sobie w sytuacjach wywotujgcych nude. Sachiko Nakamura,
Pornapit Darasawang i Hayo Reinders (2021) oprécz negatywnej oceny zadan wsrod przy-
czyn wystepowania nudy wymienili brak zgodnosci miedzy ksztattem zajec a oczekiwaniami
ucznidw, problemy ze zrozumieniem tresci lekcji lub polecen, brak pomystéw i argumentéw
w dyskusji. Waznymi czynnikami moga tez by¢ fizyczne zmeczenie oraz niewtasciwe zacho-
wanie innych uczniéw. O tym, ze mozna przeciwdziata¢ nudzie w klasie, przekonuja ci sami
autorzy w innym artykule (Nakamura i in. 2024), gdzie opisuja projekt, w ktérym ucznio-
wie wspdlnie opracowywali zestaw strategii requlacji nudy?. Cze$¢ dziatan pozostawata
w gestii ucznidw, czes¢ — w gestii nauczyciela. Stosowanie ustalonych strategii przyniosto
oczekiwane rezultaty.

Dzieki PP dostrzezono inny wazny aspekt uczenia sie i nauczania: zaangazowanie ucznia.
Nazwano je ,$Swietym Graalem uczenia sie” (Sinatra i in. 2015: 1), ,przestrzenia, w ktérej odby-
wa sie nauka” (Svalberg 2009: 243), ,portalem do strefy najblizszego rozwoju” (Platt i Brooks
2002: 391). Zaangazowanie zyskato wielka popularnos¢ w obszarze uczenia sie i nauczania
jezyka po publikacji Jenefer Philp i Susan Duchesne (2016), ktére zdefiniowaty to zjawisko,
jako stan zwiekszonej uwagi i zaabsorbowania wystepujgcy w sferze poznawczej, spotecznej,
behawioralnej oraz afektywnej. Zaangazowanie nie jest tym samym co motywacja, o czym
przekonuje m.in. Mercer (2019: 20): ,Podczas gdy motywacja jest elementem rzeczywisto-
$ci umystowej, niedostepnej obserwatorowi, zaangazowanie jest jej widoczng manifestacjg,
ktora przejawia sie w formie uczestnictwa i przyjemnosci”.

W psychologii i pedagogice rozpatruje sie ten aspekt na wielu poziomach (por. np. Chri-
stenson i in. 2012). Zaangazowanie w dziatalno$¢ instytucji prospotecznych, jak szkota, ko-
$cidt, harcerstwo, zapobiega mtodocianej przestepczosci i podejmowaniu ryzykownych
zachowan. Zaangazowanie w zycie szkoty zwieksza szanse na jej ukonczenie, a to w kla-
sie przektada sie na sukces w nauce i chroni przed niepowodzeniem. Natomiast zaanga-
zowanie w wykonywanie zadan, ktére w najwiekszym stopniu interesuje badaczy w dzie-
dzinie uczenia sie i nauczania jezyka, rozwija zasoby jednostki: wytrwatos$¢, umiejetnosé
radzenia sobie w trudnych momentach oraz umiejetnosc skutecznej nauki. Mozna wyrdz-
ni¢ cztery komponenty badz wymiary zaangazowania, chociaz trwa dotyczaca ich dyskusja
(por. Hiveriin.2021). Zaangazowanie behawioralne to czynnosci podejmowane przez ucznia,
np. liczba ¢wiczen, czas poswiecony na przygotowanie do zajed, testow lub egzaminow, czas
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2 Nietylko nuda podlega regula-
cji — istnieje wiele strategii requlacji
emocji (por. Bielak i Mystkowska-
-Wiertelak 2020; 2022), ktére moga
pomoc osiggacd zamierzone cele. Kon-
kretne rozwigzania w zakresie treningu
strategicznego w odniesieniu do re-
gulacji emocji proponuje Nakamura
(2023). W jej ksigzce znajduje sie nie
tylko omdwienie teorii i badan do-
tyczacych emodji i ich regulacji, lecz
takze wiele praktycznych rekomen-
dacji, jak krok po kroku poprawia¢
samoregulacje ucznidow i jak ocenié
efekty tych dziatan.
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wypowiadania sie w jezyku obcym, ilo$¢ przeczytanego tekstu, wystuchanych piosenek czy
poprawa btedéw. Wymiar umystowy obejmuje procesy myslowe, np. stopien koncentracji,
wysitek umystowy, aktywne odkrywanie regut, wymiane opinii, ocene materiatéw, poszuki-
wanie dodatkowych informagji itp. Wymiar emocjonalny to zainteresowanie i przyjemnosc
zwigzana z nauka, a wymiar spoteczny odnosi sie do intensywnosci kontaktéw z osobami
postugujacymi sie jezykiem, jakosci relacji z nauczycielem i innymi uczniami, umiejetnosci
wspotpracy itp. (szczegdtowy opis poszczegdlnych wymiardéw zaangazowania np. u Hiver
i in. 2021). Zeby zaangazowanie mogto przynie$¢ oczekiwane rezultaty, musi dotyczy¢
wszystkich wymiaréw. Czasem sie zdarza, ze uczniowie wykonujg czynnosci zalecone przez
nauczyciela, ale ich mysli dryfujg i wkrada sie nuda lub frustracja. Mogg udawac zaangazowa-
nie, zeby nie urazi¢ nauczyciela i sprosta¢ normom spotecznym, ale nie bedg odczuwad ra-
dosci i zainteresowania. Stad brak zaangazowania przejawia sie przede wszystkim znieche-
ceniem (ang. disaffection). W nauce jezyka zaangazowanie w wykonywanie zadania mozna
dostrzec m.in. w reagowaniu i uwaznym stuchaniu, w zadawaniu pytan i negocjacji znaczenia,
we wspieraniu rozmowy, komentarzach, wyrazaniu empatii (Lambert i Philp 2015). O zaan-
gazowaniu moze takze $wiadczy¢ liczba stow wypowiedzianych przez ucznia i to, ile razy za-
biera gtos w dyskusji (D6rnyei i Kormos 2000; Mystkowska-Wiertelak 2021). Takze rozmowa
o formalnych cechach jezyka (ang. language-related episodes; np. Baralt i in. 2016) jest uwa-
zana za oznake zaangazowania. Bogata literatura, ktéra powstata w ostatnich latach, obej-
muje tez pozycje takie, jak Engaging Language Learners in Contemporary Classrooms Mer-
cer i Dérnyei‘a (2020), ktéra zawiera konkretne wskazéwki i propozycje dla nauczycieli, jak
stworzy¢ warunki mocniej angazujgce ucznia w nauke.

Istnieje wiele podobienstw miedzy zaangazowaniem a zjawiskiem pochtonigcia
(ang. flow), jednak pochtoniecie cechuje sie duzo wiekszg intensywnoscia. Mihaly Csikszent-
mihalyi charakteryzuje je nastepujgco: ,Koncentracja jest tak intensywna, ze nie mysli sie
0 niczym innym ani nie martwi sie problemami. Samos$wiadomos¢ znika, traci sie poczucie
czasu. Czynnosci, ktore wywotuja takie doswiadczenia, s tak satysfakcjonujace, ze ludzie
chetnie podejmuja je dla samej przyjemnosci ich wykonywania, niewiele zwracajgc uwagi na
to, co mogga zyskad, nawet gdy sg trudne lub niebezpieczne” (1990: 71). Udowodniono, ze ta-
ki stan umystu przyczynia sie do poprawy wynikdéw w nauce jezyka (Czimmermann i Piniel
2016), wspiera rozwdj, daje poczucie spetnienia i buduje trwatag motywacje (Piniel i Albert
2017). Pochtoniecie jest zjawiskiem wyjatkowym i nie wystepuje czesto. Istnieje cata gru-
pa czynnikow sprzyjajacych jego powstaniu w klasie jezykowej: (1) rownowaga miedzy po-
ziomem trudnosci zadania a umiejetnosciami, (2) interesujace zadanie z (3) jasnym celem,
(4) brak ograniczenia czasowego, (5) klarowna informacja zwrotna, (6) poczucie kontroli oraz
(7) skupiona uwaga o wysokim stopniu intensywnosci (Egbert 2003; Nakamura i Csikszent-
mihdlyi 2009). Zeby taki stan mdgt sie utrzymad, poziom trudnoéci musi stopniowo rosnad
wraz z rozwojem umiejetnosci ucznidw, tak aby mogli podejmowad nowe wyzwania. O tym,
jak bardzo zjawisko pochtoniecia zalezy od emocji, swiadcza liczne badania. Na przyktad
Dewaele and Maclntyre (2022a,b) wykazali, ze odczucie pochtoniecia w znacznym stopniu
zwigzane jest z odczuwaniem przyjemnosci, czesciej towarzyszy znajomosci wiekszej liczby
jezykow i lepszej znajomosci jezyka. Ponadto nie jest to zjawisko przypadkowe, ale zwykle
wynika z dtugotrwatej i rzetelnej pracy na rzecz poprawy biegtosci jezykowej. Kluczowg ro-
le odgrywa tu takze nauczyciel.

Nie tylko sfera afektywna ucznia, ale takze emocje i dobrostan nauczyciela jezyka obcego
znalazty sie w spektrum zainteresowan badaczy. W ostatnich latach pojawito sie bardzo wiele
opracowan rzucajgcych swiatto na problemy, z jakimi zmagaja sie nauczyciele (np. Piechur-
ska-Kuciel 2011; Gkonou i in. 2018; Mercer i Kostoulas 2018; Mercer i Gregersen 2020; Paw-
lak i in. 2024). Samopoczucie/dobrostan nauczycieli decydujgco wptywa na ich umiejetnosé
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budowania pozytywnych relagji i twérczego podejécia do nauczania, co przektada sie na
dobrostan ucznidw i ich postepy w nauce (Gregersen i in. 2020). Jednak praca nauczyciela
wigze sie z wielkim stresem, czego efektem sg wypalenie zawodowe i liczne rezygnacje z za-
wodu. Zrédtem problemoéw jest cata gama czynnikdw, sposérdd ktdrych najpowszechniejsze
to: niskie wynagrodzenia, nadmierne obcigzenie praca, czasochtonne obowiazki administra-
cyjne, zta atmosfera pracy, nieefektywny i autokratyczny styl zarzadzania, problemy z dys-
cypling, brak narzedzi i $rodkdw, presja zwigzana z egzaminami i rankingami. Nauczyciele
jezykoéw obeych musza sobie radzi¢ z dodatkowymi obcigzeniami, takimi jak zwiekszony wy-
sitek emocjonalny (ang. emotion/al labour), kwestie interkulturowe, lek jezykowy oraz me-
tody nauczania, ktére zwykle wymagajg wydatkowania duzej ilosci energii (Gregersen i in.
2020). Moga pojawic sie takze watpliwosci dotyczace tozsamosci i wtasnych umiejetnosci
jezykowych (Gkonou i in. 2020). Emocje nauczyciela majg ogromne znaczenie dla catego
procesu nauki. Ludzie ,wchtaniajg” emocje innych oséb w swoim otoczeniu (ang. emotio-
nal contagion), zaréwno te pozytywne, jak i negatywne. Do spontanicznego przenoszenia
emocji sftowa nie sg potrzebne, wystarczy mowa ciata, gesty, mimika, ton gtosu. Moze to
mie¢ pozytywne i negatywne skutki, wptywajac na ogdlne samopoczucie i atmosfere w kla-
sie (Hatfield i in. 1992). Majac tego $wiadomos¢, nauczyciele wykonuja ,prace emocjonalng”
(ang. emotion/al labour; por. Benesch 2020) i przybierajg , profesjonalng maske”, ukrywajac
swoje prawdziwe uczucia, zeby wygenerowad wtasciwe u siebie i innych oséb. Badania jasno
wskazuja, ze brak satysfakgji z pracy zmusza do wiekszego wysitku emocjonalnego, to z kolei
prowadzi do wypalenia zawodowego (Dewaele 2020). Rebecca Oxford (2020) zaliczyta pra-
ce emocjonalng do sktadnikéw dobrostanu nauczyciela obok takich cech, jak empatia czy
inteligencja emocjonalna oraz umiejetno$¢ requlacji emocji. Autorka przekonuje, ze mozna
czerpac¢ madrosé z trudnych sytuacji i ze nauczyciele powinni korzystac z ,kompasu emocji”
(s. 249), zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, zeby rozwija¢ sie w swoim zawodzie.

Jak wida¢, oczekiwania wobec nauczycieli i odpowiedzialnos¢ sktadana na ich barki sa
ogromne (por. Pawlak 2022). Maja oni nie tylko doskonale zna¢ jezyk i kulture jezyka, ktére-
go ucza, mie¢ rozbudowang wiedze i zestaw umiejetnosci oraz technik nauczania, ale takze
umie¢ rozpoznac i wspierac¢ pozytywne emocje, minimalizowac¢ wptyw negatywnych emo-
¢ji, uczyd regulacji emocji i przy tym wtasciwie dbacd o wtasne. Wobec tych wszystkich ocze-
kiwan i wyzwan nasuwa sie kilka pytan: Czy nauczyciele zostali wtaciwie przygotowani do
podijecia sie tych wszystkich wyzwan? Jakie otrzymujg w tym zakresie wsparcie? Czy maja
niezbedne umiejetnosci, zeby chroni¢ swoj dobrostan i dbaé o dobrostan swoich uczniow,
skoro od lat juz wiadomo, ze istnieje tak $cisty zwigzek pomiedzy ich i ich uczniow emocjami
oraz efektami wspolnej pracy? Kolejne pytanie dotyczy programéw ksztatcenia nauczycieli
jezyka i tego, czy uwzgledniajg opisywane tu tresci oraz co zrobic, zeby wyposazy¢ adep-
tow zawodu w praktyczne umiejetnosci, ktére pozwolg im czerpac przyjemnos$c i satysfak-
cje z pracy. Biorac pod uwage rezultaty badan dotyczacych sfery afektywnej nauczyciela
i ucznia, niewatpliwie nalezy uwzglednic¢ wynikajgce z nich rekomendacje w szerokiej polity-
ce edukacyjnej. Jednak, zamiast opracowywac kolejne zalecenia, warto zaprosi¢ do dyskusji
nauczycieli, ktorzy jak nikt inny znajg wyzwania dzisiejszej edukacji. Formutowanie nowych
wytycznych bez uwzgledniania perspektywy praktykow nie doprowadzi do poprawy ich do-
brostanu. Dlatego warto wzig¢ pod uwage oddolne inicjatywy nauczycieli, zmierzajgce do
naprawy systemu i zwiekszy¢ ich wptyw na ksztatt programow przygotowujgcych do pracy
w szkole. Sarah Benesch (2020) podkresla kluczowg wage tego, co czujg i mysla nauczyciele
nie tylko dla nich samych, ich ucznidw, instytucji, w ktérych pracuja, ale takze dla spoteczen-
stwa, w ktdérym zyja.
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najomosc jezykdéw obceych jest istotnym aspektem komuni-
kacji i wspotpracy w wielu obszarach zycia. Wtadanie jezy-
kiem angielskim, uznawanym za lingua franca, jest niezbed-
ne do osiggniecia sukcesu w dzisiejszym zglobalizowanym
Swiecie (Kaminska 2017).

Na proces akwizycji jezyka obcego wptywa wiele czynnikdw,
wsrod ktérych nalezy wymieni¢ indywidualne cechy danej osoby,
w tym m.in. inteligencje, osobowos$¢ i wyznawane wartosci, dzieki
ktorym jednostka rézni sie od innych ludzi (Dornyei 2005; Piechurska-
-Kuciel 2020). Do cech osobowosci wyzszego rzedu opisywanych jako
Wielka Pigtka zalicza sie: otwarto$¢ na doswiadczenia, sumiennosc,
ekstrawersje, ugodowos$¢ i neurotyzm (McCrae i Costa Jr. 1999). Nato-
miast wérdd cech nizszego rzedu, majacych wptyw na odniesienie lub
brak sukcesu jezykowego, nalezy wyrdznié: sktonnos¢ do podejmo-
wania ryzyka, tolerancje wieloznacznosci, lek jezykowy, inteligencje
emocjonalna, perfekcjonizm, muzykalnosé, kreatywnos¢ oraz poczu-

Rys. 1. Wielka Piatka
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Zrédto: opracowanie na podstawie McCrae i Costa Jr. (1999).
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cie wiasnej skutecznosci, bedace jednym z kluczowych sprzymierzencéw w nauce jezykdw
obcych w szkolnym i pozaszkolnym systemie edukacji (Dewaele 2012, 2013).

Nauczyciele nierzadko sie zastanawiajg, co sprawia, ze jedni uczniowie odnosza sukces
jezykowy, a inni nie. W $rodowisku edukacyjnym istnieje wiele czynnikéw, ktére wptywaja
na uczniow, na ich postawy i che¢ do dziatania. Niektérzy uczniowie majg sprecyzowa-
ne cele i sukcesywnie do nich daza. Angazuja sie w roznego rodzaju aktywnosci szkol-
ne i pozaszkolne pozwalajgce osiggnaé biegtosc jezykowa, podczas gdy inni przedsta-
wiajg zupetnie odmienne podejscie. Jednym z kluczowych elementéw determinujgcych
odniesienie sukcesu w przyswajaniu jezyka obcego okazuje sie poczucie whasnej skutecz-
nosci definiowane jako zdolnos$¢ integrowania umiejetnosci z odpowiednimi obszarami
dziatania i efektywnego wykorzystania ich w konkretnych sytuacjach dla osiggniecia za-
mierzonego celu (Bandura 1997).

Poczucie wtasnej skutecznosci w przyswajaniu jezykoéw obcych odnosi sie do samo-
oceny umiejetnosci danej osoby do nauki i uzywania jezyka obcego (Piechurska-Kuciel
2021). Jest ono oparte na przekonaniu, ze mamy umiejetnosci potrzebne do osiggnie-
cia sukcesu w okreslonym obszarze. To swego rodzaju ogniwo tgczace wysitki edukacyj-
ne z postawionymi wczesniej celami oraz nieodtaczny element wptywajacy na podejscie,
motywacje i, co szczegdlnie istotne, efektywnos$¢ w przyswajaniu nowych umiejetnosci
jezykowych (Bandura 1997).

Istniejg cztery podstawowe zrédta poczucia wiasnej skutecznosci. Pierwsze i najwaz-
niejsze dotyczy osobistych doswiadczen. Uwaza sie, ze osiggniecia sg predyktorem po-
tencjalnego poziomu poczucia wtasnej skutecznosci. Uczniowie, ktorzy majg pozytyw-
ne do$wiadczenia w postrzeganiu siebie i swoich umiejetnosci, charakteryzujag sie wyzszym
poziomem poczucia wtasnej skutecznosci. Nizszy jej poziom cechuje uczniéw, ktérzy ma-
j3 negatywne doswiadczenia zwigzane z tym, jak postrzegajg siebie i swoje mozliwo-
$ci. Drugim zrédtem wptywajgcym na poziom poczucia wiasnej skutecznosci sg doswiad-
czenia typu zastepczego. Obserwowanie sukcesow oraz porazek innych moze w znaczacy
sposéb wptywad na przekonania danego ucznia. Kiedy poszczegdlni uczniowie sg $wiad-
kami sukcesu innych oséb o podobnych zdolnosciach i znajdujacych sie w podob-
nych okolicznosciach, ich poczucie wtasnej skutecznosci moze wzrosnaé. | odwrotnie
— obserwowanie niepowodzen innych moze podwazy¢ poczucie wtasnej skutecznosci.
Nastepnym zrodtem poczucia wiasnej skutecznosci jest werbalna perswazja. Uczniowie,
ktorzy otrzymajg informacje od swoich nauczycieli, ze majg predyspozycje do wykonania
okreslonego zadania, s3 wytrwalsi w dazeniu do jego realizacji i chetniej podejmuijg wiek-
szy wysitek w obliczu nowego, wymagajacego ¢wiczenia lub projektu. Czwartym i zarazem
ostatnim zrédtem poczucia wtasnej skutecznosci jest stan fizjologiczny ucznia rzutujacy
na jego ogolne samopoczucie w srodowisku edukacyjnym. Jesli uczen bedzie doswiadczad
objawdw stresu badz tez leku w obliczu postawionych wymagan, jego poczucie wtasnej
skutecznosci bedzie miato tendencje do obnizania sie (Klassen i Usher 2010).

Poczucie witasnej skutecznosci jest elementem pewnosci siebie wptywajgcym na mo-
tywacje, sposob myslenia i dziatania w réznego rodzaju sytuacjach, w tym zwigzanych
z przyswajaniem jezykéw obceych. Nalezy rowniez dodad, ze poczucie whasnej skutecznosci
odgrywa role zmiennej stymulujgcej w uczeniu sie i bardzo trudno jest badac rozne elemen-
ty ludzkiego funkcjonowania, w tym uczenie sie, motywacje i sukcesy w nauce, bez uwzgled-
nienia wptywu przekonan ucznia na temat poczucia wtasnej skutecznosci.

Jak juz wskazalismy, poczucie wtasnej skutecznosci uwazane jest za jeden z wazniejszych
czynnikéw wptywajacych na sukces w przyswajaniu jezykow obcych. Wyzsze poczucie
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wtasnej skutecznosci wigze sie z pozytywnym nastawieniem do nauki jezykéw obcych
i lepszymi efektami. Poziom tej zmiennej moze by¢ rézny u poszczegdlnych ucznidw i po-
wigzany z osiggnieciami edukacyjnymi na rozne sposoby (Pajares 2002; Piechurska-Kuciel
2016). Dotychczasowe badania nad poczuciem wtasnej skutecznosci wskazujg na zwigzek
tej cechy m.in. z typem zadan wybieranych przez ucznidéw, samooceng umiejetnosci jezy-
kowych, ocenami, motywacja, a takze lekiem jezykowym.

Poczucie wtasnej skutecznosci ma wptyw na wybory dokonywane przez uczniéw i ich
dziatania. Zauwazono, ze istnieje zwigzek miedzy poczuciem wtasnej skutecznoscia typem
zadan wybieranych przez uczniow. Oznacza to, ze osoby z nizszym poziomem omawianej
zmiennej chetniej wybierajg zadania i angazuja sie w aktywnosci, w ktérych czujg sie pew-
nie, unikajgc tych, ktére moga okazac sie problematyczne. Ponadto przekonania dotycza-
ce wihasnej skutecznosci sg zwigzane z wysitkiem wtozonym w wykonanie zadania, a takze
zwytrwatoscig, w przypadku gdy sytuacja okaze sie bardziej wymagajaca, niz wydawato sie
na poczatku. Wyzsze poczucie wtasnej skutecznosci wigze sie z gotowoscig do podejmo-
wania wiekszego wysitku i odpornoscig w dazeniu do zamierzonego celu. Uczniowie z wyz-
szym poziomem tej cechy sg bardziej zaangazowaniizmotywowani do zadania, ktérego sie
podjeli, i odporniejsi na stres w przypadku ewentualnych trudnosci (Pajares 2002).

Poziom poczucia wtasnej skutecznosci ma odzwierciedlenie w samoocenie umiejet-
nosci jezykowych. To wazny aspekt w przyswajaniu jezykéw obcych: wiara uczniéw we
wtasne mozliwosci i posiadane umiejetnosci wptywa na chec¢ dalszej nauki oraz osigga-
ne wyniki (Alibakhshi i Sharakipour 2014). Osoby z wysokim poczuciem wtasnej skutecz-
nosci charakteryzuja sie lepszag wymowa i ptynnoscig w mdwieniu, bogatszym stownic-
twem, a takze czesciej poszukujg okazji do proaktywnych zachowan celem zwiekszenia
mozliwosci praktykowania jezyka obcego, a tym samym osiggania lepszych wynikow w na-
uce. Ponadto uczniowie z wysokim poczuciem wiasnej skutecznosci lepiej wypadaja w te-
stach sprawdzajacych posiadane umiejetnosci jezykowe (stuchanie, méwienie, czytanie
i pisanie). Osobom z niskim poziomem poczucia wtasnej skutecznos$ci czesciej towarzy-
szy natomiast zdenerwowanie, niepokdj oraz brak pewnosci siebie. Wptywa to negatyw-
nie na nastawienie do wykonania zadan ze stuchu, ogranicza ptynnos$é w wypowiadaniu sie
oraz powoduje problemy w czytaniu i pisaniu w jezyku obcym. Uczniowie z niskim poczu-
ciem wtasnej skutecznosci stabo wykorzystujg swoj potencjat i mozliwosci, maja niska sa-
moocene, a takze gorzej wypadajg w testach jezykowych (Bandura 1997; Rahimi i Abedini
2009; Solheim 2011; Alimuddin i Basri 2020; Sun i Wang 2020; Mulyanto i in. 2022).

Zwiazek miedzy poczuciem wtasnej skutecznosci a ocenami z jezykdw obcych jest zto-
zony i wptywa na niego wiele czynnikow, takich jak wyznaczone cele i chec ich osiggniecia,
radzenie sobie z wyzwaniami, strategie uczenia sie i poziom odczuwanego leku jezykowe-
go. Uczniowie o silnym poczuciu wtasnej skutecznosci czesciej wyznaczajg sobie ambitne,
ale osiggalne cele jezykowe, a takze wytrwalej pracujg nad ich realizacja, co przyczynia sie
do uzyskiwania lepszych ocen. Uczniowie pewni swoich umiejetnosci jezykowych charak-
teryzuja sie wysokim poczuciem wtasnej skutecznosci, a tym samym oczekujg wysokich
ocen, natomiast osoby, ktérym brak wiary, zwykle przewidujg niskie oceny nawet przed
rozpoczeciem zajec lub egzaminow jezykowych (Schunk i DiBenedetto 2016).

Poczucie wiasnej skutecznosci ma réwniez zwigzek z poziomem motywacji wsrod
ucznidéw. Osoby z wysokim poziomem tej cechy sg bardziej zaangazowane w nauke i do-
skonalenie swoich umiejetnosci, uczg sie systematycznie i planujg wtasciwe roztozenie ma-
teriatu w czasie - tak, aby sprosta¢ wymaganiom stawianym w toku nauki. Czesciej tez po-
szukujg nowych strategii uczenia sie, a takze korzystajg z szerszego jej zakresu. Ucznidw
z niskim poczuciem wiasnej skutecznos$ci charakteryzuje natomiast staby poziom organi-
zacji wtasnej pracy. Osoby takie czesto sg mato systematyczne, co wigze sie z odktadaniem
wszystkiego na ostatnig chwile (w tym np. przygotowania do sprawdziandw i egzamindw).
Uczniowie z tej grupy maja problem z rozpoczeciem nauki oraz skupieniem uwagi. Chetniej
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tez przypisujg swoje potencjalne sukcesy i porazki czynnikom zaréwno wewnetrznym,
jak i zewnetrznym, jednoczesnie podkreslajgc brak mocy sprawczych, aby dang sytuacje
zmieni¢ (Anam i Stracke 2019; Rodek 2020).

Przekonania o witasnej skutecznosci wptywajg na poziom stresu i niepokoju, jakiego
doswiadczaja uczniowie, gdy angazuja sie w wykonanie zadania. Osoby pewne siebie cha-
rakteryzuja sie wiekszym spokojem — w przeciwienstwie do tych z niskim poczuciem wta-
snej skutecznosci (Pajares 2002). Dotychczasowe badania nad tym zjawiskiem wskazuja
tez na zwigzek tej zmiennej z odczuwaniem leku jezykowego. Odgrywa on istotng role
w procesie akwizycji jezyka obcego, poniewaz im jest wyzszy, tym uczniowie bardziej wat-
pig w swojg sprawczosc i mozliwosci osiggniecia okreslonego celu. Wigze sie to miedzy in-
nymi ze stanem somatycznym i emocjonalnym, gdyz negatywne odczucia, takie jak nie-
pokdj, lek czy napiecie, powodujg poczucie nizszych kompetencji i osobistych brakdw,
a tym samym obnizajg przekonania dotyczace sprawczosci i mozliwosci odniesienia suk-
cesu (Piechurska-Kuciel 2016). Osoby z wysokim poczuciem wtasnej skutecznosci wierza
w swoje umiejetnosci, chetniej podejmujg wyzwania i bardziej angazujg sie w nauke, co
przektada sie na niski poziom leku jezykowego. Z kolei osoby z niskim poczuciem wtasnej
skutecznosci moga odczuwad watpliwosci co do swoich zdolnosci jezykowych, obawiaé
sie popetniania btedow, a takze negatywnej oceny ze strony zaréwno nauczycieli, jak i in-
nych ucznidw, co bedzie skutkowad wyzszym poziomem leku jezykowego (Piechurska-
-Kuciel 2008, 2016).

Wptyw poczucia wiasnej skutecznosci na sukces w nauce jezyka obcego jest wieloaspek-
towy. Podwyzszony jego poziom silnie koreluje z satysfakcjg ucznidw i lepszymi wynikami
w nauce (Doménech-Betoret i in. 2017). Wptyw ten widoczny jest przy wyborze zadan przez
ucznidw, poniewaz osoby o nizszym poczuciu wtasnej skutecznosci zwykle wybieraja zada-
nia, w ktérych czuja sie pewnie, unikajac tych bardziej ztozonych i wich ocenie trudniejszych.
Efektem podejmowania nowych wyzwan jest mozliwosc rozwoju jezykowego, a tym samym
wzrostu poczucia wtasnej skutecznosci. Co wiecej, poziom tego odczucia odzwierciedla
samoocene uczniow. Osoby, ktére wierza w siebie, lepiej oceniajg swoje mozliwosci doty-
czace realizacji wytyczonych celdw, a takze s3 mniej podatne na stres, jesli pojawig sie nie-
sprzyjajace okolicznoéci, co z kolei przektada sie na ich wyniki w nauce. Scisty zwiazek mie-
dzy poczuciem wtasnej skutecznos$ci a motywacjg uczniow jest oczywisty, poniewaz wysoki
poziom tej zmiennej idzie w parze ze zwiekszonym zaangazowaniem, systematycznym po-
dejsciem do nauki i wewnetrzng atrybucja. Uczniowie, ktérzy przypisujg odpowiedzial-
nosc¢ za sukcesy lub ich brak czynnikom wewnetrznym, odczuwajg wieksza kontrole zwigza-
n3a z podejmowanymi decyzjami i ich konsekwencjami, a to z kolei buduje poczucie wtasnej
skutecznosci (Hsieh i Schallert 2008). Ponadto przekonania dotyczace wtasnych mozliwosci
odgrywaja kluczowa role w zarzadzaniu poziomem stresu i niepokoju podczas nauki. Ucznio-
wie posiadajacy silne poczucie wiasnej skutecznosci wykazujg wiekszy spokdj i odpornosc,
co pozytywnie wptywa na ich wyniki w nauce. Wzajemne oddziatywanie poczucia wtasnej
skutecznosci i réznych czynnikow obecnych w procesie edukacyjnym podkresla jego wielo-
ptaszczyznowy wptyw na nauke jezykdéw obceych.

Edukacja w zakresie jezykdw obceych to juz nie tylko edukacja formalna odnoszaca sie do
zaje¢ w szkole, to takze bardzo czesto edukacja pozaformalna, czyli wszelkiego rodzaju
zorganizowane kursy oraz szkolenia pozaszkolne, oraz edukacja nieformalna obejmuja-
ca samodzielng nauke i rozwijanie wtasnych zainteresowan, a tym samym wzbogacanie
swojej wiedzy (Stechty 2021). Nauczanie pozaformalne i nieformalne zyskujg coraz wiek-
szg popularnosc ze wzgledu na elastycznos¢ i dostepnosd, dzieki czemu uczniowie moga
angazowac sie w nauke jezykdow obcych we wiasnym tempie i miejscu. Mogg oni wybieraé
interesujgce ich kursy na podstawie zainteresowan i stylow uczenia sie. Obecnie integracja
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technologii, w tym kurséw online i aplikacji edukacyjnych, odgrywa kluczowsa role w roz-
wijaniu nauczania pozaformalnego i nieformalnego. Rosngca popularno$é tego rodzaju
rozwigzan, stanowigcych uzupetnienie edukacji formalnej, w potaczeniu z ich optacalno-
$cig zmienia perspektywy na nauke jezykdw.

Tym, co odrdznia nauczanie pozaformalne i nieformalne od tradycyjnego srodowiska
edukacyjnego, jest oczywiscie dobrowolnosé uczestnictwa w zajeciach. Osoby angazu-
jace sie w pozaszkolne formy nauki, w tym kursy online, charakteryzuje wyzszy poziom
poczucia wtasnej skutecznosci, motywacji, a takze umiejetnosci i checi do samodzielne-
go przyswajania wiedzy. Uczniowie, ktérzy decyduja sie uczestniczyé w dodatkowych za-
jeciach, wykazujg wzrost poczucia wtasnej skutecznosci w koncowej fazie trwania danego
kursu w poréwnaniu z etapem poczatkowym. Ponadto im wyzszy poziom poczucia wta-
snej skutecznosci w nauczaniu pozaformalnym i nieformalnym, tym uczniowie sg bardziej
zmotywowani, aby przezwyciezaé napotykane przeszkody i osiggng¢ zamierzone cele
(Barkanyi 2027).

Nieformalna cyfrowa nauka jezykdw obcych staje sie coraz popularniejsza ze wzgledu
na dostepnos$c platform e-learningowych, ktére umozliwiajg uczniom dostep do zasobow
w dowolnym miejscu i czasie. Uzywanie interaktywnych, a zarazem wciggajacych tresci, ta-
kichjak gryimultimedia, poprawia skutecznosc uczenia sie jezyka i wzbudza zainteresowa-
nie uczniéw. Istnieje pozytywny zwigzek miedzy poczuciem wtasnejskutecznosciw uczeniu
sie online a zaangazowaniem i wynikami w nauce (Wangiin. 2022; Alemayehu i Chen 2023).
Oznaczato, ze uczniowie zwyzszym poziomem poczucia wtasnej skutecznosci silniej anga-
zujg siewwirtualne zajecia, postrzegajg siebie jako osoby zlepszym poziomem umiejetnosci
zwigzanychzporuszaniemsie powirtualnych platformachiradzeniemsobiezpotencjalnymi
problemami wynikajacymi z ich uzycia, a takze charakteryzujg sie wyzszym poziomem za-
angazowania w nauke jezykéw obcych (Wu 2023).

Przyswajanie roznych jezykow to juz nie tylko obowigzek szkolny, ale przede wszystkim
niekonczace sie mozliwosci, ktére dostrzega coraz wieksza liczba osdb. Edukacja jezyko-
wa wyewoluowata poza tradycyjne zajecia formalne, obejmujgc nauke pozaformalng i nie-
formalna. Popularnos¢ tych alternatywnych metod wynika przede wszystkim z ich elastycz-
nosci i dostepnosci. Technologia, w tym kursy online, odgrywaja kluczowa role w uczeniu
sie, przenoszac edukacje jezykowa poza tradycyjne sale lekcyjne. Wsrod oséb uczacych sie
pozaformalnie obserwowany jest wzrost poczucia wtasnej skutecznosci, a takze zaangazo-
wania, co przektada sie na biegtosc jezykowa i osiggane wyniki w nauce.

Swiadomod¢ posiadania przez ucznidw réznych pozioméw poczucia whasnej skutecznosci
moze w znaczacy sposob utatwic¢ nauczycielom budowanie bardziej wspierajgcego, moty-
wujgceqgo i efektywniejszego srodowiska edukacyjnego, ktére bedzie w stanie zaspokoic
indywidualne potrzeby kazdego z podopiecznych. Nauczyciele powinni mie¢ wiedze, ze
grupe mogg tworzy¢ osoby z wysokim, srednim lub niskim poczuciem wtasnej skuteczno-
$ci. Znajomos$¢ przedstawionych profili pomoze edukatorom kreowac przyjazne warunki
nauczania i uczenia sie, aby juz od samego poczatku zwieksza¢ u ucznidéw poczucie wta-
snej skutecznosci. Zarowno w nauczaniu szkolnym, jak i pozaszkolnym nalezy wprowadzié
jak najwiecej roznego rodzaju aktywnosci, tak aby kazdy z ucznidéw - niezaleznie od posia-
danych cech osobowosci, preferowanego stylu uczenia sie, zdolnosci jezykowych i wielu
innych zmiennych — miat mozliwo$¢ rozwijania sie i jak najpetniejszego uczestnictwa w za-
jeciach (Lika 2018; Pawlak 2019).

Poczucie wtasnej skutecznosci jest $cisle powigzane z motywacja. Uczniowie o wyso-
kim poczuciu skutecznosci sa bardziej zmotywowani w swoich dziataniach, wyznaczajg so-
bie ambitniejsze cele i lepiej radzg sobie z trudnosciami w przeciwienstwie do ucznidw z ni-
skim poziomem poczucia wtasnej skutecznosci. Nauczyciele mogg wykorzystac te wiedze
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do budowania przyjaznego i motywujacego srodowiska uczenia sie poprzez tworzenie
pozytywnych doswiadczen jezykowych — np. wtgczanie w przebieg zajec autentycznej ko-
munikacji, takiej jak rozmowy z osobami z krajéow obcojezycznych czy wykorzystywanie
medidéw, w tym programow, filméw, internetu i fragmentéw gazet, lub elementéw kultu-
roznawczych (Piechurska-Kuciel 2027; Lika 2022).

Niskie poczucie wtasnej skutecznosci moze stanowi¢ przeszkode w uczeniu sie, dla-
tego nauczyciele, ktérzy sg tego $wiadomi, mogg interweniowad juz na wczesnym eta-
pie, zapewniajgc uczniom dodatkowe zasoby, wsparcie i zachete, aby pomdc im pokonad
wyzwania. Jednym ze sposobow moze by¢ wyznaczanie celéw krétkoterminowych, ktére
mozna szybciej osiaggnac. Przyktadem tego typu aktywnosci mogg by¢ projekty, opano-
wanie okreslonej requty gramatycznej lub skuteczne uzycie nowego wyrazenia, nagranie
krotkiego filmu z przepisem na ulubione danie czy prowadzenie codziennego pamietni-
ka. Z biegiem czasu uczniowie zaczng dostrzegac swoje postepy jezykowe, co wptynie
na wzrost ich pewnosci siebie.

Dodatkowym atutem tego rozwigzania jest mozliwo$¢ udzielania przez nauczycie-
li czestszych informacji zwrotnych, co przektada sie na budowanie poczucia wtasnej sku-
tecznosci. Praca nad celami dtugoterminowymi jest rowniez istotnym elementem budo-
wania takiego poczucia, jednak wymaga ona wytrwatosci i motywacji zaréwno ze strony
uczniow, jak i nauczycieli (Pajares 2002).

Zrozumienie cechy osobowosci, jaka jest poczucie wtasnej skuteczno$ci, moze pomédc
nauczycielom dostosowad nauczanie jezykdéw obcych do indywidualnych potrzeb. Ucznio-
wie 0 wyzszym poczuciu wiasnej skutecznosci mogg odniesc korzysci, podejmujac sie trud-
niejszych zadan, a przez to budujgc swojg efektywnosé, podczas gdy uczniowie o nizszym
poziomie tej cechy moga potrzebowad dodatkowego wsparcia i zachety. Przyktadem strate-
gii stosowanej w celu stopniowego wspierania uczniow i budowania wiekszej niezaleznosci
w procesie uczenia sie jest scaffolding. Polega on na dzieleniu zadan lub materiatu na mniej-
sze czesci w taki sposodb, aby nie przyttoczy¢ ucznia nattokiem nowych informacji i dodat-
kowo nie wywotad u niego niepotrzebnego stresu i leku, a tym samym nie obnizy¢ jego po-
czucia wtasnej skutecznosci (Ball i in. 2015). Nauczyciele moga w ten sposéb pomdc uczniom
nastawic¢ sie na rozwoj, w ktorym wyzwania postrzegane beda jako mozliwosci uczenia
sie i doskonalenia.

Nauczyciele odgrywaja kluczowa role w budowaniu pewnosci siebie ucznidéw. Osoby
z niskim poczuciem wtasnej skutecznosci moga unikac aktywnosci, w ktérych nie czuja sie
pewnie. Przekazujac wartos$ciowe opinie oraz tworzac wspierajace srodowisko edukacyjne
oparte na pozytywnejinformacji zwrotnej (np. pochwatach i zapewnieniach, ze dany uczen
jest wystarczajaco kompetentny, aby poradzi¢ sobie z wykonaniem zadania), nauczyciele
wspierajg wzrost poczuciawtasnej skutecznosciucznidw, atym samym zachecajgich do po-
dejmowaniaryzykairozwoju. Nauczyciele powinnitakzewsposébwerbalnylub niewerbalny
dawad do zrozumienia uczniom, ze w nich wierzg, wskazywac na ich sukcesy, a btedy po-
prawiac tylko jesli jest to konieczne i w taki sposéb, aby dany uczen nie poczut sie w jakims
stopniu gorszy lub ponizony (Bao i Liu 2021).

Warto réwniez pamieta¢ o zwigzku miedzy poczuciem wtasnej skutecznosci a lekiem
jezykowym. Relacja ta w znaczacy sposob wptywa na zdobywanie nowej wiedzy i utrzyma-
nie zaangazowania w procesie nauki. Strach przed komunikacjg, negatywng oceng, zwtasz-
cza ze strony nauczycieli lub réwiesnikdw, jak i lek przed byciem testowanym zmniejszaja
poczucie wtasnej skutecznosci, poniewaz uczniowie kwestionujg swoje zdolnosci w zakre-
sie nauki jezykdéw (Maclntyre i Gardner 1989; Piechurska-Kuciel 2008). Dla ztagodzenia nie-
pokoju ucznidéw zwigzanego z naukg kluczowe znaczenie moze miec stworzenie przyja-
znej atmosfery w klasie. Nauczyciele moga wprowadzac réznego rodzaju gry i zabawy, aby
zmniejszy¢ odczuwanie leku i budowad pozytywna relacje nauczyciel-uczen.
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Réwnie pomocne bedzie wyznaczanie zindywidualizowanych celéw na podstawie po-
ziomu biegtosci jezykowej ucznidw, co zwiekszy motywacje i korzystne nastawienie do
nauki jezykéw (Bao i Liu 2021). Nauczyciele powinni takze rozwazy¢ zastosowanie alterna-
tywnych metod oceniania, aby ograniczy¢ liczbe testéw, ktére moga powodowad wysoki
poziom leku (Hsu i Goldsmith 2021).

Kolejnym obiecujgcym rozwigzaniem moze by¢ wprowadzenie elementéw psycholo-
gii pozytywnej, co umozliwi uczniom refleksje nad ich wtasnym rozwojem jezykowym,
postepami w nauce, a takze korzysciami wynikajacymi z nauki jezykéw obcych (Jin i in.
2021). Nauczyciele powinni przede wszystkim zaangazowac sie w tworzenie pozytyw-
nej komunikacji nauczyciel-uczen. Przyktadem moze by¢ uzywanie jezyka pozbawione-
go uprzedzen i stereotypow oraz unikanie mikroagresji. Dobrym pomystem bedzie takze
zapamietanie imion nowych uczniéw juz na samym poczatku roku szkolnego, tak aby jak
najszybciej zbudowad pozytywna relacje. Dodatkowo korzystnie na atmosfere w grupie
wptynie wprowadzenie elementéw humorystycznych (Hsu i Goldsmith 2021).

Wiedza na temat poczucia wtasnej skutecznosci jest kluczowym elementem pozwala-
jacym nauczycielom jezykdw obcych stworzy¢ wspierajgce srodowisko edukacyjne. Ziden-
tyfikowanie réznych poziomoéw poczucia wtasnej skutecznosci uczniéw umozliwia lepsze
zrozumienie potrzeb nauczanych grup i dopasowanie metod pracy tak, aby jak najlepiej wy-
korzystac czas przeznaczony na nauke jezyka. Poczucie wtasnej skutecznosci stanowi wazne
ogniwo w efektywnej nauce jezykdéw obeych, wptywajac pozytywnie na motywacje, komu-
nikacje, radzenie sobie z trudnosciami, zaangazowanie w proces nauki, a takze rozwdj osobi-
sty zaréwno w szkolnym, jak i pozaszkolnym systemie edukacji.
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Nieréwnosci w obszarze
pozaformalnego uczenia sie

w dorostosci sg zauwazalne

w roznych wymiarach.

Dotyczg zarbwno samego
udziatu, jak i podejscia do tego
typu aktywnosci. W artykule
przygladamy sie temu, jakie cechy
sprzyjajg, a jakie zmniejszajg
Szanse na zaangazowanie

W uczenie sie. Analizujemy tez,
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i rodzicow — oddziatujg

na podejmowane dziatania
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d jakiego$ czasu zainteresowanie badaczy zajmu-

jacych sie uczeniem sie dorostych wykracza poza

wytacznie ekonomiczne rozumienie jego znaczenia.

Wyniki badan dostarczajg argumentéw za traktowa-

niem edukacji dorostych jako procesu budujgcego
podmiotowo$¢, petnigcego réwniez role transformacyjng (zob. Fle-
ming 2016; Tett 2018; Boyadjieva i llieva-Trichkova 2021). Jak wskazujg
Tom Schuller i David Watson (2009), uczenie sie wzmacnia zdolnos¢
do przejmowania kontroli nad wtasnym zyciem w réznych wymiarach:
poznawczym, emocjonalnym i spotecznym. Oprocz postrzeganego
pierwszoplanowo zwiekszenia zakresu wiedzy i umiejetnosci, aktyw-
nosci edukacyjne przyczyniaja sie do budowania kapitatu spotecz-
nego, otwierajg nowe $ciezki rozwoju osobistego, pozwalaja lepiegj
poruszac sie w mniej zaznajomionych obszarach rzeczywisto$ci spo-
tecznej, a takze moga mie¢ wptyw na szeroko rozumiany dobrostan
jednostki, pewnosc siebie, otwartos$¢ etc. Uczenie sie w dorostosci
jest zjawiskiem wielowymiarowym, obejmuje szerokie spektrum ak-
tywnosci o zréznicowanej charakterystyce: formalnych, pozaformal-
nych i nieformalnych. Wielo$¢ sposobdw, podej$é czy dziatan, ktére
mozemy okresli¢ tym mianem, wigze sie ze zréznicowaniem motywa-
cji, przebiegu aktywnosci, badz tez korzysci, jakie odnosi jednostka
(Petelewicz i Pienkosz 2023).

Uczestnictwo w uczeniu sie w dorostosci determinowane jest
przez liczne czynniki. W literaturze wskazuje sie na nieréwnosci doty-
czace tak samego faktu podejmowania aktywnosci, jak i jako$ci dzia-
tan edukacyjnych (Boeren 2016; Lee i Desjardins 2019; Kosyakova i Bills
2021). Na poziomie mezostrukturalnym istotne sg przede wszystkim
instytucje, ktére swiadcza ustugi szkoleniowe i edukacyjne, zas na po-
ziomie makro — panstwo i jego agendy. Te ostatnie mogg mie¢ wptyw
na procesy uczenia, np. poprzez dbanie o jakos¢ $wiadczonych ustug,
zwiekszanie dostepu do informacji, wypracowanie i wprowadzenie
mechanizmdw finansowych czy zagwarantowanie doradztwa zawo-
dowego i ustug walidowania kompetencji (Worek 2019). Z kolei z per-
spektywy jednostki kluczowe dla uczestnictwa w edukacji sg, z jedne;j
strony, czynniki ekonomiczne i spoteczno-kulturowe, jak m.in. wiek,
pted, wyksztatcenie, status na rynku pracy, dochdd, zawdd, miejsce
zamieszkania; z drugiej za$ dyspozycje behawioralno-psychologicz-
ne, tj. potrzeby, intencje, motywacje, postawy, oczekiwania, poczucie
sprawstwa (Boeren i in. 2010).
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W artykule koncentrujemy sie na perspektywie mikrospotecznej. Skupimy sie na po-
zaformalnym uczeniu sie w dorostosci, ktore obejmuje zinstytucjonalizowane i ustruk-
turyzowane aktywnosci edukacyjne, nieujete w programach prowadzacych do nadania
kwalifikacji petnych. Innymi stowy, dziatania edukacyjne podejmowane w tej formie pro-
wadzg do zwiekszenia wiedzy lub umiejetnosci, ale nie do zmiany poziomu wyksztat-
cenia jednostki (Stechty 2021). Potocznie pozaformalne uczenie sie utozsamiane jest
zwykle z udziatem w réznego rodzaju kursach, szkoleniach i warsztatach, ale obejmu-
je réwniez inne formy, np. lekcje jeden na jeden, uniwersytety Il i lll wieku, jak tez pre-
lekcje, odczyty, spotkania tematyczne. Celem artykutu jest analiza relacji pomiedzy ka-
pitatem kulturowym (wtasnym i rodziny pochodzenia) a pozaformalnym uczeniem sie
w dorostosci. Analizujemy zaréwno zréznicowanie poziomu uczestnictwa w dziataniach
edukacyjnych o charakterze pozaformalnym, jak i charakterystyke pozaformalnego
uczenia sie w grupach wyréznionych ze wzgledu na poziom kapitatu kulturowego. Za-
ktadamy, ze tego typu zasoby, ktérymi jednostka dysponuje, majg znaczenie dla anga-
zowania sie w dziatania, natomiast wéréd oséb uczestniczacych w pozaformalnym ucze-
niu sie — dla wzordw dziatania i podejscia. Opierajac sie na przeprowadzonych analizach,
postaramy sie udzieli¢ odpowiedzi na pytania:

czy kapitat kulturowy (wtasny i rodziny pochodzenia) warunkuje uczestniczenie

w edukacji pozaformalnej w dorostosci?

czy w grupie osob uczacych sie pozaformalnie wystepuje zréznicowanie w zakre-

sie praktyk i stosunku do uczenia sie w zaleznosci od poziomu kapitatu kulturowego

(wtasnego i rodziny pochodzenia)?

jak mozna scharakteryzowac te relacje w réznych aspektach (ciagtosci, preferowa-

nych typow aktywnosci edukacyjnych, nastawienia do uczenia sie, poszukiwania

informacji)?

W analizie czynnikdéw oddziatujgcych na podejmowanie aktywnosci edukacyjnych
oraz na charakterystyke tych aktywnos$ci wykorzystujemy ustalenia teorii reprodukcji
Pierre’a Bourdieu, szczegdlnie dotyczace znaczenia kapitatu kulturowego, zaréwno
wtasnego, jak i rodziny pochodzenia. Zgodnie z t3 teorig rodzinne postawy, wartosci
i doswiadczenia wptywajg na wyzsze prawdopodobienstwo odnoszenia sukceséw edu-
kacyjnych przez jednostke. Stosunek do szkoty, to, jak uczen sie w niej czuje, jakie ma
podejscie, w jaki sposdb stosuje sie do zasad, moze sie istotnie réznié¢ w zaleznosci od
kapitatu kulturowego rodziny. Wyniki badan pokazujg, ze im wyzszy rodzinny kapitat
kulturowy, tym bogatsze doswiadczenia prorozwojowe ucznidw z niej wyniesione. Kapi-
tat ten staje sie gtdwnym czynnikiem wzmacniajagcym lub ostabiajgcym jednostki w dro-
dze do sukcesu edukacyjnego (Mikiewicz 2005; Dudzikowa 2010).

Kapitat kulturowy przybiera cztery formy: zinstycjonalizowanga, uciele$niong, zo-
biektywizowang (posiadane dobra) oraz ekonomiczng (zasoby materialne) (Bourdieu
1986). Z punktu widzenia analiz przedstawionych w niniejszym artykule najwazniej-
szy jest zinstytucjonalizowany kapitat kulturowy — zaréwno wtasny, jak i rodziny po-
chodzenia. Uzewnetrznia sie on w formie sformalizowanego wyksztatcenia potwier-
dzonego przez dyplomy, certyfikaty czy swiadectwa. Jednoczes$nie przyczynia sie on
do osiggniecia prestizowego zawodu i moze by¢ konwertowany na inne formy kapita-
tu. Wedtug francuskiego socjologa jednostki pochodzace z rodzin o wyzszym poziomie
kapitatu kulturowego majg wieksze szanse odniesienia sukcesu edukacyjnego. Dzieki
temu zdobywaja kwalifikacje edukacyjne, ktére odblokowujg dostep do lepszych sta-
nowisk na rynku pracy. Z kolei zinstytucjonalizowany kapitat kulturowy jednostki sta-
nowi wyjsciowe mozliwosci (ang. starting opportunities) oraz ustala kierunek, w ktérym
moze sie rozwija¢ zycie jednostki, a w konsekwencji warunkuje rowniez jej spoteczne
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1 Badanie ,Uczenie sie dorostych
Polakéw” zrealizowano w ramach pro-
jektu: ,Wspieranie realizacji Il etapu
wdrazania Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji na poziomie administracji
centralnej oraz instytucji nadajacych
kwalifikacje i zapewniajgcych jakos¢
nadawania kwalifikacji” wspotfinan-
sowanego ze srodkow Europejskiego
Funduszu Spotecznego.

2 W zwiazku z pandemig COVID-19
22% wywiaddw zostato zrealizowa-
nych technika CATI. Szczegdtowe in-
formacje metodologiczne dostepne sa
w publikacji Petelewicz M. iin. (2023).

Znaczenie kapitatu kulturowego dla praktyk uczenia sie pozaformalnego w dorostosci

usytuowanie (Alheit 2011). Szkota jest kluczowym miejscem ¢wiczenia formalnego ucze-
nia sie, a przez internalizacje konkretnych tresci ksztatcenia jednostki uczg sie réwniez
okreslonych form zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Kwalifikacje i doswiadczenie zdo-
byte w szkole w znacznym stopniu strukturyzujg nastepne etapy biografii scisle zwigza-
ne ze statusem jednostki, tj. ksztatcenie zawodowe i/lub podjecie pracy.

Ponadto uczestnictwo w edukacji na poziomie wyzszym samo w sobie jest wydtuze-
niem okresu oddziatywania instytucji edukacyjnych i gromadzenia doswiadczen z tym
zwigzanych, co sprzyja utrwalaniu pozytywnych asocjacji dotyczacych uczenia sie. Stu-
diowanie na wyzszej uczelni jest réwniez doswiadczeniem odmiennego, w poréwnaniu
z wczesniejszym okresem, sposobu zdobywania wiedzy, a takze bardziej dojrzatej rela-
cji student—nauczyciel i moze prowadzi¢ do zwiekszenia wiary we wtasng skutecznosé
i kompetencje w zakresie uczenia sie. W literaturze podkresla sie takze, ze w ramach for-
malnej edukacji dorosli ,zdobywaja gotowos¢ do nauki, w tym narzedzia potrzebne do
efektywnego przeksztatcenia dalszego uczenia sie w kompetencje, a takze wewnetrz-
ng motywacje do tego [...], tworzenie kompetencji wymaga posiadania kompetencji”
(Desjardiniin. 2006: 67).

W literaturze wskazuje sie, ze status rodziny pochodzenia oddziatuje nie tylko na po-
ziom osiggnietego wyksztatcenia przez jednostke, ale takze podejmowanie przez nig
praktyk edukacyjnych w dorostosci (Rubenson 1977; Cross 1981; Darkenwald i Merriam
1982; Cookson 1986; Baert i in. 2006; Cincinnato i in. 2016; Kocdr i Worek 2016). Inspiru-
jac sie opracowaniami teoretycznymi i wynikami badan empirycznych wskazujacych na
dziedziczenie statusu spotecznego i powielanie wzorcéw, w tym edukacyjnych, zaktada-
my, ze istotnym czynnikiem ksztattujgcym gotowos$¢ do podjecia uczenia sie w dorosto-
$ci jest charakterystyka rodziny pochodzenia, a szczegdlnie zinstytucjonalizowanego
kapitatu kulturowego rodzicéw (Bourdieu i Passeron 1990; Mikiewicz 2005; Dudzikowa
2010; Boyadjieva i Ilieva-Trichkova 2021).

Zaktadamy, ze zinstytucjonalizowany kapitat kulturowy rodzicéw i jednostki nie tylko
oddziatuje na sam fakt podejmowania uczenia sie w dorostosci, ale ma takze znaczenie
dlainnych charakterystyk zwigzanych z tym zjawiskiem, w tym dla: ksztattowania nasta-
wienia do uczenia sie, motywacji, intensywnosci i regularnosci procesu nauki, jak réw-
niez dla uzyskiwanych efektow.

Analizy zostaty przeprowadzone z wykorzystaniem danych pochodzacych z badaniailo-
$ciowego ,Uczenie sie dorostych Polakéw” (Petelewicz i in. 2023) przeprowadzonego
przez Instytut Badan Edukacyjnych’. Zrealizowano je w okresie od sierpnia do listopada
2020 r. technika wywiaddéw kwestionariuszowych wspomaganych komputerowo (CAPI)?,
na reprezentatywnej probie dorostych Polakéw, w wieku 25-65 lat, wylosowanej z ope-
ratu PESEL. Wskaznik realizacji proby netto wynidst 39%, w analizach uwzgledniono dane
z 2571 wywiadow kwestionariuszowych. Celem badania byta wielowymiarowa diagnoza
zjawiska uczenia sie w dorostosci, ze szczegdlnym uwzglednieniem jego uwarunkowan.

W analizach prezentowanych w artykule uczestnictwo w edukacji pozaformalnej de-
finiujemy jako udziat w chod jednej z wymienionych w kwestionariuszu aktywnosci z ob-
szaru edukacji pozaformalnej w ciggu 12 miesiecy poprzedzajgcych badanie. Taka cezura
czasowa jest czesto stosowana w badaniach dotyczacych pomiaru uczenia sie w doro-
stosci [Bilans Kapitatu Ludzkiego — Adult Education Survey (AES), Programme for In-
ternational Assessment of Adult Competencies (PIAAC)]. Doktadne brzmienie pytania
o edukacje pozaformalng oraz liste uwzglednionych w badaniu aktywnosci z tego ob-
szaru przedstawia tabela 1.

31



PSYCHOSPOLECZNE ASPEKTY UCZENIA SIE | NAUCZANIA

CZY W CIAGU OSTATNICH 12 MIESIECY UCZESTNICZYL(A) PAN(D) W...?

kursach, szkoleniach, warsztatach — stacjonarnych, nie przez internet, prosze nie bra¢ pod uwage BHP i ppoz.
kursach, szkoleniach przez internet, prosze nie bra¢ pod uwage BHP i ppoz.

konferencjach, odczytach, prelekcjach, spotkaniach tematycznych

prywatnych lekcjach, zajeciach (nauczyciel, instruktor oraz jedna lub kilka oséb) 0. NIE
zajeciach rozwojowych typu coaching, mentoring 1. TAK

zajeciach uniwersytetu 11 1l wieku

ptatnych praktykach lub stazu w firmie lub instytucji

bezptatnych praktykach lub stazu w firmie lub instytucji
Zrédto: kwestionariusz badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.

Kolejng wazna zmienng w prowadzonych analizach jest zinstytucjonalizowany kapitat kulturo-
wy rodziny pochodzenia oraz zinstytucjonalizowany kapitat kulturowy jednostki. W obu przypad-
kach jest on, zgodnie z teorig reprodukgji Pierre’a Bourdieu, mierzony poziomem sformalizowane-
go wyksztatcenia potwierdzonego przez dyplomy, certyfikaty lub swiadectwa. Mimo ze w swoich
ustaleniach teoretycznych i prowadzonych badaniach socjolog, definiujgc zinstytucjonalizowa-
ny kapitat rodziny pochodzenia (Bourdieu i Passeron 1990), odnosit sie gtéwnie do wyksztatce-
nia ojcow, zdecydowatysmy sie w analizach dwuzmiennowych oraz w modelu regresji logistycznej
uwzgledni¢ poziom wyksztatcenia obojga rodzicdw. Jest to podyktowane tym, ze prowadzo-
ne przez nas analizy koncentrujg sie na wspotczesnym spoteczenstwie polskim, o bardziej otwar-
tej strukturze spotecznej i wysokim poziomie skolaryzacji wérdd kobiet. W niektdrych badaniach
i analizach maowi sie wrecz o bardziej znaczacej roli wyksztatcenia matek, jesli chodzi o ksztattowa-
nie preferencji edukacyjnych i podejscia do uczenia sie (Kurantowicz i Nizirska 2012). W prezento-
wanym w artykule modelu regres;ji logistycznej zmienna ta odnosi sie do pytania o wyksztatcenie
rodzicéw/opiekundw, gdy respondent zblizat sie do konca szkoty podstawowej. Warto$¢ zmien-
nejw modelu wynosi1, gdy co najmniej jeden rodzic legitymowat sie wyksztatceniem wyzszym lub
$rednim, O — w przypadku obojga rodzicow z wyksztatceniem ponizej sredniego.

Zarowno w analizach prowadzonych przez Bourdieu, jak i przez innych badaczy positkujacych
sie elementami jego teorii (Cincinnato i in. 2016; Kocdr i Worek 2017), zinstytucjonalizowany kapi-
tat kulturowy jednostki mierzony byt poziomem jej wyksztatcenia. Analogicznie w przedstawio-
nych w niniejszym artykule analizach zinstytucjonalizowany kapitat zostat zoperacjonalizowany
jako posiadanie przez respondenta wyzszego wyksztatcenia. W modelu regresji logistycznej jest
to zmienna binarna przyjmujgca warto$¢ 1 dla osob, ktore w pytaniu o wyksztatcenie wskazaty
jedna z trzech odpowiedzi: wyzsze | stopien (licencjat, inzynier); wyzsze |l stopien (magister, ma-
gister inzynier, lekarz); wyzsze Il stopien (doktorskie) i O dla 0séb o innych poziomach wyksztat-
cenia (w tym niepetnego podstawowego).

W analizie dotyczacej charakterystyki aktywnosci edukacyjnych wyréznitysmy dwie gru-
py: grupe 0séb o wyzszym poziomie zinstytucjonalizowanego kapitatu kulturowego oraz grupe
0s6b o niskim poziomie zinstytucjonalizowanego kapitatu kulturowego. Do grupy pierwszej zo-
staty zakwalifikowane te osoby, ktére miaty wyksztatcenie wyzsze oraz w ktérych przypadku co
najmniej jeden z rodzicéw miat wyksztatcenie wyzsze lub $rednie w momencie, gdy respondent
zblizat sie do konca szkoty podstawowej. W grupie drugiej znalazty sie osoby z wyksztatceniem
ponizej wyzszego, w ktérych przypadku oboje rodzicéw miato wyksztatcenie ponizej sredniego
w momencie, gdy respondent zblizat sie do konca szkoty podstawowej. W obu grupach znalez-
i sie respondenci, ktérzy zadeklarowali podjecie chociaz jednej aktywnosci w obszarze edukacji
pozaformalnej w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie.

Nastepnie analizowane byty réznice miedzy osobami z obu powyzszych grup pod ka-
tem nastepujgcych zmiennych: typéw podejmowanych aktywnosci w obszarze edukacji po-
zaformalnej, liczby typdw podejmowanych aktywnosci w obszarze edukacji pozaformalnej,
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uczestnictwa w edukacji pozaformalnej wczesniej niz w ciggu ostatnich 12 miesiecy, nasta-
wienia do uczenia sie, poszukiwania informacji o mozliwosciach uczenia sie oraz tego, kto byt
pomystodawca podjecia nauki.

Uwarunkowania podejmowania uczenia pozaformalnego — kontekst

Dane dotyczace pozaformalnego uczenia sie pokazujg umiarkowang popularnosé tej formy
zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Wartosci wskaznikéw uzyskiwanych w réznych badaniach
roznia sie tez od siebie (patrz: Eurostat, BKL, UD, PIAAC), na co wptywa wiele czynnikdw zwig-
zanych gtéwnie z metodologia. Jesli wezmiemy pod uwage badanie ,Uczenie sie dorostych Po-
lakéw”, podjecie co najmniej jednej z aktywnosci w systemie pozaformalnym w ciggu 12 miesiecy
przed badaniem zadeklarowato 26% dorostych Polakéw. Interesujace jest w tym kontekscie, czy
respondenci maja takie doswiadczenia takze z wczesniejszego okresu — udziat w co najmniej jed-
nej aktywnosci tego typu w dorostym zyciu (w roku poprzedzajagcym badanie i wezesniej, ale juz
po zakonczeniu edukacji formalnej w cyklu ciggtym) zadeklarowato 57% respondentow.

Wedtug wynikéw badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw” najbardziej popularne aktyw-
nosci w ramach tej formy ksztatcenia to kursy i szkolenia w formule stacjonarnej. W ciggu 12
miesiecy poprzedzajacych badanie uczestniczyto w nich 16% ankietowanych, natomiast w tego
typu aktywnosciach edukacyjnych online — 11%. Nieco mniej popularne byty: konferencje,
odczyty, prelekcje, spotkania tematyczne, w ktérych uczestniczyto 9% ankietowanych. W in-
nych pozaformalnych dziataniach edukacyjnych poziom uczestnictwa osiggnat znikome war-
tosci — do 2%.

Rys. 1. Aktywnosci podejmowane w ramach uczenia sie pozaformalnego

kursy, szkolenia, warsztaty stacjonarne 16%
kursy, szkolenia, warsztaty przez internet

konferencje, odczyty, prelekcje, spotkania tematyczne
prywatne lekcje, zajecia

zajecia rozwojowe typu coaching, mentoring

bezptatne praktyki lub staz w firmie lub instytucji

ptatne praktyki lub staz w firmie lub instytucji

zajecia uniwersytetu Il i Ill wieku |0%

(0] 5 10 15 20

Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.

Jak pokazujg wyniki licznych badan, uczestnictwu w uczeniu sie w dorostosci sprzyjajg okre-
$lone cechy - najczesciej wskazuije sie wiek, wyksztatcenie, status na rynku pracy. Maja one zna-
czenie dla podejmowania dziatar formalnych, pozaformalnych i nieformalnych. Przesledzenie za-
leznosci pomiedzy wspomnianymi cechami a uczestnictwem w aktywnosciach edukacyjnych
o charakterze pozaformalnym na podstawie wynikéw analizowanego badania wpisuje sie w te
wzorce. Czesciej w dziataniach edukacyjnych o charakterze pozaformalnym braty udziat kobie-
ty — 29% w poréwnaniu z 23% mezczyzn. Znaczgce dysproporcje mozna zaobserwowac w gru-
pach wyrdznionych ze wzgledu na wiek — odsetek uczestnictwa w co najmniej jednej aktywnosci
w ramach pozaformalnego uczenia sie byt wérdd osob w wieku 55-66 lat o potowe nizszy (16%)
nizw dwéch najmtodszych grupach: 25-34 lata i 35-44 lata (po 32%).

Kapitat kulturowy a uczestnictwo w pozaformalnym uczeniu sie
W perspektywie dalszych rozwazan kluczowe sa cechy, ktére traktujemy jako wskazniki zin-

stytucjonalizowanego kapitatu kulturowego: poziom wyksztatcenia respondenta oraz poziom
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wyksztatcenia jego rodzicoéw. W analizach dotyczacych determinantéw uczestnictwa zwigza-
nych z zasobami kulturowymi przywotuje sie — opisany przez Roberta Mertona — efekt $w.
Mateusza®, wskazujacy na to, ze osoby, ktére zgromadzity wiekszy kapitat edukacyjny, czesciej
uczestniczg w praktykach, ktére dodatkowo go zwiekszajg (Petelewicz i in. 2023). Te prawidto-
wosci potwierdzaja sie rowniez w analizie relacji pomiedzy uczestnictwem w co najmniej jednej
aktywnosci pozaformalnej a poziomem wyksztatcenia (Petelewicz i in. 2023). Wartos¢ wskazni-
ka uczestnictwa dla 0séb z wyksztatceniem wyzszym byta dziesieciokrotnie wyzsza niz w gru-
pie dorostych z wyksztatceniem niepetnym podstawowym, podstawowym lub gimnazjalnym,
sposrdd oséb z pierwszej grupy taka aktywnosé podijeta potowa respondentdw, w drugiej zas
jedynie 5%. Wsrdd osdb z wyksztatceniem srednim, pomaturalnym lub policealnym uczenie
pozaformalne podjat co czwarty ankietowany, a w kategorii wyksztatcenia zawodowego — 11%.

Rys. 2. Udziat uczestniczacych w edukacji pozaformalnej w ciggu ostatnich 12 miesiecy
w grupach wyrdznionych ze wzgledu na poziom wyksztatcenia

wyzsze 50%
srednie, pomaturalne, policealne
zasadnicze zawodowe

gimnazjalne i nizsze

(0] 10 20 30 40 50

Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.

Ponizej w analizach dwuzmiennowych uwzglednitysmy znaczenie wyksztatcenia oboj-
ga rodzicéw dla podejmowania aktywnosci edukacyjnych w dorostosci. Wsréd osob, ktéd-
rych matka miata wyksztatcenie gimnazjalne lub nizsze (kiedy respondent zblizat sie do kon-
ca szkoty podstawowej), uczestnictwo w edukacji pozaformalnej ksztattuje sie na poziomie
13%. Wraz ze wzrostem wyksztatcenia matki wskaznik ten rosnie. Najwyzsze odsetki oséb
uczacych sie widoczne sg w przypadku tych, ktorych matka osiggneta wyksztatcenie $red-
nie, pomaturalne lub policealne (38%) oraz wyzsze (niemal potowa badanych). Podobnie
wskaznik uczestnictwa ros$nie wraz z poziomem wyksztatcenia ojca i wynosi az 55% wsrod
0s6b, ktorych ojciec osiggnat wyksztatcenie wyzsze.

Rys. 3. Uczestnictwo w edukacji pozaformalnej w ciggu ostatnich 12 miesiecy a poziom
wyksztatcenia matki i ojca

. 55%
wyzsze
srednie, pomaturalne, policealne

zasadnicze zawodowe

gimnazjalne i nizsze
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W Wyksztatcenie matki M Wyksztatcenie ojca

Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.
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W celu pogtebienia analizy zastosowano metode regres;ji logistycznej (logit). Ta technika
analizy statystycznej umozliwia pokazanie, w jakim stopniu wybrane cechy (zmienne nieza-
lezne) zwiekszajg prawdopodobienstwo wystgpienia okreslonego zjawiska (zmiennej zalez-
nej). Biorgc pod uwage poziom wyksztatcenia respondenta i wyksztatcenie jego rodzicéw,
chcemy okresli¢, jakie jest ich taczne znaczenie dla przewidywania uczestnictwa w przynaj-
mniej jednej aktywnosci pozaformalnej w okresie 12 miesiecy przed badaniem, oraz spraw-
dzi¢ site oddziatywania poszczegdlnych zmiennych niezaleznych. Zmienne dotyczace wy-
ksztatcenia respondenta oraz wyksztatcenia rodzicéw zostaty poddane transformacji na
zmienne dychotomiczne — w modelu uwzgledniono: wyzsze wyksztatcenie badanego i co
najmniej $rednie lub wyzsze wyksztatcenie przynajmniej jednego rodzica.

UCZESTNICTWO W EDUKACJI

POZAFORMALNEJ
PREDYKTOR ODDS RATIO [
Wyksztatcenie wyzsze 3,71 1,313
Wyksztatcenie $rednie lub wyzsze u co najmniej jednego z rodzicéw 2,02%** 0,713
Stata 0,15*** -1,839
R-kwadrat CoxaiSnella 0,121
R-kwadrat Nagelkerkego 0,177

Zrédto: oprac. whasne.

Analiza statystyczna potwierdza, ze silnym predyktorem podejmowania uczenia sie po-
zaformalnego jest wyzsze wyksztatcenie respondenta. Zwieksza ono prawdopodobienstwo
udziatu w uczeniu sie pozaformalnym az o 3,7 raza. Mniej znaczacym predyktorem w pre-
zentowanym modelu jest posiadanie co najmniej jednego rodzica z wyksztatceniem s$red-
nim lub wyzszym — w tym przypadku szansa udziatu w edukacji pozaformalnej zwieksza sie
dwukrotnie. Analiza ta potwierdza wnioski z innych badan, ze wyksztatcenie rodzicow od-
dziatuje na aktywno$¢ edukacyjng dorostych stabiej niz ich wtasne wyksztatcenie (Worek
2019). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze model regresji logistycznej nie daje mozliwosci pokaza-
nia ciggtosci relacji pomiedzy kapitatem kulturowym rodzicéw, wtasnym kapitatem kulturo-
wym oraz uczestnictwem w edukacji w pdzniejszym zyciu. Badania i analizy wskazuj jednak,
ze to poziom wyksztatcenia rodzicéw w sposéb posredni, poprzez wyksztatcenie jednostki,
oddziatuje na uczestnictwo w uczeniu sie w dorostosci (Cincinnato i in. 2016). Wyniki badania
wskazujg na dziedziczenie statusu rodziny pochodzenia. Sposrdd oséb, ktorych obydwoje
rodzicodw miato wyzsze wyksztatcenie, ponad 90% tez konczy studia, natomiast wérdd tych,
sposrod ktoérych zaden z rodzicow nie miat takiego wyksztatcenia, studia konczy tylko nieco
ponad jedna piata (Petelewicz i in. 2023).

Przedstawione analizy pozwalajg wskaza¢ na uwarunkowania mechanizmu nieréwnosci edu-
kacyjnych w dorostosci zakorzenione takze w rodzinie pochodzenia. Ujawnione zaleznosci mogg
by¢ traktowane jako jedno z mozliwych wyjasnien paradoksu nieréwnej potrzeby edukacji usta-
wicznej, poprzez wskazanie, ze osoby o wysokiej potrzebie edukacji uczestniczg w niej mniej (Bo-
eren i in. 2010). Kulturowe i edukacyjne niedostatki utrwalajg sie i pogtebiajg poprzez selektyw-
nos¢ w dostepie do edukacji dorostych, co swiadczy o nieskutecznosci w wypetnianiu przez nig
funkgji spéjnosciowej i przeciwdziataniu nieréwnosciom spotecznym. Dysproporcje miedzy oso-
bami o wysokim i niskim poziomie kapitatu kulturowego taczg sie dodatkowo w szersze wzorce
nierownosci spotecznych — tymczasem w politykach publicznych bazujacych czesto na danych
statystycznych, w podejsciu opartym na wskaznikach, sam fakt uczestnictwa w edukacji pozafor-
malnej w dorostosci jest celem i czesto jest traktowany jako sukces (np. Strategia na rzecz Odpo-
wiedzialnego Rozwoju, Strategia Rozwoju Kapitatu Ludzkiego 2030).
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Charakterystyka podejmowanych aktywnosci u 0séb z réznym
poziomem kapitatu kulturowego
Waznym watkiem dalszych analiz byto pokazanie charakterystyki podejmowanych dziatar edu-
kacyjnych oraz proba odpowiedzi na pytanie dotyczace ,jakosci” i efektywnosci uczenia sie
wérdd osob zréznicowanych pod katem poziomu kapitatu kulturowego. Jak wskazuja wyniki
badania, ucza sie takze ci, ktérzy tych zasobdw nie maja, chociaz w ich przypadku partycypacja
wystepuje rzadziej. Na potrzeby dalszych analiz wyréznilismy dwie, wspomniane juz wczesniej
grupy uczacych sie pozaformalnie:

1. osoby o wyzszym zinstytucjonalizowanym kapitale kulturowym - z wyzszym wy-
ksztatceniem, ktérych co najmniej jeden z rodzicdw legitymowat sie wyksztatceniem
$rednim lub wyzszym. W grupie tej znalazto sie N = 272;

2. osoby o nizszym zinstytucjonalizowanym kapitale kulturowym - z wyksztatce-
niem ponizej wyzszego, ktérych oboje rodzicow miato wyksztatcenie ponizej sredniego.
Liczebnosc tej grupy to N =160.

W dalszej czesci artykutu poréownamy charakterystyke uczenia sie w tych dwdch grupach,
zwracajac uwage na: podejmowane typy aktywnosci, liczbe dziatan, ciggtosé uczenia sie, na-
stawienie do uczenia sie, a takze motywacje i poszukiwanie informacji.

RobzAJE | cIAGEO$¢ PODEJMOWANYCH DZIAEAN

Analizujac czestos¢ podejmowanych aktywnosci z uwzglednieniem ich typéw, mozemy przede
wszystkim dostrzec zréznicowanie w przypadku kurséw i szkolen stacjonarnych oraz tych reali-
zowanych przez internet. Respondenci z grupy o wyzszym poziomie kapitatu kulturowego o0 24%
czesciej niz osoby z grupy drugiej wskazywali korzystanie z tej formy podnoszenia wiedzy i umie-
jetnosci. Z kolei osoby z nizszym kapitatem kulturowym preferujg bardziej tradycyjne uczenie sie,
czesciej wybierajac kursy, szkolenia i warsztaty odbywajace sie w trybie stacjonarnym.

Rys. &. Aktywnosci podejmowane w ramach uczenia sie pozaformalnego w grupie o wyzszym
i nizszym poziomie kapitatu kulturowego

kursy, szkolenia, warsztaty stacjonarne
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kursy, szkolenia przez internet
konferencje, odczyty i prelekcje
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M Grupa 0séb o wyzszym poziomie kapitatu kulturowego
W Grupa 0séb o nizszym poziomie kapitatu kulturowego

Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéow”.
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Mozemy przypuszczad, ze 0soby o nizszym kapitale kulturowym majg mniejszy dostep do na-
rzedzi cyfrowych. Badania pokazujg przy tym, ze osoby o nizszym poziomie wyksztatcenia cze-
Sciej s3 mniej przekonane i gotowe do korzystania ze zdalnych form uczenia sie, co wzmacnia-
ne jest takze przez nizszy poziom kompetencji cyfrowych w tej grupie, stad preferujg uczenie
sie w tradycyjny, stacjonarny sposéb (Yamashita i in. 2022). Jednoczesnie podnoszenie podsta-
wowych kompetendji cyfrowych u oséb dorostych jest wskazywane jako jeden z prioryteto-
wych celow w dokumentach unijnych i krajowych. Same e-learningowe formy podnoszenia wie-
dzy i umiejetnosci s coraz bardziej popularne, co jest konsekwencja szerokiego zastosowania
narzedzi internetowych do ksztatcenia i szkolen w czasie pandemii. Zmiany te moga radykalnie
przyspieszy¢ proces wykorzystania e-learningu w obszarze edukacji pozaformalnej. W tym przy-
padku osoby o nizszym kapitale kulturowym mogg by¢ jeszcze bardziej narazone na wykluczenie
z uczestnictwa w tej formie edukagiji.

W przypadku odczytéw, konferencji i prelekgji roznice miedzy obiema grupami sg jeszcze
bardziej znaczace — w grupie 0sdb o nizszym kapitale kulturowym ta forma jest zdecydowanie
rzadziej wskazywana niz w grupie pierwszej. Réznice miedzy obiema grupami widac takze, jesli
wezmiemy pod uwage zréznicowanie podejmowanych typow aktywnosci edukacyjnych. Oka-
zuje sie, ze osoby z grupy z wyzszym poziomem kapitatu kulturowego czesciej niz osoby z dru-
giej grupy facza rozne typy aktywnosci. Osoby z tej grupy uczacych sie podejmujg srednio dwa
typy dziatan, podczas gdy osoby o nizszym poziomie kapitatu kulturowego srednio uczestni-
cza tylko w jednym typie aktywnosci.

Jak wskazuja wyniki innych badan (Petelewicz i Piernkosz 2023), osoby legitymujace sie wyso-
kim poziomem zinstytucjonalizowanego kapitatu kulturowego charakteryzuje okreslony styl zy-
cia, w ktérym coraz czesciej uczenie staje sie statym elementem, czyms bardzo dla nich natural-
nym. Jedna aktywnos¢ edukacyjna staje sie punktem wyjscia do zaangazowania w kolejng. W ich
przypadku mozna tez zaobserwowac kompleksowe podejscie do uczenia sie i wieksze zréznico-
wanie, jesli chodzi o podejmowane formy: uczenie pozaformalne uzupetniane jest uczeniem sie
samodzielnym albo uczeniem w rodzinie badz w srodowisku pracy (Petelewicz i Pierkosz 2023).

Rys. 5. Uczestnictwo w edukacji pozaformalnej w okresie wczesniejszym niz ostatnie 12 miesiecy
w grupach o wyzszym i nizszym poziomie kapitatu kulturowego
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Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.
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Uczestnictwo w edukacji pozaformalnej wsrdd oséb z grupy o wysokim kapitale kul-
turowym charakteryzuje tez pewna ciggtos$é, jesli wezmiemy pod uwage udziat w aktyw-
nosciach edukacyjnych we wczesniejszym niz ostatnie 12 miesiecy okresie. Osoby majace
nizszy poziom kapitatu kulturowego rzadziej niz osoby z pierwszej grupy podnosity po-
ziom swojej wiedzy i umiejetnosci, uczestniczac w poszczegdlnych aktywnosciach z ob-
szaru edukacji pozaformalnej takze w okresie wczesniejszym niz ostatni rok. Rdznice wi-
dac¢ w przypadku kazdego typu aktywnosci.

PODEJSCIE | MOTYWACJA DO UCZENIA SIE

To, co jednak najbardziej réznicuje obie grupy, to nastawienie do uczenia sie w dorostosci.
Postawa wobec danego zjawiska jest jednym z kluczowych czynnikéw wptywajacych na
gotowo$¢ do podijecia okre$lonego dziatania, ale takze ma znaczenie dla podtrzymania
tego dziatania. Badacze uczenia sie dorostych podkreslajg znaczenie dyspozycji, opinii,
pogladdw wobec aktywnosci edukacyjnych dla podejmowania uczenia sie (Cross 1981).
Dorosli z negatywnym czy nieprzychylnym stosunkiem do uczenia sie sag mniej sktonni do
podejmowania dziatan w tym zakresie (Darkenwald i Merriam 1982).

Nastawienie do uczenia sie w dorostosci mierzone byto za pomocg o$miu stwierdzen.
Stuzyty one pomiarowi zaréwno zachowan, jak i opinii, i odnosity sie do przekonan re-
spondenta na temat angazowania sie przez dorostych w aktywnosci zwigzane z posze-
rzaniem wiedzy i umiejetnosci w ogdle, a takze do jego wtasnych dziatan w tym zakre-
sie. Odpowiedzi udzielano korzystajac ze skali 1-5, od ,zdecydowanie sie nie zgadzam”
do ,zdecydowanie sie zgadzam”. Doktadne brzmienie pytan przedstawia ponizsza tabela.

PRZEDSTAWIE ROZNE STWIERDZENIA DOTYCZACE ZDOBYWANIA | POSZERZANIA WIEDZY, ROZWIJANIA
UMIEJETNOSCI W WIEKU DOROSEYM...

Ludzie, ktérzy odniesli sukces zawodowy, nie musza sie juz uczy¢

Jesli mam czas wolny, to lubie przeznacza¢ go na uczenie sie

Na uczenie sie moga sobie pozwoli¢ tylko osoby, ktére maja duzo 1. zdecydowanie si nie zgadzam

wolnego czasu 2. raczej sie nie zgadzam

Cenie ludzi, ktérzy ciggle ucza sie nowych rzeczy 3. trochg sig zgadzam, troche si nie

) S , zgadzam

Nie chce mi sie juz uczy¢ o
4. raczej sie zgadzam

W moim wieku uczenie sie nie przynosi korzysci 5. 2decydowanie sie zgadzam
Uczenie sie sprawia mi przyjemnos¢, daje satysfakcje

Wazne jest dla mnie, aby wzbogacad swojg wiedze i/lub umiejetnosci

Zrédto: kwestionariusz badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.

Stworzony zostat ogdlny wskaznik nastawienia (alfa Cronbacha: 0,83), w ktorym wy-
réznione zostaty trzy poziomy nastawienia do uczenia sie: sceptyczne, umiarkowane i po-
zytywne. Analizujac, jakie jest nastawienie do uczenia sie w dorostosci w obu grupach,
mozemy dostrzec znaczne réznice w samej postawie wobec uczenia sie. Grupa o wyso-
kim kapitale kulturowym znajduje sie blisko gérnej granicy — az 74% jej cztonkéw manife-
stuje pozytywne nastawienie do nauki. Co wiecej, w tej grupie odsetek sceptycznie nasta-
wionych jest niski (siega jedynie 10%). Natomiast grupa z nizszym kapitatem kulturowym
lokuje sie w srodkowym przedziale - jej cztonkowie zdecydowanie czesciej w poréwna-
niu z drugg grupa maja umiarkowane lub obojetne/sceptyczne nastawienie do uczenia sie.

Nastawienie do uczenia sie, jak wskazujg wyniki badan (Petelewicz i in. 2023), moze by¢
ksztattowane przez przeszte wzorce edukacyjne nabywane w rodzinie pochodzenia oraz
w szkole. Duze znaczenie dla ksztattowania wzorcow wydaja sie mie¢ udokumentowane
juz wielokrotnie w literaturze przedmiotu czynniki kulturowe domu rodzinnego: kapitat
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kulturowy, ktéry oddziatuje na wyznawane i transmitowane wartosci w sferze edukacji,
oraz aspiracje i oczekiwania rodzicéw w stosunku do edukacji, ktére z kolei moga wzmac-
nia¢ pozytywng postawe wobec uczenia sie w dalszym cyklu zycia.

Samo poszukiwanie informacji o mozliwosciach zdobywania wiedzy wymaga poswie-
cenia czasu i energii na znalezienie odpowiedniej oferty, co moze by¢ wskaznikiem wyso-
kiego poziomu zainteresowania i zaangazowania w proces nauki. Osoby z grupy o wyz-
szym kapitale kulturowym czesciej (55%) w przeciwienstwie do osob z drugiej grupy (40%)
poszukiwaty w ciggu ostatnich 12 miesiecy informacji o mozliwo$ciach uczenia sie, rozwoju
czy zdobywania dla siebie kwalifikacji. Wazne jest takze to, skad ptynie energia do podjecia
wysitku edukacyjnego i inspiracja do nauki: na ile jest to wewnetrzna potrzeba, na ile zas
motywacja do nauki ptynie z zewnatrz. W grupie oséb z wyzszym kapitatem kulturowym
czesciej (72%) niz w drugiej grupie (57%) to sam badany byt pomystodawca uczenia sie.

74%
pozytywne
33%

) 16%
umiarkowane
33%

10%
sceptyczne
34%

(0] 20 40 60 80 100

Grupa 0s6b o wyzszym poziomie kapitatu kulturowego

Grupa 0s6b o nizszym poziomie kapitatu kulturowego
Zrédto: wyniki badania ,Uczenie sie dorostych Polakéw”.

Wyniki badan jakosciowych (Petelewicz i Piernkosz 2023) wskazujg, ze osoby o wysokim
poziomie kapitatu kulturowego wtasnego i rodziny pochodzenia poszukujg oferty eduka-
cyjnej nie tylko dla podnoszenia swoich umiejetnosci zawodowych. Chcg takze znalez¢
rozwigzanie dla réznych problemow zyciowych oraz zwiekszy¢ swojg skutecznosé w in-
nych obszarach. Towarzyszy im wiara, ze uczenie sie jest srodkiem przyblizajgcym do osig-
gniecia okres$lonego celu. Osoby te sg zwykle tez bardzo dobrze zorientowane w ofertach
uczenia sie dla dorostych. Staja sie coraz bardziej zaawansowane i biegte w poruszaniu sie
w polu edukacji dorostych, majg umiejetnosci wyszukiwania i selekcji informacji, tworza
swoje mini strategie, ktére pozwalajg im na weryfikacje dostepnych propozycji. Swobod-
nie poruszaja sie w obszarze ofert, narzedzi, form i tematyki uczenia sie w dorostosci (Pe-
telewicz i Pienkosz 2023).

Znaczenie catozyciowego podnoszenia wiedzy i umiejetnosci dla szeroko pojetego do-
brostanu jednostki jest niepodwazalne. Trojfazowy model egzystencji — przygotowanie
do zycia, okres aktywnosci, a nastepnie emerytury — stracit na aktualnosci. Edukacja
ksztattuje typowe struktury biegu zyciowej trajektorii i wywiera decydujacy wptyw na su-
biektywne plany oraz doswiadczenia ludzi w przebiegu catego zycia. Niemniej, jak wiemy
z licznych analiz, nie wszyscy w rownym stopniu majg dostep do uczenia sie. Nieréwnosci
w edukacji to temat wielokrotnie eksplorowany w badaniach naukowych, ktére zwykle
koncentruja sie na zaleznosci miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny po-
chodzenia a funkcjonowaniem w roli ucznia, osiggnieciami szkolnymi czy uzyskanym po-
ziomem wyksztatcenia. Z kolei w obszarze uczenia sie dorostych podkresla sie zaleznosc
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miedzy uzyskanym poziomem wyksztatcenia a uczestnictwem i interpretuje sie je w kon-
tekscie efektu sw. Mateusza.

Z przeprowadzonych analiz statystycznych wytania sie obraz, w ktérym to kapitat kul-
turowy w postaci wyksztatcenia wtasnego i wyksztatcenia rodziny pochodzenia zwieksza-
ja szanse na podejmowanie pozaformalnych praktyk edukacyjnych w dorostosci. Osoby
z nizszym kapitatem kulturowym, nawet jesli sie ucza, to robig to z mniejsza czestotliwo-
$cig, w nieco mniej zréznicowany sposob, rzadziej tez decyduja sie na nauke zdalng. Oso-
by z wyzszym poziomem kapitatu kulturowego moga mie¢ wieksza motywacje, poniewaz
czesciej charakteryzuje je pozytywne nastawienie do nauki, ale tez czesciej same poszu-
kuja informacji o mozliwosciach nauki. Wszystkie te kwestie moga mieé znaczenie dla
utrzymania motywacji w toku realizacji procesu edukacyjnego, jak rowniez dla korzysci,
ktére moga z niego ptynac.

Analizy przedstawione w artykule unaoczniajg wzorce zwigzane z uczestnictwem
w aktywnosciach edukacyjnych o charakterze pozaformalnym w dorosto$ci. Pokazujg na
réznych poziomach ogdlnosci relacje pomiedzy partycypacjg a kapitatem kulturowym
w populacji 0oséb dorostych. Juz spojrzenie na zaleznosci miedzy pojedynczymi zmien-
nymi pokazuje wyraznie, ze czesciej uczg sie osoby z wyzszym poziomem wyksztatcenia,
ktérych rodzice legitymowali sie rowniez wyzszym poziomem wyksztatcenia. Nakreslo-
ny wzorzec zaleznosci pogtebiony zostat przy pomocy modelu regresji, ktéry pokazuje,
jak znaczace dla prawdopodobienstwa wziecia udziatu w aktywnosciach pozaformalnych
s te cechy, wérdd ktorych najsilniejszym determinantem jest poziom wyksztatcenia. Jed-
nakze to, ze w grupie oséb z wyzszym wyksztatceniem statystycznie czesciej spotyka-
my osoby uczace sie pozaformalnie, nie znaczy, ze w innych wyrdznionych ze wzgledu na
te cechy kategoriach nie ma osdb uczacych sie — spotkamy tam jednostki podejmujace
aktywnosci edukacyjne, ale relatywnie rzadziej. Partycypacja nie jest jedynym aspektem
wielowymiarowego zjawiska uczenia sie w dorostos$ci. Zagtebienie sie w temat pozwala po-
kazac inne charakterystyki zwigzane z jakoscia procesu, podejsciem, wzorcami itp. Moze-
my stwierdzi¢, ze kapitat kulturowy oddziatuje nie tylko na prawdopodobienstwo uczest-
nictwa, lecz rowniez na to, jak ten proces przebiega i jak jednostka sie w nim odnajduje.

Przeprowadzone analizy pokazujg z jednej strony, ze nie samo uczestnictwo w aktyw-
nosciach edukacyjnych jest zrodtem budowania przewagi i petryfikacji nieréwnosci struk-
turalnych, ale jakos$¢ tego uczestnictwa, dyspozycje jednostki, by uczestniczy¢ w nich
w sposob refleksyjny, swiadomy i sprawczy, i przetozy¢ uzyskane korzysci na poprawe
swojego dobrostanu w réznych jego wymiarach: zyciowym i zawodowym. Wielo$¢ po-
dejs$¢ czy dziatan, ktére mozemy okresli¢ mianem uczenia sie w dorostosci, wigze sie ze
zrdznicowaniem motywacji, przebiegu aktywnosci badz korzysci, jakie odnosi jednostka.
Kluczowe w tym kontekscie sg pytania nie tyle o wzmacnianie podejmowania uczestnic-
twa w edukacji wsrdd oséb o nizszym poziomie kapitatu kulturowego, ile o rozwigzania
zmierzajagce do wzmocnienia procesow uczenia sie w dorostosci, by byty one najbardziej
efektywne.

Réwnie istotne jest opracowanie réznorodnych podej$¢ do nauki osob dorostych
z uwzglednieniem poczatkowych dyspozycji i postaw wobec uczenia sie. Nastawienie
wptywa nie tylko na uczestnictwo w uczeniu sie oséb dorostych, lecz moze tez oddziaty-
wac na proces aktywnosci edukacyjnej, autonomie w uczeniu sie, wzorce uczenia sie oraz
osiggniete rezultaty. Koncepcja uczenia sie transformacyjnego, w ramach ktérego po-
przez krytyczng refleksje jednostka moze zidentyfikowad, ocenié, a by¢ moze nawet prze-
formutowac kluczowe zatozenia, na ktorych opiera sie jej perspektywa, jest jednym z po-
dejs¢, ktore nalezy wzigé pod uwage (Christie i in. 2015; Hoggan i Kloubert 2020).
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W globalnym spoteczenstwie
umiejetnos¢ postugiwania sie
jezykiem angielskim jest podstawg
sukcesu osobistego i zawodowego.
Dla dorostych uczniow podjecie
nauki tego jezyka moze byc
fascynujgcg podrozg. Jej waznym
elementem powinna by¢ informacja
zwrotna. Czy jednak sami

dorosli uwazajg, ze feedback jest
niezbedny? Odpowiedz na to pytanie
oraz teorie dotyczgcg informacji
zwrotnej podczas tutoringu z jezyka
angielskiego przyblizy ponizszy
artykut.

NATALIA SZKOP

Rola informacji zwrotnej
z perspektywy dorostego ucznia
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eedback (informacja zwrotna) to pojecie szerokie, definiowa-

ne przez badaczy na rézne sposoby. Wedtug Hanny Komo-

rowskiej (2018) ma on swoje korzenie w $wiecie cybernetyki

i medycyny, Dylan Wiliam (2018) twierdzi za$, ze to spotecz-

no$¢ biznesowa data zycie temu pojeciu. A czym jest feedback
w kontekscie edukacyjnym? Otoz w edukacji jest to proces informa-
cyjny, w ktérym nauczyciele przekazujg uczniom zindywidualizowana,
konstruktywna ocene ich pracy w celu wspierania ich rozwoju i popra-
wy osiggnie¢. W najnowszej literaturze przedmiotu podkresla sie, ze
feedback powinien by¢ oparty na konkretnych, mierzalnych danych,
dostosowany do potrzeb indywidualnych uczniéw oraz skoncentrowa-
ny na aspektach, ktére sg istotne dla rozwoju ich umiejetnosci i zrozu-
mienia materiatu. Nalezy tez pamietad, ze informacja zwrotna bedzie
efektywna, jesli zacheci uczniéw do refleksji nad swoimi dziataniami
i zmotywuje ich do dalszego wysitku w procesie nauki.

John Hattie i Helen Timperley (2007) twierdza, ze feedback mo-
ze by¢ pojeciowo rozumiany jako informacja dostarczana przez ,agen-
ta”, posrednika (np. nauczyciela, rowiesnika, rodzica, ksigzke) i moze
dotyczy¢ aspektow dziatalnosci ocenianej osoby lub jej postrzegania.
Wedtug autorow feedback jest wiec niczym innym jak konsekwencja
naszych dziatan. Paul Black i wspomniany juz Dylan Wiliam (1998) w jed-
nym ze swoich badan skupili sie na znaczeniu oceniania ksztattujagcego
(ang. formative assessment). Oznacza ono takie dostarczanie informa-
cji zwrotnej uczniom w trakcie procesu nauki, ktore wspiera ich rozwoj
i postepy. Najwazniejszym wnioskiem z tego badania byto stwierdze-
nie, ze feedback — przekazywany w sposéb wiasciwy i konstruktywny
- moze mie¢ wiekszy wptyw na osiggniecia ucznidéw niz inne czynniki,
takie jak motywacja czy poziom inteligencji. Badanie to odegrato istot-
na role w zmianie podejscia do oceniania i nauczania, promujac szersze
wykorzystanie informacji zwrotnej w procesie edukacyjnym.

Takze Jeremy Harmer (2007) moéwi, ze informacja zwrotna odgrywa
kluczowa role w pomaganiu uczniom w doskonaleniu umiejetnosci jezy-
kowych. Badacz opowiada sie za zapewnianiem uczniom konstruktyw-
nej informacji zwrotnej, ktéra koncentruje sie na obszarach wymagaja-
cych poprawy przy jednoczesnym podkreslaniu ich mocnych stron. Aby
te informacje byty maksymalnie skuteczne, musza by¢ konkretne, aktu-
alne i dostosowane do indywidualnych potrzeb uczniéw oraz ich stylow
uczenia sie. Penny Ur (1996) zwraca uwage na $cistg zaleznos¢ miedzy
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oceng (ang. assessment) a korektg (ang. correction). W swojej pracy podkresla koniecznosé
ich wzajemnej relacji w procesie nauczania jezyka angielskiego. Ocena umozliwia nauczycie-
lowi $ledzenie postepdw uczniodw i identyfikacje obszaréw, ktére wymagajg dalszej pracy,
korekta zas pozwala na skuteczne poprawianie btedéw i udzielanie informacji zwrotnej, a to
z kolei przyczynia sie do eliminacji popetnianych pomytek i dalszego rozwoju umiejetnosci je-
zykowych. Wedtug Ur wiasciwe wykorzystanie zaréwno oceny, jak i korekty umozliwia na-
uczycielom dostosowanie swojego podejscia do indywidualnych potrzeb uczniéw, co prowa-
dzi do lepszych wynikow w nauce oraz efektywniejszego procesu nauczania.

Jak widac, edukatorzy sg zgodni co do kluczowej roli informacji zwrotnej. Z perspektywy
nauczyciela feedback wydaje sie wiec niezbednym elementem lekcji. Pozostaje zadad sobie
pytanie: czy dorosli uczniowie podzielaja to zdanie?

Artykut analizuje przekazywanie informacji zwrotnej w trakcie tutoringu z jezyka obcego,
warto wiec odpowiednio zdefiniowac takze to drugie pojecie. Tutoring — a co za tym idzie,
role tutora — mozna rozumie¢ wielorako. Kierujgc sie etymologia tacinskiego stowa tdatdr,
odkrywamy, ze pierwotnie okreslano tak obronce lub protektora; wspotczesnie nazywa sie
tak osobe, np. pracownika uczelni, czuwajacg nad przebiegiem nauki studentow ksztatca-
cych sie w indywidualnym trybie (Stownik jezyka polskiego 2024). Jak twierdzg Piotr Czekier-
da, Bartosz Fingas i Marcin Szala (2018), sam tutoring to proces nauczania, w ktérym wykwa-
lifikowany nauczyciel lub ekspert udziela indywidualnego wsparcia edukacyjnego jednemu
albo kilku uczniom. W ramach tego procesu tutor i uczen prowadzg interaktywne sesje,
w ktérych trakcie omawiajg materiat, rozwijajg umiejetnosci oraz pracuja nad osiggnieciem
okreslonych celéw edukacyjnych.

Tutoring jako forma indywidualnego wsparcia edukacyjnego ma zaréwno zalety, jak
i wady. Istota tutoringu jest personalizacja procesu nauczania, dzieki ktorej tutor moze do-
stosowac tempo i metode do indywidualnych potrzeb oraz poziomu zrozumienia kazde-
go ucznia. Kluczowa role odgrywa takze ciggta ocena postepdw ucznidw oraz dostarczanie
im natychmiastowe] informacji zwrotnej, co pozwala na skuteczne dostosowanie strategii
nauczania. W rezultacie dzieki tutoringowi ro$nie motywacja ucznia do nauki, buduje on
pewnos¢ siebie i osigga lepsze wyniki. Nalezy jednak wzig¢ pod uwage pewne wady tego
podejscia. Koszty tutoringu moga stanowi¢ duze obcigzenie finansowe, prowadzgce do
nieréwnosci w dostepie do tego rodzaju wsparcia. Ponadto istnieje ryzyko, ze uczniowie
stang sie zbyt zalezni od wsparcia tutora, co moze utrudniaé samodzielne uczenie sie. Zalez-
nie od tego, jak tutor prowadzi podopiecznego, moze sie pojawiaé nierébwnowaga w umie-
jetnosciach i wiedzy ucznidw, a to moze negatywnie wptywac na atmosfere w grupie. Waz-
ne wiec, aby decydujac sie na tutoring, uwzgledni¢ zaréwno ptynace z niego korzysci, jak
i jego potencjalne ograniczenia i trudnosci.

Wiek, do$wiadczenie zyciowe oraz réznorodne cele edukacyjne wptywajg na sposdb, w jaki
dorosliinterpretuja i reagujg nainformacje zwrotne. Dlatego istotne jest dogtebne zrozumie-
nie ich perspektywy w kontekscie feedbacku, aby lepiej dopasowac¢ procesy nauczania do
ich potrzeb. Ponizej przedstawiono analize wynikdéw badania dotyczacego postrzegania
informacji zwrotnej przez osoby doroste.

Opis badania

Celem badania byto zebranie i przeanalizowanie opinii dorostych uczniéw na temat infor-
macji zwrotnej podczas uczestnictwa w zajeciach w formie tutoringu z jezyka angielskie-
go. Badanie miato dostarczy¢ odpowiedzi na pytania badawcze podejmujgce nastepujace
zagadnienia:
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Czy dorosli tez potrzebujg feedbacku?

Czy dorosli uczniowie oczekuja od nauczycieli feedbacku podczas nauki jezyka
angielskiego?

Jakie formy i sposoby otrzymywania feedbacku sg preferowane przez uczace sie osoby
doroste?

Czy dorosli uczniowie czujg sie komfortowo podczas otrzymywania informacji zwrotnej
od nauczycieli?

Jakie oczekiwania maja uczacy sie dorosli wzgledem otrzymywanego feedbacku?

Jakie jest ogdlne nastawienie dorostych do informacji zwrotnej?

Dane i wrazenia uczestnikow zostaty zebrane przez zastosowanie metody ilosciowe;,
ktora polegata na wypetnieniu elektronicznego kwestionariusza sktadajgcego sie z 19 py-
tan zamknietych. Badanie to przeprowadzono ws$rdd 50 dorostych ucznidw uczeszczajacych
na zajecia z jezyka angielskiego w formie online. W grupie tej znalazty sie 32 kobiety oraz 18
mezczyzn w wieku od 18 do 49 lat. Zajecia odbywaty sie regularnie, o statej porze raz w tygo-
dniu i byty prowadzone przez doswiadczonych lektorow ze stopniem magistra. Lekcje trwa-
ty 60 minut i byty realizowane w formie tutoringu (nauczania jeden na jednego), w ktérym
nauczyciele zwani sg tutorami, a uczniowie tutorantami. Na potrzeby badania przyjeto zato-
zenie, ze poszukiwanie feedbacku oznacza ched jego otrzymania. Taka postawa ucznia ozna-
cza otwarcie sie na wystuchanie informacji zwrotnej od nauczycieli oraz che¢ jejwykorzysta-
nia. Ponizej przedstawiono najistotniejsze wnioski ptynace z badania.

Wyniki badania
Pytanie1:

Czy poszukujesz informacji zwrotnej (feedbacku) u nauczyciela lub nauczycielki podczas

nauki jezyka angielskiego?

Jak sie okazuje, az 971% respondentow oczekuje informacji zwrotnej od swojego in-
struktora jezyka angielskiego. Pragnienie otrzymywania feedbacku dotyczacego postepdw
w nauce jest zatem powszechne i podkresla znaczenie wsparcia oraz konstruktywnej oceny
w procesie uczenia sie. W dzisiejszym dynamicznym swiecie, w ktorym niezbedne jest ciggte
doskonalenie sie, feedback od nauczyciela staje sie cennym punktem odniesienia, umozli-
wiajac $wiadome kierowanie wtasnym rozwojem edukacyjnym. Tak jednoznaczna odpo-
wiedz wiekszosci respondentéw nie tylko podkresla ich potrzebe otrzymywania wsparcia,
ale takze ich zaangazowanie w proces nauki jezyka angielskiego.

Pytanie 2:

Jakie czynniki wptywajg na Twoja ched poszukiwania feedbacku w procesie nauki jezyka

angielskiego? Mozesz wybrac wiecej niz jedng odpowiedz.

Zgodnie z danymi przedstawionymi na wykresie 1, gtéwnym czynnikiem wptywajgcym na
zainteresowanie feedbackiem u oséb dorostych jest pragnienie ciggtego doskonalenia sie,
co potwierdza az 78% respondentéw. Wsrdd badanych 41% uwaza, ze na ich chedé otrzymy-
wania feedbacku od nauczyciela lub nauczycielki istotny wptyw ma motywacja do poprawy
swoich umiejetnosci. Co ciekawe, tylko 14% respondentdw wskazuje relacje z nauczycielem
lub nauczycielka jako gtéwny powdd checi otrzymania informacji zwrotnej podczas nauki je-
zyka angielskiego. Fakt, ze tak maty procent respondentéw okresla ten czynnik jako gtéwny
powdd poszukiwania informacji zwrotnej podczas nauki jezyka angielskiego, moze sugero-
wac, ze wiekszo$¢ respondentow nie uznaje tej relacji za kluczowa dla efektywnosci swojego
procesu nauki. Mozna spekulowad, ze jesli relacja z nauczycielem jest dobra, to uczen bedzie
bardziej sktonny do szukania informacji zwrotnej od nauczyciela, poniewaz czuje sie komfor-
towo w takiej interakgji i docenia opinie tutora. Z kolei jesli uczen i nauczyciel pozostajg w ztej
relacji, to ten pierwszy moze unikac szukania informacji zwrotnej z obawy przed negatywny-
mi konsekwencjami lub brakiem wsparcia.
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Wykres 1. Czynniki wptywajace na che¢ poszukiwania feedbacku wsrdd uczniéw dorostych

Relacja z nauczycielem

Brak pewnosci siebie

Motywacja do poprawy umiejetnosci
Otwartos¢ na konstruktywna krytyke

Chec ciagtego doskonalenia sie

Zrédto: opracowanie wtasne.

Pytanie 3:

Czy preferujesz otrzymanie informacji zwrotnej w formie pisemnej czy ustne;?

W odpowiedzi na pytanie dotyczace upodoban odnosnie do formy informacji zwrotnej
ponad potowa respondentdéw (58%) wybrata forme pisemng, podczas gdy 42% wskazato na
informacje ustng. Zréznicowanie preferencji wsréd badanych moze wynikad z potrzeb do-
tyczacych czasu na przetworzenie informacji, mozliwosci powrotu do niej w razie potrze-
by czy tez komfortu wynikajagcego z oddzielenia sie od bezposrednie] presji obecnosci dru-
giej osoby.

Pytanie 4:

Czy preferujesz, aby feedback byt udzielany indywidualnie czy grupowo?

Zdecydowana wiekszos¢ respondentdw, bo az 82%, chce otrzymywac feedback indywi-
dualnie, podczas gdy tylko 2% woli otrzymywac go na forum grupy. Pozostali nie przywigzuja
wiekszej wagi do tego aspektu. Wyniki sugeruja, ze uczestnicy badania mogg sie opowiadad
za bardziej skoncentrowanym, spersonalizowanym przekazywaniem informacji zwrotnej,
ktore jest dostosowane do ich konkretnych potrzeb i osiggnied. Takie wybory respondentéw
moga rowniez wskazywac na kwestie prywatnosci i intymnosci w procesie otrzymywania fe-
edbacku, dzieki ktérym jednostki mogg sie czuc¢ bardziej swobodnie w wyrazaniu swoich
myslii uczud.

Pytanie 5:

Czy uwazasz, ze feedback powinien by¢ udzielany na biezgco czy okresowo, np. po za-

koriczeniu konkretnej lekcji lub kursu?

Odpowiadajac na pytanie o czestotliwo$¢ udzielania feedbacku, az 76% pytanych wyra-
za preferencje dla otrzymywania informacji zwrotnej na biezgco, podczas gdy 24% opowia-
da sie za udzielaniem jej okresowo. Ta dominujgca tendencja sugeruje, ze uczestnicy moga
postrzegac feedback dostarczany w czasie rzeczywistym jako bardziej wartosciowy i uzy-
teczny. Regularne monitorowanie postepdw i szybka reakcja na ewentualne trudnosci wyda-
ja sie dla nich istotne, co moze wynikac z przekonania o wiekszej skutecznosci tego dziatania
w motywowaniu do dalszego wysitku i zaangazowania w proces uczenia sie. Powyzszy wy-
nik pokrywa sie z badaniami Chrisa Sweigarta, Timothy’ego Landruma i Roberta Penningtona
(2015), ktdre wykazaty, ze najefektywniejszy feedback to ten podawany na biezaco.

Pytanie 6:

Czego oczekujesz wzgledem feedbacku udzielanego przez nauczyciela lub nauczyciel-
ke? Mozesz wybrad wiecej niz jedng odpowied?Z.
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Czy dorosli tez potrzebujg feedbacku?

Wykres 2. Czynniki wptywajace na chec szukania feedbacku przez uczniéw dorostych

Klarowna i zrozumiata informacja zwrotna

Konkretne wskazéwki dotyczace
poprawy umiejetnosci jezykowych

Pomoc w identyfikowaniu btedéw
Motywacja i wsparcie w dazeniu do celdw jezykowych
Sugerowane zasoby dodatkowe do dalszego pogtebiania wiedzy

Uwagi dotyczace postawy lub zaangazowania na zajeciach 90%

(o} 20 40 60 80 100

Zrédto: opracowanie wtasne.

Jak wida¢ na wykresie 2, najwiekszym priorytetem uczacych sie jest klarowna i zrozumia-
ta informacja zwrotna, co potwierdza az 90% respondentéw. Dodatkowo 78% zwrdcito uwa-
ge na potrzebe otrzymywania konkretnych wskazéwek dotyczacych poprawy umiejetnosci.
Pomoc w identyfikowaniu bteddw jest istotna dla 56% badanych, podczas gdy motywacja
i wsparcie w dazeniu do celdw jezykowych sa wazne dla 48%. Z kolei sugerowane zasoby do-
datkowe do dalszego pogtebiania wiedzy, jak wskazuje 18% respondentdw, majg mniejsze
znaczenie. Jako najmniej istotne (8%) uznaje sie uwagi dotyczace postawy lub zaangazowa-
nia na zajeciach. Wyniki sugeruja, ze dorosli cenig sobie jasne wytyczne i wyjasnienia, kto-
re prowadza do efektywnego przyswajania nowej wiedzy. Potrzeba swiadomosci wtasnych
btedéw oraz wsparcie motywacyjne réwniez wydajg sie miec istotne znaczenie w dtugotrwa-
tym procesie nauki.

Pytanie 7:

Czy kiedykolwiek zdarzyto Ci sie zaniechac nauki jezyka angielskiego ze wzgledu na ne-

gatywny feedback?

Odpowiedzi udzielone na ostatnie pytanie pokazaty, ze znacznej wiekszosci responden-
tow, bo az 68%, nie zdarzyto sie zrezygnowac z nauki ze wzgledu na negatywny feedback,
podczas gdy 32% przyznato, ze takie sytuacje miaty miejsce. Cieszy to, ze mimo otrzymywa-
nia negatywnego feedbacku, wiekszos$¢ uczestnikow kontynuuje nauke jezyka angielskie-
go, co wskazuje na ich wytrwatos¢ i determinacje w osigganiu celdw jezykowych. Jednakze
tak duzy odsetek respondentéw, ktdérzy zaniechali nauki wtasnie ze wzgledu na negatyw-
ng informacje zwrotna, sugeruje, ze ten rodzaj feedbacku ma istotny wptyw na motywacje
i zaangazowanie uczniow w proces nauki. Wyniki wskazujg na potrzebe swiadomego i kon-
struktywnego przekazywania feedbacku przez tutora, ktory nie tylko identyfikuje obszary
do poprawy, ale takze motywuje do dalszego rozwoju i samodoskonalenia.

Whnioski

Z perspektywy dorostego ucznia feedback odgrywa kluczowa role w procesie nauki jezy-
ka obcego, co potwierdzajg wyniki przeprowadzonego badania. Wysoka liczba uczestnikow
poszukujgcych informacji zwrotnej od nauczyciela podkresla wage wsparcia i konstruktyw-
nej oceny. Warto wiec $wiadomie feedback wykorzystywac, aby motywowad uczniow do
dalszego rozwoju i angazowania sie w nauke. Poprawa efektywnosci nauczania wymaga
dopasowania formy oraz tresci informacji zwrotnej do indywidualnych potrzeb uczniéw, co
moze przyczyni¢ sie do osiggniecia lepszych wynikéw i wiekszej satysfakcji z nauki. W ten
sposéb feedback staje sie nie tylko narzedziem oceny, lecz takze drogowskazem w podrézy
ku opanowaniu jezyka angielskiego, inspirujgcym uczniéw i nauczycieli do ciggtego dosko-
nalenia i rozwoju.
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Motywacje uczestnikow kursu
jezyka wtoskiego w perspektywie
edukacji catozyciowe]

Z perspektywy glottodydaktycznej
bardzo wazna jest identyfikacja

i analiza impulsow, ktore stojg za
decyzjg dorostych ludzi o podjeciu
nauki jezyka obcego. Umozliwia

to z jednej strony skuteczne
przygotowanie programu nauczania,
z drugiej zas moze prowadzi¢

do szerszych wnioskéw na temat
roli edukacji w dojrzatym zyciu.

1 Zrédto: commplace.pl/blog/wyjazd-motywacyjny-dlaczego-warto
(dostep: 14.01.2024).

2 Zrédto: spes.org.pl/twoje-prawa/swiadczenia-dla-uczniow-i-stu-
dentow/stypendia-motywacyjne-dla-uczniow (dostep: 14.01.2024).

3 Zrédto: mamazone.pl/zabawa-i-czas-wolny/tablica-motywacyjna
(dostep: 14.01.2024).

4 Zrédto: albipolska.pl/kalendarz-motywacyjny-2024 (dostep:
14.01.2024).

5 Zrédto: wiktortokarski.pl/coaching-motywacyjny (dostep:
14.01.2024).
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ostatnim czasie w przestrzeni publicznej duzo uwa-

gi poswieca sie motywacji. Powszechne staty sie

takie zjawiska jak: wyjazd motywacyjny' fundowany

przez pracodawce dla wyrdzniajacych sie pracow-

nikéw, stypendium motywacyjne’ bedace nagroda
dla najlepszych ucznidw, tablice motywacyjne’, na ktérych zapisuje
sie zadania do wykonania, kalendarze motywacyjne” zawierajgce mo-
bilizujace cytaty czy coaching motywacyjny’, czyli metoda rozwoju
osobistego skupiona na zdobywaniu motywacji do realizacji celdw.
Ze wzgledu na czeste uzycie tego samego przymiotnika mozna od-
nies¢ wrazenie, ze jego znaczenie sie rozmywa.

Takze w pismiennictwie naukowym obserwuje sie rosnace zain-
teresowanie zagadnieniem bodzcéw do dziatania, czyli czynnikéw
motywacyjnych. Badacze stawiajg sobie za cel usystematyzowanie za-
gadnienia motywacji w aktywnosci cztowieka. Wymieni¢ tu mozna ta-
kie dziedziny, jak: zarzadzanie (Osuch 2012: 102), psychologia (Reykow-
ski2015: 4), turystyka (Mereu 2010: 1), dydaktyka (Borawska-Kalbarczyk
2017: 102). Powstaty liczne prace traktujace o stymulatorach réwniez
w kontekscie glottodydaktycznym. Robert Gardner i Padric Smythe
konkluduja, ze w uczeniu sie jezyka obcego najistotniejsze jest nie to,
jaki rodzaj motywacji nam przyswieca, lecz jej intensywnos¢ (Gardner
i Smythe 1975). Krystyna Wojtynek-Musik ktadzie z kolei nacisk na za-
biegi stuzgce wzmacnianiu motywacji wewnetrznej uczniéw (Wojty-
nek-Musik 1999). Zgodnie z pogladem Silvii Gilardoni (2005) znajomos¢
bodZcédw jest niezbedna w skutecznym planowaniu procesu nauczania
jezyka obcego. Wedtug Paola Balboniego (2014: 171) nie jest mozliwe
wzbudzenie zainteresowania uczniow jezykiem obcym, jezeli w ich zy-
ciu nie wystepuje zaden zwigzek z przedmiotem nauczania.

Dowodem na to, jak wazna jest motywacja w rozwoju mowy czto-
wieka, s3 zachowania w pierwszym etapie zycia. W nabywaniu spraw-
nosci jezykowej przez mate dziecko kluczowe jest pojawienie sie in-
tencji komunikacyjnej. Jest to powstata w umysle ched przekazania
komunikatu (zainteresowanie), a wiec rodzaj bodzca (motywacji),
dzieki ktéremu moze nastapi¢ akt mowy (Cieszynska-Rozek 2018: 2;
Wiater 2019: 249). Ow zamiar przekazania komunikatu jest niezbedny
dla procesu przyswajania pierwszego jezyka (Porayski-Pomsta 2015).
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W pdzniejszym zyciu, podczas opanowywania jezyka obcego, mamy pozornie do czy-
nienia z analogig do sytuacji, ktéra ma miejsce w ontogenezie® i nabywaniu pierwszego
jezyka. Wowczas motywacja jest takze nierozerwalnie zwigzana z zainteresowaniem, bez
ktorego nie jest mozliwe osiggniecie celu komunikacyjnego (Gilardoni 2005: 16). Dowo-
dzi to, iz motywacja nie jest jedynie moda, ale stanowi mechanizm gteboko zakodowany
w zachowaniu cztowieka.

W swietle powyzszego niezbedna wydaje sie doktadniejsza analiza problemu impulséw
lezacych u podstaw decyzji dorostego cztowieka o nauce obcego jezyka. Moje kilkulet-
nie doswiadczenie jako lektorki jezyka wtoskiego w prywatnej szkole jezykowej, dziatajacej
w systemie ksztatcenia pozaformalnego’, uswiadomito mi, ze motywacja do nauki jest klu-
czowa dla sukcesu edukacyjnego i dlatego wyrazam przekonanie, ze jej rozpoznanie jest fun-
damentalne dla okreslenia wtasciwej sciezki glottodydaktyczne;.

Identyfikacja rodzajéw motywacji, ktore przyswiecajg podejmowaniu decyzji o nauce
jezyka obcego, oparta zostata na analizie odpowiedzi na pytania ankiety, ktéra opraco-
watam i przeprowadzitam w 2021 r. wsrod ucznidow prywatnej szkoty jezyka wioskiego
mieszczacej sie w todzi (zob. Dzieduszynska 2024)°. Wzieto w niej udziat 59 stuchaczy
w przedziale wiekowym 20-70 lat. W zdecydowanej wiekszosci byty to kobiety — 85%.
Osoby z wyzszym wyksztatceniem reprezentowato 51 respondentéw, co stanowito 87%
stuchaczy. Badani uczestniczyli w kursach indywidualnych lub grupowych (do 4 uczniéw
w grupie). Zajecia trwaty 60 lub 90 minut i odbywaty sie raz w tygodniu, na poziomach za-
awansowania od Al do C1 wedtug szesciostopniowej skali ESOKJ (Europejski System Opisu
Ksztatcenia Jezykowego).
Kursanci zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi na nastepujgce pytania:

Dlaczego zdecydowat(a) sie Pan(i) na nauke jezyka wtoskiego? (mozna podac wiecej niz

1 odpowiedz):

w pracy wymagana jest znajomos¢ jezyka wtoskiego

dla zwiekszenia mozliwosci zawodowych

dla przyjemnosci

ze wzgleddw turystycznych

ze wzgledu na podréze stuzbowe do Wtoch

ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne (np. zeby podszkoli¢ w praktyce znajo-

mosc jezyka)

z powodow naukowych

ze wzgledu na rodzine, znajomych lub partnera(-rke) we Witoszech

INNE (JAKIE...eeviteeeeeeee ettt ettt bbbt ese s ses s )

Jaki jest Pana(-ni) cel w nauce jezyka witoskiego? (mozna zaznaczy¢ wiecej niz
1 odpowiedz):

chce prowadzi¢ proste konwersacje w jezyku wtoskim

zalezy mi na biegtosci jezykowe;j

chce zdad certyfikat z jezyka wioskiego

INNE (JAKIE ..ttt ettt ettt ettt ettt ettt se s ses s )
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6 Ontogeneza — rozwoj osobniczy
cztowieka. Zrédto: encyklopedia.
pwn.pl/haslo/ontogeneza-czlowie-
ka;3951173.html (dostep: 13.04.2024).

7 Wedtug definicji nauczanie
pozaformalne okresla sie jako eduka-
cje instytucjonalna, nieprowadzaca
do zdobycia kwalifikacji zarejestrowa-
nej (Stawinskiiin.2013).

8 Analiza preferencji dorostych stu-
chaczy zostata przedstawiona warty-
kule pt. Rozwijanie sprawnosci na kur-
sie jezyka wtoskiego, opublikowanym
wnr1/2024 ,Jezykéw Obceych w Szko-
le”, dostepnym pod adresem: jows.pl/
brepo/panel_repo_files/2024/03/20/
jempfm/jows-1-2024-online.pdf
— przyp. red.
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Wyniki ankiety

Z analizy odpowiedzi wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢ stuchaczy podjeta nauke jezyka wto-
skiego dla przyjemnosci, odpowied? te wskazato 55 z 59 respondentdw. Drugim w kolejnosci
powodem (36 gtoséw) byty wzgledy turystyczne. Dla 9 oséb bodzcem do nauki byty wzgledy
osobiste, czyli obecnos¢ rodziny, znajomych badz partnera(-rki) we Wtoszech. Kilkoro respon-
dentéw (7 wskazan) wybrato opcje ,inne” i dopisato niewymienione w formularzu motywacje,
takie jak na przyktad: zamitowanie do wtoskiego jedzenia, pasja do pitki noznej, che¢ przepro-
wadzki do wioskojezycznej czesci Szwajcarii, zainteresowanie jezykami obcymiw ogdle. Kolej-
na grupa (6 gtosdw) to osoby, ktére zdecydowaty sie na nauke ze wzgledu na specjalne potrze-
by edukacyjne. Dla 4 osdb bodzcem do wziecia udziatu w kursie byty podréze stuzbowe do
Wtoch, a ostatnia grupa, reprezentowana przez 2 respondentdw, to osoby, ktére zaznaczyty
opcje ,w pracy wymagana jest znajomosc wioskiego”. Nikt nie zadeklarowat podjecia nauki dla
zwiekszenia mozliwosci zawodowych ani z powoddw naukowych.

Rys. 1. Odpowiedzi na pytanie o motywacje do nauki jezyka wtoskiego

dla przyjemnosci

wzgledy turystyczne

bliskie osoby we Wtoszech
inne

specjalne potrzeby edukacyjne
podroze stuzbowe

wymagana znajomos¢ w pracy

Zrédto: opracowanie wtasne.

Analizujac cele, ktdre towarzyszyty decyzji o rozpoczeciu lub kontynuacji jezyka, obser-
wujemy, ze najliczniejszg grupe ankietowanych stanowity osoby, ktorych aspiracjg byto osia-
gniecie sprawnosci komunikacyjnej. Dla 37 oséb nadrzedne byto osiggniecie biegtosci jezy-
kowej, a 22 osoby wskazaty na potrzebe zdobycia umiejetnosci prowadzenia prostych
konwersacji. Stosunkowo niewielka liczba respondentéw (15 osob) podjeta nauke wtoskiego
z zamiarem uzyskania certyfikatu jezykowego. Odpowiedz ,inne” zostata wskazana przez
11 ankietowanych; z analizy ich dopiskow mozna dowiedzied sie, ze zalezato im m.in.: na roz-
woju osobistym, umiejetnosci czytania wtoskich przepiséw kulinarnych, swobodnym $le-
dzeniu wtoskich stron internetowych czy na opanowaniu wioskiego w takim zakresie,
by méc poréwnad go z innymi jezykami obcymi.

Rys. 2. Odpowiedzi na pytanie o cele przySwiecajace nauce jezyka wtoskiego

osiggniecie biegtosci jezykowej 37
prowadzenie prostych konwersacji 22
uzyskanie certyfikatu z jezyka wtoskiego 15
inne 1l
1 1 1 1 ]
(0] 10 20 30 40 50

Zrédto: opracowanie whasne.
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Wyniki ankiety pokazuja, ze nauka jezyka witoskiego nie jest podyktowana zawodowym
przymusem (tab. 1, odp. 6 i 7), gdyz az 55 respondentdw, to jest 93%, jako impuls wskazato
,przyjemnos¢” (tab. 1, odp. 1). Wybdr tego bodzca jest do$é ogdlny i trudno go jednoznacz-
nie zinterpretowacd. Jezyk wtoski w powszechnej swiadomosci jest czesto uznawany za jezyk
nieskomplikowany, ktérego mozna nauczy¢ sie w krétkim czasie. By¢ moze to przekonanie
wptywa na fakt, ze kursanci z przyjemnoscig rozpoczynajg nauke. Czesto przytaczanym ar-
gumentem jest tez melodyjnosc jezyka. Wioski kojarzony jest ze znanymi w Polsce utworami
muzycznymi, takimi jak na przyktad Felicita Al Bany i Rominy Power, oraz filmami, jak na przy-
ktad La Dolce Vita Federica Felliniego. Ponadto poprzez nagromadzenie wtoskich oniméw
w nazwach firm w Polsce (Gatkowski 2017: 59) oraz dos¢ liczne witoskie zapozyczenia obec-
ne w polszczyznie (Ciesielka i Berezowski 2023), prawdopodobnie wiekszosé osdb zna chod
pojedyncze stowa w omawianym jezyku. Postrzegamy Wtochow jako sympatycznych, maja-
cych pogodne usposobienie, radosnych; wedtug badan' sg drugg najbardziej lubiang przez
Polakéw narodowoscia. Wracajac do najczesciej wskazywanej pobudki, to jest przyjemno-
$ci, mozemy miec¢ do czynienia z catym wachlarzem motywacji: muzycznych, filmowych,
kulinarnych, brzmieniowych itd. Profesor Artur Gatkowski (2014: 13) okreslit owe motywacje
jako ,kaprysy”, czyli tak naprawde brak sprecyzowanego bodzca, poza tadnym brzmieniem
jezyka czy jego nietrudng ortografia.

Drugim czynnikiem motywujgcym do nauki wtoskiego typowanym w ankiecie byty wzgle-
dy turystyczne (tab. 1, odp. 2). W kontekscie omawianego kraju nie powinno to budzic¢ zasko-
czenia. Whochy to jeden z najczesciej wybieranych wakacyjnych kierunkéw podrézowania
Polakow' i kolebka europejskiej cywilizacji. Mnogos¢ i majestatycznosc zabytkdw, ale takze
rzadko spotykane w obrebie jednego kraju zréznicowanie abiotycznych warunkdéw przyrod-
niczych, moga zachwycic¢ nawet niewprawionych podréznikow. Wyprawy do Wtoch to tak-
ze okazja do przystuchiwania sie rozmowom mieszkancow tego kraju. Istnieje nierozerwalne
powigzanie miedzy kulturg a jezykiem, ktory jest jej nosnikiem — atrakcyjnosc kraju wptywa
zatem pozytywnie na postrzeganie lokalnej mowy (Gilardoni 2005).

Ze wzgledu na che¢ doktadniejszego przeanalizowania kluczowych aspektow skupitam
sie na odpowiedziach najczesciej zaznaczanych przez ankietowanych, pominetam marginal-
ne wybory, takie jak: ,bliskie osoby we Wtoszech” (tab. 1, odp. 3), ,specjalne potrzeby eduka-
cyjne” (tab.1, odp. 5), ,uzyskanie certyfikatu z jezyka wtoskiego” (tab. 2, odp. 3).

Aby mdéc dokonad gtebszej analizy motywacji do nauki jezyka, zasadna jest konfronta-
cja pobudek z celami deklarowanymi przez respondentow ankiety. Okazuje sie, ze cho¢ stu-
chacze wskazali najczesciej z pozoru btahy impuls do nauki — przyjemnos¢ (tab. 1, odp. 1),
nie stoi to w sprzecznosci z faktem, ze wiekszo$¢ stawia sobie wysokie cele, czyli osiggniecie
biegtosci jezykowej (tab. 2, odp. 1). Taka aspiracja Swiadczy niewatpliwie o zdeterminowaniu
uczestnikdw do nauki. Uwazam, ze biorgc pod uwage czynniki takie jak: dorosty wiek i wyz-
sze wyksztatcenie wiekszosci oraz zycie w duzym miescie, mozemy mowic o realizacji kon-
cepdji lifelong learning. Pojecie to, tozsame z edukacjg permanentna, najczesciej ttumaczo-
ne jest na jezyk polski jako ,edukacja catozyciowa” i zaktada potrzebe ciggtego podnoszenia
swoich kompetencji w celu przystosowania do zmieniajgcego sie $wiata'. Wraz z szybkim
rozwojem spotecznym wzrasta potrzeba innowacyjnosci, a jej osiggniecie jest mozliwe jedy-
nie w spoteczenstwie, ktére nieustannie doskonali swoje umiejetnosci (Beck 2007; Osbor-
ne, Maitra i Uflewska 2022). Z pojeciem bodzcdw Scisle zwigzane jest pojecie motywacji ze-
wnetrznej, bedacej wynikiem na przyktad presji spotecznej, oraz motywacji wewnetrznej,
odczuwanej samodzielnie, ktéra prowadzi do poczucia spetnienia®. Wtoski jest jezykiem
niszowym', co sprawia, ze w analizowanej grupie stuchaczy mozemy mie¢ do czynienia
z jednej strony z motywacja zewnetrzng, czyli checia bycia zauwazonym w spoteczenstwie,
jak i wewnetrzng — samodoskonaleniem. Udowodniono, iz obie majg znaczenie w akwizycji
jezyka obcego (Borah 2021: 551).
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9 Onim - nazwa wtasna. Zrédto:
dobryslownik.pl/slowo/onim/223738
(dostep: 14.04.2024).

10 Zrédto: shorturl.at/SYIWR (dostep:
1.02.2024).

M Zrédto: shorturl.at/QQHID
(dostep: 20.01.2024).

12 Zrédto: shorturl.at/PDImP
(dostep: 18.01.2024).

13 Zrédto: shorturl.at/pDd1k
(dostep: 28.01.2024).

14 Jezyk wtoski zajmuje 5 miejsce
wsroéd jezykdw obeych nauczanych
w Polsce. Zrédto: shorturl.at/zF9ab
(dostep: 3.02.2024).
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http://shorturl.at/pDd1k
http://shorturl.at/zF9ab

15 Zrédto: Lista miast w Polsce (spis
miast, mapa miast, liczba ludnosci,
powierzchnia, wyszukiwarka) (pol-
skawliczbach.pl) (dostep: 22.01.2024).
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Dorosli ludzie s3 coraz czesciej $wiadomi tego, ze aktywnos¢ umystowa wptywa pozy-
tywnie na jako$¢ ich zycia. Dowiedziono, ze zajecia takie jak nauka jezyka obcego opdz-
niajg procesy neurodegeneracyjne, zatem udziat w kursie mozna postrzegac jako profi-
laktyke pierwszorzedowa przed szeregiem choréb (Klis 2016: 128). Mdzg ludzki wykazuje
plastyczno$é, czyli mozliwosé permanentnego tworzenia potgczen w siatce neuronalnej.
Zjawisko to ma miejsce przez cate zycie cztowieka i jest stymulowane poprzez aktywnos¢
umystowa. W ostatnim czasie wykazano, ze uczenie sie jezyka w dorostym wieku wptywa
w zauwazalny sposéb na strukture potaczen mozgowych, zmniejsza bowiem przewage le-
wej potkuli nad prawg (Wein i in. 2024). Miatoby to niebagatelne znaczenie w przypadku
hipotetycznego udaru i koniecznosci poddania sie terapii, podczas ktérej kompensacja
lewej potkuli jest szczegdlnie pozadana.

Szkota, w ktérej prowadzone byto badanie, ma siedzibe w todzi, czyli trzecim pod wzgle-
dem liczby mieszkancéw miescie w Polsce™. Lokalizacja to takze element, ktérego nie moz-
na pominag¢ w rozwazaniach na temat motywagji i celéw badanej grupy stuchaczy. Z poje-
ciem edukacji catozyciowe] bardzo silnie zwigzany jest bowiem koncept smart cities, czyli
inteligentnych miast. W skrocie termin ten dotyczy nowoczesnego miasta, ktére wspiera
technologie, ludzi, instytucje (Nam i Pardo 2011), ponadto stawia nacisk na swiadomos$¢ eko-
logiczng i inwestycje w kapitat spoteczny (Lombardi i in. 2012). Jednym z fundamentow inte-
ligentnego miasta jest zapewnienie jego mieszkarncom takiego dostepu do edukacji, aby
mozliwa byta realizacja idei uczenia sie przez cate zycie. Misje te spetniajg z powodzeniem
instytucje oferujace jezykowe ksztatcenie w systemie pozaformalnym (rys. 1); jest to jednym
z zatozen koncepdji lifelong learning w wymiarze mezospotecznym, tj. skupionym na insty-
tucji bardziej niz uczagcym sie (Muszynski 2023: 225).

Rys. 3. Motywacja do nauki wtoskiego w prywatnej placowce jezykowej w perspektywie edukacji
catozyciowej

uczestnictwo 0s6b w réznych
grupach wiekowych

miedzykulturowy aspekt
Motywacja do nauki jezyka - nauczanie jezyka obcego

wtoskiego a edukacja

catozyciowa instytucja dziatajaca w trybie
pozaformalnym
wielkomiejski kontekst
— inteligentne miasto

Uwazam, ze w podejscie lifelong learning wpisujg sie réwniez motywacje, ktérych zro-
dtem jest aktywnosc turystyczna. Dowodem na stusznos$¢ takiego powigzania jest chociaz-
by powszechnie znane powiedzenie: ,podréze ksztatcg”. Kazdy wyjazd, prywatny czy stuz-
bowy, moze stac sie impulsem do dziatan zwigzanych z samorozwojem. Kiedy opuszczamy
swoj kraj, miejsce znane i bezpieczne, i nagle znajdujemy sie w obcym $rodowisku, wéwczas
w organizmie ludzkim wzrasta poziom adrenaliny i gotowos¢ do podejmowania nowych wy-
zwan. Im bardziej atrakcyjny jest dany kraj, tym wieksza jest chec zanurzenia sie w obcej kul-
turze za posrednictwem jezyka. W konsekwencji moze by¢ to jedna z determinant podjecia
decyzji o nauce (Balboni2014).

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Uczestnictwo w edukacji pozaformalnej jest szczegdlnie istotne dla poczucia zadowolenia
z zycia (McFarlane i Kedziora-Kornatowska 2019: 58). Z tego wzgledu instytucja prywatna
powinna by¢ $wiadoma odpowiedzialnosci na niej cigzacej. Lekcje jezyka obcego w takich
placowkach to nie tylko dodatkowe zajecia, ale czas, ktéry moze znaczaco wptynaé na
komfort zycia uczestnikdw. Nalezy wystrzegac sie sytuacji, w ktorej lektor swoimi wybo-
rami glottodydaktycznymi zdemotywuje stuchaczy. Przyktadem ztego wyboru mogtby
by¢, w kontekscie wynikéw analizowanego badania i checi czerpania przyjemnosci z nauki
jezyka, nadmierny nacisk na stownictwo specjalistyczne, np. jezyk zawodowy. W systemie
pozaformalnym lektor ma duzg swobode w nakreslaniu planu dydaktycznego i wyboru
materiatdéw, gdyz nie jest objety formalnymi regulacjami. Duzym btedem bytby zatem réw-
niez schematyczny, a co za tym idzie nuzacy sposéb prowadzenia zajec. Biorgc pod uwage
fakt, ze celem przewazajacej czesci badanych stuchaczy jest osiggniecie biegtosci jezykowej
i prowadzenie prostych konwersacji, zasadny wydaje sie nacisk na kompetencje komunika-
cyjna. Uwazam, ze warto zwracac szczegdlng uwage na ¢wiczenia dialogdw inscenizujgcych
zyciowe sytuacje — w restauracji, w hotelu, w srodkach komunikacji publicznej itd. Pozwoli to
zaspokoic potrzeby tych ucznidw, ktérzy zdecydowali sie na kurs z powodow turystycznych.
Ze wzgledu na przewazajgce motywacje dotyczace szeroko pojetej rekreacji warto wprowa-
dzacdtez ¢wiczenia ludyczne, ktére pozytywnie wptywajg na roznorodnosc zajec oraz pozwa-
lajg na prowadzenie ich w sposéb bezstresowy (Sampietro 2015: 10; Ciepielewska-Janoschka
2023: 64). Jednocze$nie nalezy pamietad, ze aspiracje wiekszosci kursantéw, czyli zdobycie
wysokich kompetencji (tab. 2, odp. 1), nie moga by¢ osiggniete jedynie przez wykorzystanie
gier. Lektorzy powinniuwzglednia¢ wszystkie sprawnoscijezykowe podczaswyboru ¢wiczen,
ale jednoczesnie miec swiadomos¢ przewazajgcych motywacji, dla przyjemnosci” w naucza-
niu jezyka niszowego pod katem popularnosci w Polsce (tab. 1, odp. 1).

Zaprezentowane wyniki badania ukazujg, ze szczegdlnie w ksztatceniu pozaformalnym
niezwykle istotna jest identyfikacja potrzeb kursantéw, gdyz moze to wptynaé na sposéb
konstruowania materiatu dydaktycznego, a w dalszej kolejnosci na zadowolenie stuchaczy.
Przedstawionaw artykule perspektywa lifelong learning w kontekscie podejmowania decyzji
o nauce jezyka obcego pokazuje, ze za motywacjami nie kryja sie jedynie ulotne checi, lecz
czesto nawet nieuswiadomione korzysci. Zycie w metropolii, zdobyte wyksztatcenie i wyni-
kajacy z niego kapitat kulturowy dajg impuls do ciggtego ksztatcenia i niewatpliwie przyczy-
niajg sie do rozwoju osobistego. Z drugiej zas strony, aktywni umystowo obywatele tworza
dojrzate spoteczenstwo, ktore jest w stanie sprosta¢ wyzwaniom nowoczesnosci. Nauka
niszowego jezyka to odpowiednia ilustracja owego sprzezenia zwrotnego. Polska zajmuje
niechlubne miejsce wsrdd krajow, w ktérych obywatele realizujg edukacje permanentna.
Mamy wskaznik o potowe nizszy od $redniej w Unii Europejskiej (4,3% ogdtu spoteczenstwa),
(Maniak 2015: 133). Wyniki prezentowanego badania dajg jednak nadzieje, ze wraz z rozwojem
spoteczenstwa, sytuacja ta powoli ulega zmianie.
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Wptyw reprezentacji spotecznych,

teorii subiektywnych

| stereotypow na rozwijanie
kompetencji interkulturowe

W dzisiejszym kontekscie
edukacyjnym rozwoj kompetencji
interkulturowej jest jednym

z kluczowych aspektéw w procesie
nauczania i uczenia sie jezykow
obcych. W artykule podkreslam
znaczenie tej kompetenciji

W nauczaniu jezykow obcych

z perspektywy ucznia, a takze
opisuje wptyw, jaki mogg miec¢ na
jej rozwoj reprezentacije spoteczne,
teorie subiektywne i stereotypy.
Proponuije tez kilka metod
dydaktycznych, ktére pozwolg
nauczycielom jezykéw obcych na
lepszg identyfikacje wspomnianych
czynnikow.

1 Préparer tous les apprenants § mieux vivre ensemble dans une
société pluraliste.
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ielojezycznosé i wielokulturowos¢ to integralna czesé

dzisiejszej polityki edukacyjnej, przez co rozwijanie

kompetencji interkulturowej w klasie jezyka obcego

jest niezbedne, aby ,przygotowad wszystkich ucza-

cych sie do lepszego wspétistnienia w pluralistycznym
spoteczenstwie” (Larochelle-Audet, Borri-Anadon i Potvin 2016 — ttum.
wiasne)'. Przez kompetencje interkulturowa rozumiem wszystkie umie-
jetnosci i dziatania majace na celu identyfikacje oraz krytyczne zrozu-
mienie réznic kulturowych i przygotowanie uczacych sie do skutecz-
nego, petnego szacunku komunikowania sie z innymi. Jak podkreslajg
Marta Wojakowska i Wojciech Sosnowski (2023), nauczyciele powinni
przede wszystkim koncentrowac sie w swoich praktykach pedagogicz-
nych na interakgji ucznia z drugg osobag, aby sprzyja¢ aktywnemu roz-
wojowi tej kompetencji.

W perspektywie podejscia zorientowanego na dziatanie (fr. appro-
che actionnelle) uczen musi zdoby¢ odpowiednie umiejetnosci, aby
aktywnie i efektywnie bra¢ udziat w procesie uczenia sie jezyka obce-
go. Warto zaznaczy¢, ze nauka jezykdw jest $cisle zwigzana z odkry-
waniem i poznawaniem kultury jezyka docelowego oraz obcowaniem
z nig. Niezwykle wazne jest wiec, aby nauczyciel potrafit stosowad od-
powiednie strategie i metody pedagogiczne, ktére pomogg uczniom
zwieksza¢ $wiadomosc dotyczaca nie tylko réznic kulturowych jako ta-
kich, lecz takze czynnikéw, ktore moga wptywac na postrzeganie in-
nych kultur i jezykow. Wedtug Wojakowskiej i Sosnowskiego (2023)
,najwazniejszym elementem ksztatcenia kompetencji interkulturo-
wej jest samopoznanie, dyskusja, umiejetnos¢ funkcjonowania w $ro-
dowisku wielokulturowym, ksztatcenie na poziomie kognitywnym, ale
tez afektywnym”. Wobec tego ztozono$¢ procesu ujawnia potrzebe
uwzglednienia wielu aspektow, nie tylko réznic kulturowych czy wy-
zwan komunikacyjnych, lecz takze wptywu reprezentacji spotecznych,
teorii subiektywnych i stereotypdw na ksztattowanie kompetencji in-
terkulturowej. W dalszej czesci postaram sie wyjasnic¢ réznice miedzy
tymi pojeciami.
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Reprezentacje spoteczne, teorie subiektywne i stereotypy to trzy koncepcje, ktore ze
wzgledu na swoj charakter poznawczy moga potencjalnie wptywad na sposéb, w jaki dana
osoba postrzega otaczajgca rzeczywistos¢. W konsekwencji mogg one odgrywac kluczo-
wa role w procesie ksztattowania i rozwoju kompetencji interkulturowych. Chociaz te po-
jecia nie sg nowoscig w glottodydaktyce, swiadomos$¢ réznic miedzy nimi i umiejetnosc
efektywnego rozpoznawania ich u uczniow zdaja sie istotne z punktu widzenia wielokultu-
rowosci. Reprezentacje spoteczne, teorie subiektywne i stereotypy sa ze sobg blisko po-
wigzane, jednak réznia sie pod wieloma wzgledami. W dalszej czesci artykutu postaram sie
przedstawic¢ najbardziej charakterystyczne z tych réznic.

REPREZENTACJE SPOLECZNE

Reprezentacje spoteczne mozna zdefiniowad jako system wartosci, idei i praktyk wspol-
nych dla danej grupy (Moscovici 1989). Sa one formg wiedzy lub informacji o rzeczywisto-
$ci umozliwiajgcej osobom nalezgcym do okreslonej grupy spotecznej identyfikacje i kate-
goryzacje roznych aspektéw $wiata materialnego. Informacje te mogg dotyczy¢ réowniez
sposobu postrzegania innych kultur, rél w spoteczenstwie oraz jezykow. Wedtug Véro-
nique Castellotti i Daniéle Moore (2002) ,reprezentacje wydaja sie zatem odgrywac de-
cydujaca role w zarzadzaniu relacjami spotecznymi, zarowno pod wzgledem zachowania,
jak i komunikacji” (ttum. wtasne)®. Biorac pod uwage spoteczny aspekt reprezentacji spo-
tecznych, ich rola w ksztattowaniu kompetencji interkulturowej jest znaczgca - moga one
bowiem decydowad o sposobie, w jaki postrzegamy i interpretujemy réznice kulturowe.
Reprezentacje spoteczne moga tez wptywad na nasze oczekiwania wobec odmiennych
kultur i zachowania w kontakcie z innymi ludzmi, a takze determinowac nasze podejscie
do réznych sytuacji komunikacyjnych. Nalezy rowniez zauwazyd, ze charakteryzuja sie
one wysokim poziomem abstrakgcji i ogdlnosci (Smuk 2022), a zatem czesto nie sg zgod-
ne z rzeczywistoscia. Jak zauwaza Zuzanna Zbrég (2017): ,reprezentacje spoteczne nie
powinny by¢ postrzegane jako logiczne i spojne wzorce/schematy myslowe”. W kontek-
$cie edukacyjnym, w zaleznosci od tego, czy skonstruowane przez uczniow w ten sposéb
przekonania na temat jezyka obcego sg pozytywne czy negatywne, mogg one albo mo-
tywowac do dalszej nauki, albo hamowac lub nawet zniechecic¢ ucznia do kontynuowania
zdobywania wiedzy.

TEORIE SUBIEKTYWNE

W przeciwienstwie do reprezentacji teorie subiektywne majg bardziej indywidualny cha-
rakter, to znaczy moga sie réznié¢ w zaleznosci od osobistych doswiadczen i unikalnej per-
spektywy danej osoby. Jak argumentuje Maciej Smuk (2022): ,subiektywne teorie [...] s3
bardziej ztozone i czesto opieraja sie na mniej lub bardziej zweryfikowanej, uproszczo-
nej i nieaktualnej wiedzy” (ttum. wiasne)®. Ich powierzchowny i bezrefleksyjny charakter
wptywa na sposob myslenia oraz ocene rzeczywistosci, co w konsekwencji moze prowa-
dzi¢ do powstania uprzedzen i stereotypow. W zwigzku z tym w kontekscie dydaktyki jezy-
kow obcych istotne jest, aby zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele mieli Swiadomosé wpty-
wu teorii subiektywnych na proces uczenia sie. Zrozumienie tego, ze nie wszystkie nasze
przekonania o otaczajagcym $wiecie sg w istocie prawidtowe i racjonalne, jest niezbednym
krokiem w pracy nad samos$wiadomoscig, a co za tym idzie — nad kompetencjg interkul-
turowa. Wszak, gdy jestesmy swiadomi wtasnych ograniczen poznawczych i uprzedzen,
mozemy stac sie bardziej sktonni do akceptacji innych perspektyw i doswiadczen. W rezul-
tacie samos$wiadomos¢ umozliwia nam skuteczniejsze funkcjonowanie w spoteczenstwie
pluralistycznym.
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STEREOTYPY

Istniejace w pamieci zbiorowej pojecie stereotypu odnosi sie gtéwnie do cech przypisywa-
nych innym grupom spotecznym, ktore wptywaja, czesto negatywnie, na relacje miedzy
tymi grupami (Castellotti i Moore 2002). Stereotypy charakteryzuje wysoki poziom ogdlno-
$ci i uproszczenia, co sprawia, ze deformujg rzeczywistos$¢. Z uwagi na to, ze stereotypy s
wspolne dla danej spotecznosci, trudno jest je wyeliminowac. Jak zauwaza Anna Michonska-
-Stadnik (2013: 33): ,do modyfikacji, czy wrecz zmiany utrwalonych zachowan potrzebna jest
przede wszystkim umiejetnos¢ refleksji, ktéra powinna zosta¢ wprowadzona jako obowigz-
kowy element kurséw ksztatcgcych nauczycieli”. Na zajeciach jezyka obcego jest to szcze-
gdlnie istotne z punktu widzenia wielokulturowosci. W ich trakcie nauczyciel moze stworzy¢
odpowiednie i sprzyjajace warunki, dzieki ktorym uczniowie bedg mieli mozliwosé skon-
frontowania wtasnych przekonan i uprzedzen dotyczacych danej kultury lub jezyka, ktérego
sie ucza, z otaczajacy ich rzeczywistoscia. Podsumowujac te czes¢ artykutu, zestawiam opi-
sane powyzej pojecia w tabeli1.

REPREZENTACJE SPOLECZNE TEORIE SUBIEKTYWNE STEREOTYPY

przekonania, normy, wartosci przekonania stworzone na podstawie uproszczone, zgeneralizowane
powszechnie wspdlne dla danego | wtasnego doswiadczenia wyobrazenia o innych grupach
spoteczenstwa spotecznych

wptywaja na identyfikacje wptywaja na rozumienie i interpretacje czesto prowadzg do uprzedzen
i kategoryzacje réznych aspektéw | otaczajacego $wiata; unikatowe i dyskryminacji spotecznych
rzeczywistosci dla kazdej osoby

moga mie¢ zardwno pozytywny, moga miec zarowno pozytywny, czesto maja negatywny

jak i negatywny wptyw jak i negatywny wptyw na postrzeganie charakter; bazuja na fatszywych
na postrzeganie rzeczywistosci rzeczywistosci, w zaleznosci wyobrazeniach

od indywidualnych dos$wiadczen

Istnieje szeroki wybor technik nauczania, ktére mogg wspiera¢ ucznidow w odkrywaniu
wptywu reprezentacji spotecznych, teorii subiektywnych i stereotypdw na ich procesy
poznawcze. Ze wzgledu na to, ze nauczanie jezyka obcego jest scisle zwigzane z pozna-
waniem kultury innego kraju, lekcje jezyka obcego w szkole moga stanowi¢ fundament
ksztattowania kompetencji interkulturowej. Zadania proponowane przez nauczycieli po-
winny zmierza¢ do rozwijania wrazliwosci kulturowej, autorefleksji oraz umiejetnosci kry-
tycznej oceny réznic miedzy wiasng kulturg a kulturg poznawang. Oto przyktady narzedzi
dydaktycznych, ktore mogtyby stanowi¢ podstawe do realizacji tych zadan i odpowiada¢
na wymienione wcze$niej potrzeby.

WYKORZYSTANIE TEKSTU LITERACKIEGO

Teksty literackie sa silnie skontekstualizowane, co umozliwia uczniom naturalne poszerzanie
swoich horyzontéw i zrozumienie innych perspektyw kulturowych, zwyczajéw oraz warto-
$ci. Jak zauwaza Dorota Mihutka (2017): ,kontakt z Innoscig powoduje zmiane nastawienia
wobec kultury obcejiwtasnej”. Zatem czytanie i analizowanie takich tekstow sprzyja rozwija-
niu umiejetnosci krytycznego myslenia, autorefleksji i moze przyczyniac sie do zwiekszania
$wiadomosci kulturowej, co jest kluczowe w procesie ksztattowania kompetencji interkul-
turowej ucznidw. Przedstawione w nich reprezentacje lub stereotypy zwigzane z réznymi
grupami spotecznymi wptywajg na postrzeganie danego spoteczenstwa. Dlatego praca
z tekstami literackimi moze pomdc w procesie zminimalizowania, a nawet wyeliminowania
negatywnego wptywu istniejgcych reprezentacji spotecznych, teorii subiektywnych i ste-
reotypdw ucznidw w odniesieniu do innej kultury.
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Analiza fragmentow powiesci zaproponowanych przez nauczyciela umozliwitaby uczniom
poréwnanie ich wyobrazen dotyczgcych wybranych elementéw danej kultury z wyobraze-
niami osoby pochodzacej z innego kraju. Trzeba pamietad, ze wprowadzenie literatury na
zajeciach jezykowych moze by¢ wyzwaniem dla uczniéw poczatkujacych, w zwigzku z tym
trzeba ostroznie dobiera¢ materiaty, aby nie zniecheci¢ uczniéw do dalszej nauki jezyka.
Niemniej jednak moze ona stanowi¢ urozmaicenie zajec i atrakcyjng metode na poznawanie
zaréwno jezyka, jak i kultury oraz reprezentacji z nig zwigzanych. Jako przyktad wykorzysta-
nia tekstow literackich na lekcjach jezyka francuskiego przytocze prace z powiescig Wou Le
souvenir d’enfance Georges'a Pereca.

W ou LE SOUVENIR D’ENFANCE

Powies¢ W ou Le souvenir d’enfance, wydana w 1975 roku, zawiera wspomnienia dziecka do-
rastajgcego podczas Il wojny $wiatowe]. Chtopiec w bardzo mtodym wieku stracit ojca, ktéry
polegt w trakcie wojny, oraz matke, z pochodzenia polskg Zyddwke, zestang do obozu kon-
centracyjnego w Auschwitz. Autor przeplata elementy autobiograficzne z fikcja literacka, co
pozwala czytelnikowi na poznanie osobistych doswiadczen gtéwnego bohatera oraz lepsze
zrozumienie kontekstu kulturowego i historycznego. Na lekcji jezyka francuskiego propo-
nuje wykorzystac fragment rozdziatu VIII, w ktorym autor opisuje moment, kiedy matka zo-
staje zatrzymana podczas tapanki i deportowana do Auschwitz:

Na podstawie powyzszego fragmentu nauczyciel mogtby poruszy¢ temat masowych aresz-
towan (fr. rafle), ktére byty przeprowadzane na terenie Francji w trakcie niemieckiej okupa-
cji, jako jednego z powszechnych sposobdw represji. Chociaz w polskim ttumaczeniu tego
terminu czesto sie uzywa stéw fapanka lub obfawa, dla czytelnika francuskojezycznego sto-
wo rafle niesie ze soba nieco inne znaczenie kulturowe. W polskim kontekscie fapanka od-
nosi sie do masowych aresztowan ludnosci okupowanych przez Niemcdw miast. Natomiast
rafle jest we francuskiej swiadomosci silnie zwigzane miedzy innymi z wydarzeniem
la Rafle du Vel’ d’Hiv, czyli masowego aresztowania francuskich Zydéw w Paryzu dokona-
nego zarowno przez Niemcow, jak i przez funkcjonariuszy kolaborujgcej francuskiej policji.
Chod na pierwszy rzut oka te dwa pojecia moga wydawac sie tozsame, to jednak w zalezno-
$ci od kontekstu kulturowego, w jakim sa uzywane, reprezentacje z nimi zwigzane moga sie
réznié. Zadaniem nauczyciela bytoby wyttumaczenie réznic miedzy tymi pojeciami w kultu-
rze polskiej i francuskiej oraz zastanowienie sie wspolnie z uczniami, w jaki sposéb wyobra-
zenia czytelnika polskojezycznego oraz francuskojezycznego dotyczace tych wydarzen mo-
ga wptywad na odbidr omawianego tekstu literackiego. Celem takiej analizy jest zwrdcenie
uwagi na roznorodno$¢ punktéw widzenia oraz na to, w jaki sposdb postrzeganie rzeczywi-
stosci moze sie zmienia¢ w zaleznosci od kontekstu kulturowego i historycznego. Dzieki te-
mu uczniowie mogliby rozwija¢ swojg wrazliwosc i swiadomosé kulturowa.

WYKORZYSTANIE PIOSENKI JAKO PRETEKSTU DO OBCOWANIA Z INNA KULTURA

Piosenka wcigz nie jest wystarczajgco czesto stosowana podczas zaje jezyka obcego.
Z perspektywy rozwijania kompetencji interkulturowej teksty utwordw sg niezwykle bo-
gatym zrédtem nie tylko stownictwa osadzonego w konkretnym kontekscie, lecz rowniez
wiedzy na temat norm spotecznych. Mogg one postuzy¢ za punkt wyjscia do pozniejszej
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rozmowy z uczniami o réznicach i podobienstwach kulturowych. Na przyktad piosenka
Balance ton quoi autorstwa Angeéle, ktdra bezposrednio odnosi sie do wydarzen z 2017
roku dotyczacych dyskryminacji na tle seksualnym kobiet w krajach francuskojezycznych,
moze zainspirowac nauczyciela i uczniow do rozpoczecia dyskusji w klasie o przemocy na
tle seksualnym.

Wspélnie analizujgc piosenki podczas zajed jezykowych, mozemy zachecié¢ ucznidéw
do gtebszej refleksji na dany temat oraz do poznania réznych perspektyw zwigzanych
z konkretnym problemem poprzez poréwnanie kontekstu kulturowego zaprezentowa-
nego w piosence z wtasng kulturg. W taki sposéb nie tylko rozwijamy umiejetnosci jezy-
kowe ucznidw, ale réwniez mozemy podnosi¢ ich $wiadomos¢ kulturowa. Piosenki od-
zwierciedlajg czesto wartos$ci zakorzenione w danym spoteczenstwie, dlatego proponujac
uczniom poznanie kontekstu, w ktérym utwor jest osadzony, poszerzamy zrozumienie in-
nych kultur i ich wartosci.

Ponizej przedstawiam przyktadowy scenariusz lekcji jezyka francuskiego, ktory zaktada
wykorzystanie piosenki jako narzedzia do rozwijania kompetencji interkulturowe;j.

Temat lekcji: Liberté, Egalité, Sororité — Wolnod¢, Réwnosd, Siostrzenstwo, czyli temat dys-
kryminacji ptciowej na przyktadzie piosenki Balance ton quoi Angéle

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa
Poziom nauczania: B2-C1
Cele lekcji:
komunikacyjne
Uczen:
- rozumie tres$¢ piosenki;
- formutuje i uzasadnia wtasne opinie;
- wyraza swoje uczucia i refleksje na temat tresci piosenki;
- bierze udziat w dyskusji.

jezykowe
gramatyczne
Uczen:
- uzywa czasownikow wyrazajgcych opinie, np.: penser, croire, critique,
apprécier, douter, préférer;
- poprawnie stosuje tryb subjonctif.

leksykalne

Uczen:

- tworzy zdania ztozone ze spojnikami, np.: ainsi, par conséquent, parce que,
tandis que, vu que;

- uzywa zwrotow wyrazajacych opinie, np.: je suis d’accord; je ne suis pas sdr;
pas du tout; je doute que.

cele socjokulturowe

Uczen:

- rozumie kontekst spoteczny tekstu piosenki;

— dostrzega réznice kulturowe i spoteczne pomiedzy swoim krajem a krajami
francuskojezycznymi;

- jest Swiadomy swoich reprezentacji spotecznych, teorii subiektywnych i stereotypdw
zwigzanych z tematem;

- rozwija umiejetnos¢ krytycznego myslenia.
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Metody i techniki pracy: praca indywidualna, praca w grupach, praca z tekstem, rozumie-
nie ze stuchu, wypowiedz ustna, dyskusja

Przebieg zaje¢:

Przygotowanie do zajeé (10 min)

Wstep (3 min)

Nauczyciel wita sie z uczniami i sprawdza liste obecnosci. Nastepnie prowadzacy przedsta-
wia uczniom temat lekcji i omawia cele lekgji.

Rozgrzewka jezykowa (7 min)

W ramach rozgrzewki jezykowej i wprowadzenia do tematu nauczyciel zapisuje na tablicy
pytanie: Qu’est-ce que la discrimination? i prosi ucznidéw, aby w grupach dwuosobowych
stworzyli mape mysli ze stowami, ktore im sie kojarza w odpowiedzi. Nastepnie uczniowie
odczytujg zapisane wyrazenia na gtos.

Prezentacja materiatu lekcyjnego (10 min)

Nauczyciel zapisuje na tablicy tytut piosenki, po czym ttumaczy jego znaczenie i objasnia
kontekst utworu. Prowadzacy wtgcza nagranie bez klipu oraz prosi uczniéw o uwazne prze-
stuchanie piosenki, zanotowanie gtéwnych mysli w niej poruszanych, a takze okreslenie, do
kogo zwraca sie narrator i z jakiego powodu. Nastepnie uczniowie wymieniaja sie zapisanymi
spostrzezeniami na forum klasy. Ten etap pozwoli uczniom nie tylko na zapoznanie sie z tre-
$cig piosenki i ostuchanie sie z jej stownictwem, lecz rowniez na podzielenie sie obserwacja-
mi i interpretacja utworu.

Utrwalenie materiatu lekcyjnego (7 min)

Nauczyciel rozdaje uczniom tekst piosenki. Ich zadaniem jest przeczytanie go i zastanowie-
nie sie nad znaczeniem ponizszych stéw oraz zapisanie w kilku zdaniach swoich interpreta-
Cji w zeszycie:

Nastepnie nauczyciel wybiera kilku ucznidw i prosi ich o podzielenie sie swoimi spostrzeze-
niami. Ten etap lekcji ma przygotowad uczestnikéw do otwartej dyskusji na temat dyskrymi-
nacji ptciowe;.

Wykorzystanie materiatu lekcyjnego (15 min)

W tej czesci zajed nauczyciel zaprasza uczniow do aktywnego udziatu w dyskusji, podczas
ktorej dzielg sie oni swoimi spostrzezeniami, przemysleniami i obserwacjami na temat dys-
kryminacji ptciowej. Uczniowie analizujg osobiste podejscie do tego zagadnienia w kontek-
$cie przestania zawartego w piosence oraz poréownuja, w jaki sposéb jest ono przedstawia-
ne w krajach francuskojezycznych. Nauczyciel prowadzi dyskusje poprzez zadawanie pytan,
ktore majg na celu rozwijanie $wiadomosci kulturowej oraz sktanianie do refleksji. Ten etap
jest kluczowy w procesie identyfikacji reprezentacji spotecznych, teorii subiektywnych i ste-
reotypéw wsrdd ucznidw. Proces ten prowadzi do zwiekszenia ich wrazliwosci na réznice
kulturowe i spoteczne, a takze pozwala na zrozumienie innych perspektyw zwigzanych z tym
problemem.

Podsumowanie (3 min)
Na zakonczenie nauczyciel podsumowuje dyskusje, zapraszajgc uczniow do podzielenia sie

swoimi wnioskami z lekgcji.
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Zakonczenie

Rozwdj kompetencji interkulturowej jest ztozonym procesem, ktéry wymaga swiadomego
i refleksyjnego podejscia. W dzisiejszym kontekscie edukacyjnym istotne jest rozpoznawa-
nie i rozumienie réznic kulturowych, a takze umiejetnosc efektywnej i skutecznej komu-
nikacji w sytuacjach, w ktérych konieczna jest interakcja z osobami z innych kultur. Majac
na uwadze, ze ksztattowanie kompetencji interkulturowej jest determinowane przez wiele
czynnikow, np. przez reprezentacje spoteczne, teorie subiektywne i stereotypy, wazne jest,
by nauczyciele mieli $wiadomosc istnienia tych zjawisk od samego poczatku swojego przy-
gotowania zawodowego. Dzieki temu bedg mogli uwzglednic¢ je we wtasnych praktykach
pedagogicznych, modyfikujgc swoje metody nauczania.
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Wspotczesni nauczyciele w obliczu
rosngcej liczby imigrantéw stajg
przed koniecznoscig rozwijania
kompetencji interkulturowych
uczniow. Obcokrajowcy w Polsce
sg roznorodni pod wzgledem
etnicznym, kulturowym i religijnym,
co wptywa na relacje spoteczne

i stawia przed nami wyzwania
edukacyjne. Nalezy wspierac
dzieci w rozwoju otwartosci

i tolerancji, by mogty funkcjonowac
w zroznicowanym spoteczenstwie
bez uprzedzen i stereotypow.

W tym kontekscie pomoc moze
edukacja nieformalna.
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edréwka jest statym elementem historii ludzkosci.

Cztowiek przenosit sie z miejsca na miejsce w poszu-

kiwaniu jedzenia, bezpiecznego schronienia, ziemi

i lepszego klimatu — migracje te wymagaty od nie-

go porozumienia miedzykulturowego. W sytuacji,
w jakiej obecnie znajduje sie Polska, obserwujemy duzg i gwattowna
potrzebe rozwijania kompetencji interkulturowych. Wybuch wojny
w Ukrainie, sytuacja na granicy z Biatorusig, migracje ludzi niemalze
z catego $wiata, powroty Polakéow do kraju po dtuzszej nieobecnosci,
to tylko niektdre ze zjawisk ksztattujgcych wspotczesng Polske. Obec-
ny $wiat wymusza na nas codzienny kontakt z obcymi kulturowo ludz-
mi, bez wzgledu na to, czy kto$ sobie tego zyczy, czy tez nie.

Obcokrajowcy w Polsce sg grupg zréznicowanga ze wzgledu na po-
chodzenie etniczne, kulture, religie, pozycje spoteczng, typ wykony-
wanej pracy, a takze dtugosé pobytu w naszym kraju. Wszystkie te
czynniki nie sg bez znaczenia, jesli chodzi o stosunek Polakéw do po-
szczegdlnych grup ludzkich innych niz ,nasze”.

Swaj stosunek do obcych maja nie tylko osoby doroste — uksztatto-
wane, $wiadome i w wiekszosci odpowiedzialne. Cho¢ istnieje dos¢ po-
wszechne przekonanie, ze dzieci s3 duzo bardziej otwarte na nowos¢
i odmiennos¢ (a ich postawy, stereotypy i uprzedzenia ksztattujg sie
dopiero pozniej, w okresie dojrzewania), rzeczywisto$¢ przedstawia sie
nieco inaczej. Badania empiryczne nad powstawaniem uprzedzen i ste-
reotypéw — prowadzone najczesciej w Stanach Zjednoczonych (Win-
kler 2009; Weigl 2024), ale réwniez w Polsce (Mtynarczuk-Sokotowska,
Potoniec i Szostak-Krél 2015) i Europie (Bigler 2013) — jednoznacznie
dowodza, ze pierwsze oznaki $wiadomosci etnicznej, na przyktad réz-
nicy koloru skéry, pojawiajg sie w 45 roku zycia dziecka. W tym czasie
dzieci wykazuja pierwsze preferencje i uprzedzenia wobec innych, a do
7 roku zycia wyraznie faworyzujg swojg grupe etniczng (Weigl 2024).
Wszystkie te dane $wiadcza o tym, ze przekonanie o naturalnej otwar-
tosci dziecka oraz tatwosci akceptowania innosci jest fatszywe. Dlate-
go dzieci potrzebuja wsparcia i towarzyszenia im w tej drodze ,madre-
go dorostego”, ktdéry w sposéb rzetelny wprowadzi ich w $wiat Innego
i nastepnie zmierzy sie z nieadekwatnymi, czesto krzywdzacymi po-
stawami wobec tej odmiennosci. Paradoksalnie najwiekszg $wiado-
mosc¢ swojej kultury zyskuje sie, poznajac inne, odmienne. Tylko wtedy,
otwierajac sie na nowe, jestesmy w stanie poroéwnac swoj kraj i kultu-
re, w jakiej zyjemy, z inng, czasami dalece odmienng. Poréwnanie moze
prowadzi¢ do wzbogacenia naszego zycia oraz zmiany.

W Polsce wiekszos¢ projektow i badan skoncentrowanych jest na
osobach dorostych: nauczycielach, wychowawcach, na weryfikowaniu
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ich wiedzy, sposobdw przekazywania tej wiedzy, postaw i umiejetnosci komunikacyjnych.
Uwazam zatem, ze warto sie przyjrzed perspektywie dziecka i w zgodzie z jego mozliwoscia-
mi, zarowno umystowymi, jak i psychicznymi, budowac solidne podstawy tolerancji i akcep-
tacji. Mogtoby to sie przyczyni¢ do uksztattowania jednostki bez uprzedzen i lekéw, otwar-
tej na siebie i Innych. W dzisiejszej Polsce, ze wzgledu na liczbe oséb obcych kulturowo, jest
to szczegdlnie wazna i palgca kwestia. Wedtug danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego z 31
grudnia 2019 roku az 2106 101 cudzoziemcow mieszkato w Polsce (Lis 2020). To pierwsze te-
go rodzaju zbiorcze opracowanie. Mozna przyjaé, ze liczba ta w roku 2022/23 drastycznie sie
zwiekszyta z powodu inwazji Rosji na Ukraine'.

Kompetencje interkulturowe to zespdt umiejetnosci, ktdére pozwalajg na efektywne funk-
cjonowanie w $rodowisku miedzykulturowym. Utatwiajg zrozumienie oséb pochodzacych
z innych kultur, komunikacje z nimi, budowanie trwatych, satysfakcjonujgcych relacji oraz
sprawne dziatanie.

W jaki sposdb edukacja nieformalna moze sprzyjac¢ rozwojowi kompetencji interkultu-
rowych? Rozwazmy najpierw, czym jest edukacja nieformalna. W moim rozumieniu odno-
si sie ona do procesu zdobywania i rozwijania umiejetnosci jezykowych oraz wszystkiego,
co z tym zwigzane, poza tradycyjnymi strukturami edukacyjnymi, takimi jak szkoty (typowe
lekcje) lub kursy wszelkiego rodzaju. Ta forma nauki jest elastyczniejsza i opiera sie na indy-
widualnym podejsciu. Wprowadzajac elementy edukacji nieformalnej w proces wychowa-
nia najmtodszych, mozna im pomdc ksztattowaé kompetencje interkulturowe w naturalny
i przyjemny sposéb. Oto kilka rozwigzan, ktore mozna przy tym wykorzystac:

Organizowanie zabaw, gier i dziatan artystycznych,
ktore promujg réznorodnosé kulturowa. Mozna réowniez organizowac tematyczne dni
kulturowe, podczas ktérych dzieci moga probowad potraw, stuchad tradycyjnej muzy-
ki, tanczy¢ i poznac obyczaje réznych krajéw. Jest to chyba najczestsza praktyka, jezeli
chodzi o edukacje interkulturowa najmtodszych w Polsce.

Czytanie pomaga dzieciom
rozwija¢ empatie i zrozumienie wobec innych kultur. Najlepiej w tym wypadku wybie-
rac ksigzki, ktére opowiadajg o bohaterach z réznych srodowisk kulturowych.

Warto zachecad dzieci do zawierania przy-
jazni z rowiesnikami z réznych krajow i kultur. To pozwoli im na naturalng wymiane do-
$wiadczen i zrozumienie Innych. Przyktadem moze by¢ nauczyciel (autorytet), ktory
opowie o swoich doswiadczeniach z tym zwigzanych i tym samym zacheci dzieci do
podobnej praktyki. Bez watpienia nalezy ukazad zalety kontaktow miedzykulturowych.

Organizowanie wyj$¢ do muzedw, galerii sztuki, restauracji lub
uczestniczenie w festiwalach, gdzie dzieci moga na wtasne oczy zobaczy¢ réznorod-
nos¢ kultur i tradycji. Takie doswiadczenia mogg sie zamieni¢ w niesamowitg przygode,
wspominang nawet w dorostosci. Pozytywne podtoze emocjonalne takiego wydarze-
nia, zachowujac sie w pamieci, stworzy podwaliny do wychowania bardziej otwartego
na innosc¢ cztowieka.

Zachecanie dzieci do rozmow na te-
mat réznic kulturowych i do refleksji nad wtasnymi przekonaniami i stereotypami. Nie
ma nic bardziej fascynujgcego niz poznawanie siebie i $wiata poprzez dialog ze sobg
i z innymi. Wskazywanie dzieciom, ze réznice kulturowe nie sg przeszkoda, ale oka-
zjg do ciekawej wymiany informacji i doswiadczen. Zachecanie ich do zadawania pytan
i stuchania uwaznie innych.

Nauczyciele i opiekunowie powinni by¢
wzorcami promujacymi akceptacje réznorodnosci. Powinni posiadac wiedze na temat
innych kultur, tradycji, obrzeddw, obyczajow.
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Co robié, by polska szkota byta miejscem spotkan wszystkich?

Badania nad zagadnieniem interkulturowosci nie sg czyms$ nowym. Istnieje wiele opra-
cowan zaréwno w Polsce (Strzatka 2005; Wdjcik 2010; Szczurek-Boruta 2013), jak i na $wiecie
(Wach 2015), ktére zgtebiajg ten temat w réznych obszarach. Kluczowe obszary sktadajgce
sie na kompetencje interkulturowa sg ztozone — obejmujg wiele kompetencji czgstkowych.
Jej nabycie to, tak jak wczesniej wspomniatam, rezultat uczenia sie przez cate zycie (Bednarz
2019). Dlatego tak wazne jest moim zdaniem nadawanie im ksztattu juz od najmtodszych lat.

Na szczegdlng uwage zastuguje model kompetencji interkulturowych zaproponowa-
ny przez Rusella Gerstena (1992). Obejmuje on trzy wymiary, ktére czesciowo na siebie
nachodza: emocjonalny, poznawczy, komunikatywny\behawioralny. Warto bytoby w przy-
sztosci przyjrzed sie trzem obszarom, ktére wchodza w sktad tego modelu w odniesieniu do
dzieci, czyli wiedzy (wymiar kognitywny), postawom-nastawieniom (afektywny) oraz komu-
nikacji (komunikacyjno-pragmatyczny).

Innym, ciekawym rozwojowym modelem dotyczgcym wrazliwosci miedzykulturowej jest
ten zaproponowany przez Miltona Bennetta, znany jako Skala Bennetta. Autor opisuje etapy
rozwoju w kierunku gtebszego zrozumienia i docenienia réznic miedzykulturowych. Bennett
(2017) okreslit, ze na poziomie wrazliwosci kulturowej dochodzi do przejscia od etnocen-
tryzmu (charakteryzujacego sie zaprzeczaniem, obrong i minimalizacjg kontaktow z obcymi
kulturowo ludzmi) do etnorelatywizmu (cechujacego sie akceptacjg, adaptacjg badz integra-
¢j3). Zmiana sposobu myslenia nie zachodzi w ciggu pieciu minut. Jest to proces bardzo zto-
zony i roztozony w czasie, uzalezniony rowniez od konkretnych okolicznosci.

Uczenie formalne mimo swych niewatpliwych zalet posiada pewne ograniczenia. Naj-
wazniejszym jest to, ze nie jest w stanie przygotowac¢ mtodych ludzi na rozwdj kompeten-
¢ji interkulturowych w petnym zakresie. Dlatego tak wazne sg wszelkie alternatywne formy
ksztatcenia najmtodszych, by poszerzajgc swe horyzonty, czerpali oni radosc i wiedze z réz-
norodnosci. Nalezy pamietaé, aby dziatania nieformalne nastawione na otwieranie uczniow
na inne kultury byty dostosowane do wieku i poziomu rozwoju dzieci. Dzieki temu beda one
mogty naturalnie rozwijac¢ swoje kompetencje interkulturowe i uczy¢ sie, szanujac oraz do-
ceniajac réznice miedzy ludzmi z réznych kultur.

Tak pieknie sie réznimy - to popularne powiedzenie podkresla piekno i wartosc réznorod-
nosci kulturowej, etnicznej i spotecznej. To przypomnienie, ze nasze roznice w wygladzie,
jezyku, przekonaniach, tradycjach i doswiadczeniach sg tym, co czyni nasza planete ciekawg
i bogata. Zdanie to zacheca do szacunku, akceptacji i empatii wobec innych ludzi, niezaleznie
od tego, skad oni pochodza oraz jakie sg ich przekonania. Wspdlna akceptacja i zrozumienie
réznic moga prowadzi¢ do bardziej pokojowego i harmonijnego wspdtzycia miedzy ludzmi.

Czy Polska szkota jest miejscem prawdziwych spotkan wszystkich? Chyba nie ma jedno-
znacznej odpowiedzi na to pytanie. Niektdre placowki aspirujg do bycia otwartymi, idacy-
mi z duchem czasu. Inne za$ sg bardziej zamkniete i wspierajg tylko swoje tradycje. Jedno
jest pewne — najwazniejszy wydaje sie tu odpowiedni dialog nauczyciela z uczniem, jego
wspierajgca postawa. Dodatkowym atutem w szkole, gdzie wszyscy bez wyjatku moga ,sie
spotkac”, bedzie roznorodna kadra pedagogiczna — moze to pomoc w stworzeniu bardziej
reprezentatywnego $rodowiska edukacyjnego. Niezbedne jest réwniez wsparcie psycholo-
giczne i doradcze. Szkoty, lub ogdlnie placéwki edukacyjne, mogg zatrudniaé psychologéw
i doradcow, ktdrzy sa wyposazeni w narzedzia oraz wiedze potrzebng do wsparcia ucznidéw
w radzeniu sobie z problemami zwigzanymi z tozsamoscig, dyskryminacjg badz trudnosciami
emocjonalnymi. Nieocenione moga okazac sie takze programy edukacyjne i dziatania pro-
spoteczne, ktére promujg akceptacje i zrozumienie réznorodnosci, takie jak np. warsztaty
dotyczace tolerangji, szkolenia antydyskryminacyjne czy projekty edukacyjne dotyczace
réznorodnosci kulturowej i etnicznej.
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Jak prowadzi¢ lekcje w mitej atmosferze

Czesto zastanawiamy sie, co zrobic,
zeby uczniowie byli bardziej chetni

i gotowi do dziatania na lekcjach.
Wymyslamy coraz to nowsze

gry i zabawy, chcgc wzbudzi¢

ich zainteresowanie. Czesto
zapominamy jednak o emocjach,
jakie towarzyszg nam i naszym
uczniom w trakcie lekcji, i 0 tym,

jak istotny majg one wptyw na
zachowanie i przyswajanie wiedzy.
Dlatego warto sie im przyjrze¢

i nimi zajgc¢. Do tego postuzg
przedstawione w artykule ¢wiczenia.

SYLWIA WOJTUNIK

i osiggac lepsze efekty

DOI: 10.47050/jows.2024.2.69-73

zieki projektowi finansowanemu z programu Erasmus+

miatam szanse uczestniczy¢ w pieciodniowym kursie

zatytutowanym ,A Happy Lesson. Valuable tips to cre-

ate a joyful classroom”. Kurs odbywat sie w Barcelonie

w szkole Europass Teacher Academy. Brali w nim udziat
nauczyciele z réznych panstw, m.in. z Polski, Wtoch, Hiszpanii, Czech
i Chorwacji. Grupa byta bardzo zréznicowana zaréwno pod wzgledem
jezykowym, jak i przedmiotowym. Tematyka kursu obejmowata za-
gadnienia zwigzane z uwaznoscig, medytacjg oraz pozytywnym spo-
sobem myslenia. Prezentowane w ramach kursu ¢wiczenia miaty po-
kazac, jak przyjazne i elastyczne srodowisko tworzone na zajeciach
zwieksza ched przebywania w klasie, a zabawy integracyjne pomagajg
nauczycielom oraz uczniom nawigza¢ kontakt i budowad trwata, po-
zytywna relacje.

Zainspirowana tym miedzynarodowym spotkaniem przedstawiam
kilka pomystéw na ¢wiczenia, ktére pomoga w budowaniu dobrych sto-
sunkéw w grupie, utatwig komunikacje, a takze pomoga zapanowacd
nad trudnymi emocjami, a tym samym zwiekszg efektywnos$é prowa-
dzonych zaje¢. Mozna je z powodzeniem wykonywac¢ na kazdej lek-
cji i praktycznie na kazdym przedmiocie. W zaleznosci od sytuacji i za-
potrzebowania mozna je wtaczy¢ na poczatku, w trakcie lub na koncu
zajec¢. Moga by¢ stosowane jednorazowo, jesli wymaga tego sytuacja,
warto jednak wprowadzic je jako staty element lekcji.

Poprawa koncentracji, pobudzenie aktywnosci mézgu,
odpoczynek

wszystkie (z uwzglednieniem dostosowania

trudnosci éwiczenia do wieku)
Pierwsza propozycja to tzw. brain break, czyli dostownie ,przerwa
dla mézgu”. Celem ¢wiczenia jest chwilowe przekierowanie uwagi na
zupetnie inng czynnos¢ niz wykonywane do tej pory zadania, a co za
tym idzie — odpoczynek. Czesto mozemy zaobserwowad, ze ucznio-
wie w trakcie lekcji majg problemy z koncentracjg, ze skupieniem
uwagi na czyms na dtuzej. Warto wtedy wykorzystac proste ¢wicze-
nia, ktére pomoga zrelaksowac¢ modzg, a tym samym wspomoga jego
prace. Wielu z nas na pewno pamieta z dziecinstwa ¢wiczenie, w kto-
rym nalezato jedna reka gtaska¢ brzuch ruchami okreznymi, a drugg
w tym samym czasie klepa¢ czubek gtowy. Jednym z podstawowych
¢wiczen typu brain break jest wtasnie ¢wiczenie z wykorzystaniem
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dtoni. Zaczynamy od uniesienia ich przed sobg na wysokos$¢ twarzy. Jedng, na przyktad
prawg dton, zaciskamy w pies$é, pozostawiajac kciuk wystawiony na zewngtrz, natomiast
w drugiej dtoni, w tym przypadku w lewej, kciuk zaginamy do $rodka, a pozostate cztery
palce pozostawiamy wyprostowane. Cwiczenie polega na jednoczesnej zmianie ustawie-
nia obu dfoni, zmiana powinna by¢ ptynna i z czasem w miare mozliwosci coraz szybsza.
Cwiczenie to posiada wiele wariantéw, niektdre tatwiejsze (np. fapanie na zmiane jedna
dtonig za nos, a druga za ucho, czy wspomniane wczesniej gtaskanie brzucha i klepanie
po gtowie), a niektdre trudniejsze (np. rysowanie w powietrzu, w tym samym czasie jedna
dtonia tréjkata, a druga kwadratu).

Podobnym zadaniem, rowniez wspierajgcym prace mozgu, jest ¢wiczenie wykonywane
w parach. W tym przypadku wyzwanie polega na skupieniu catej uwagi na dziataniu (odlicza-
niu i gestach) wtasnych i partnera. Rozpoczynamy zadanie od odliczania do trzech, wedtug
nastepujacego schematu:

Osoba A: jeden

Osoba B: dwa

Osoba A: trzy

Osoba B: jeden

Osoba A: dwa

Osoba B: trzy

Powtarzamy kilkakrotnie te czynnos¢, ktéra pozornie wydaje sie tatwa, ale w rzeczywi-
stosci na poczatku dochodzi do wielu pomytek. Nastepnie, kazdg jedynke zamieniamy na
klasniecie, czyli schemat wyglada nastepujaco:

Osoba A: klasniecie

Osoba B: dwa

Osoba A: trzy

Osoba B: klasniecie

Osoba A: dwa

Osoba B: trzy

W kolejnym etapie zamieniamy kazdg liczbe dwa na pstrykniecie i powtarzamy nastepu-
jacy schemat:

Osoba A: klasniecie

Osoba B: pstrykniecie

Osoba A: trzy

Osoba B: klasniecie

Osoba A: pstrykniecie

Osoba B: trzy

Oczywiscie ostatnim etapem jest zamiana liczby trzy na przyktad na uderzenie dtonig
w stoh, w ten sposdb powstaje nastepujgcy schemat:

Osoba A: klasniecie

Osoba B: pstrykniecie

Osoba A: uderzenie dtonig w stot

Osoba B: klasniecie

Osoba A: pstrykniecie

Osoba B: uderzenie dtonig w stot

Liczby mozemy zmienia¢ na dowolne znaki, gesty, stowa, za kazdym razem pamietajac,
aby zmiany pojawiaty sie stopniowo.
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Happy students, happy lesson

poprawa integracji w grupie, komunikacja/wspétpraca, koncentracja
wszystkie

Kolejng propozycja jest ¢wiczenie, ktére nie tylko pozwala poprawic¢ koncentracje ucznidw,
ale takze wspiera prace w grupie i poczucie przynaleznosci do niej. W tym przypadku réw-
niez dysponujemy wieloma opcjami. Pierwsza z nich to ,przekazanie klasniecia”. Najlepiej,
aby grupa siedziata w okregu lub pétokregu, tak by wszyscy widzieli sie wzajemnie. Prowa-
dzacy, w tym przypadku nauczyciel, jest ogniwem zamykajgcym okrag. Aby rozpoczaé ¢wi-
czenie, ,przekazuje” klasniecie do osoby z brzegu (zwykte klasniecie w dtonie w kierunku
jednej, konkretnej osoby), ta przekazuje je osobie siedzacej obok i tak po kolei, az klasniecie
dotrze do prowadzacego od drugiej strony okregu. Klasniecie biegnie coraz szybciej — moze
by¢ przekazywane, kiedy jeszcze poprzednie klasniecie nie dotarto do catej grupy lub pro-
wadzgcy moze je zawrdcic. Najwazniejsza w tym ¢wiczeniu jest wiasnie wspotpraca w grupie,
dzieki ktorej klasniecie przekazywane jest szybko i ptynnie. Dla urozmaicenia lub utrudnienia
zadania mozna na przyktad doda¢ klasniecie przed sobg, zanim przekazemy je dalej, klasnie-
cie moze by¢ podwdjne, mozemy zastapic je tupnieciem.

Kolejnym zadaniem wspierajgcym integracje grupy jest wspolne liczenie. Jego trudnosé
polega na tym, ze nie wskazujemy oséb, ktére majg wypowiedzied kolejne liczby, liczenie
odbywa sie grupowo i... spontanicznie. Trzeba bardzo uwaznie obserwowac pozostatych
uczestnikdw, tak aby wychwyci¢ moment, w ktérym nikt sie nie odzywa i nie planuje mo-
wic. Kiedy dwie osoby wypowiedzg sie w tym samym momencie, liczenie rozpoczyna sie od
nowa. Jest to bardzo ciekawe ¢wiczenie, zwiekszajgce umiejetnosci komunikacji, obserwa-
¢ji oraz dziatania na podstawie odczytywania gestow i zamiaréw pozostatych uczestnikow.

wyciszenie, poprawa koncentracji, uspokojenie emocji
wszystkie (wybér wariantu dostosowanego do wieku i poziomu
zaawansowania grupy)

Techniki mindfulness kojarza sie przede wszystkim z medytacjg, warto jednak wiedzieé, ze
s czescig tzw. pozytywnej psychologii, zajmujacej sie tematem szeroko pojetego szczescia.
Techniki te majg za cel pomoc w skupieniu sie na chwili obecnej, na tym, co sie dzieje ,tu i te-
raz” oraz $wiadomym przezywaniu tej chwili. Niewatpliwg zaletg ¢wiczen z zakresu mindful-
ness jest réwniez fakt, ze moga one by¢ prowadzone w jezyku obcym i tym samym wspierac
jego nauke. Podstawg tego typu ¢wiczen jest oddech i panowanie nad nim. Rodzaj ¢wiczen
mozemy dostosowac do wieku i zaawansowania grupy.

Dla klas szkoty podstawowej: rozdajemy uczniom kartki oraz flamastry lub kredki
(lepiej, aby byto to cos, co nie bedzie wymagato duzego nacisku przy rysowaniu), prosimy
o zamkniecie oczu i skoncentrowanie sie na oddechu (mile widziana spokojna, wyciszajaca
muzyka). Nastepnie uczniowie starajg sie ,narysowac swéj oddech”, to moze by¢ na przyktad
linia, ktora bedzie sie wznosi¢ i opadad. Uczniowie starajg sie requlowad swéj oddech i po-
nownie na tej samej kartce powtarzajg rysunek, uzywajgc innego koloru flamastra czy kred-
ki. Czynno$¢ mozna powtdrzyc kilkakrotnie.

W przypadku liceum natomiast mozemy poprosi¢ ucznidow o zajecie wygodnej pozycji
na krzestach i zamkniecie oczu, nastepnie uczniowie requlujg oddech, staraja sie, aby byt
rytmiczny i regularny. Wtedy mozemy rozpocza¢ opowie$é¢ o pieknym, spokojnym miej-
scu, ktore uczniowie prébujg sobie wyobrazi¢. W bardziej zaawansowanych grupach mozna
poprosi¢ ucznidw, aby sami tworzyli opis, moéwili, co ,widza” w zaproponowanym przez nas
miejscu. Kontynuacja tego typu ¢wiczenia moze byc oczywiscie proba odtworzenia w formie
obrazu badz opisu miejsca widzianego ,oczami wyobrazni”,
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Cwiczenia oddechu moga by¢ z powodzeniem stosowane na kazdym etapie nauki, za-
réwno w przedszkolu, szkole podstawowej, jak i w liceum czy na uczelniach. Wspomagaja
koncentracje oraz utatwiajg kontrole w sytuacjach stresowych.

integracja grupy, poznawanie wtasnych mocnych stron, pozytywne
wzmocnienie
wszystkie

Kolejnym ¢wiczeniem wartym uwagi jest, jak to nazwatam, ,pozytywna trojka”. Byt to ele-
ment naszych zaje¢ przez caty tydzien kursu. Zadanie polega na wskazaniu trzech pozy-
tywnych rzeczy z danego dnia. Nie musza one dotyczy¢ samych zaje¢, mogg by¢ zwigzane
z czymkolwiek, co sie dzieje. Czesto nie skupiamy sie na tym, z jakim wrazeniem czy od-
czuciami uczniowie wychodzg z lekcji, koncentrujemy sie na zadaniu, ktore my mamy do
wykonania — np. nauczeniu konkretnego zagadnienia. Czesto tez nie dostrzegamy (zarowno
my, jako nauczyciele, jak i uczniowie) pozytywdw, poniewaz ludzki mozg ma tendencje do
skupiania sie na tym, co negatywne. Dlatego mysle, ze warto poprosi¢ ucznidow o wykonanie
tego, wydawatoby sie, prostego zadania, ktére sktoniich do refleksji. By¢ moze zwrdcg uwa-
ge na cos, czego nie zauwazali wczesniej. By¢ moze ustyszg od kolegow cos, co ich pozytyw-
nie zaskoczy i zmotywuje do dziatania. Czesto na poczatku uczniowie sie wstydza lub mowia
o rzeczach, ktére chciatby wedtug nich ustyszed nauczyciel. Jednak z czasem, kiedy pytanie
pojawia sie regularnie na koniec lekgji i juz tak bardzo nie dziwi, uczniowie potrafig zaskoczy¢
odpowiedziami, dostrzegajg drobne gesty, sytuacje, sukcesy i potrafig sie nimi cieszyc. Istota
tego ¢wiczenia jest wypracowanie w uczniach umiejetnosci dostrzegania tego, co pozytyw-
ne, radosci z matych sukceséw. Takie podejscie podnosi ich samoocene, pewnosc siebie,
wiare we wtasne mozliwosci, a co za tym idzie, chec do dalszego rozwoju.

rozpoznawanie i regulacja emocji, rozwéj empatii
wszystkie
Sednem mindfulness i pozytywnej psychologii jest bycie ,tu i teraz”, a z tym wigze sie rozpo-
znawanie emocji. Ostatnia grupa ¢wiczen, o ktorej warto wspomnied, to wiasnie ¢wiczenia
wspomagajgce nazywanie i $Swiadome doswiadczanie emocji. Prezentowane na kursie przy-
ktady ¢wiczen wykorzystywaty gotowe zestawy kart przedstawiajgcych rézne uczucia. Tego
typu karty mozna kupi¢ lub wykonac samodzielnie, najwazniejsze, aby przedstawiaty symbo-
le réznych uczud lub tez sytuacji wywotujacych konkretne emocje.

W pierwszym zadaniu, w kilkuosobowych grupach, kazdy otrzymuje po pie¢ losowych
kart. Jedna osoba (,prowadzaca runde”) zadaje pytanie ,Jak bym sie czut(a), gdyby...?”
(,How would | feel when...”), na przyktad ,Jak bym sie czuta, gdyby do klasy wszedt teraz
méj ulubiony aktor?”. Zadaniem pozostatych cztonkdéw grupy jest wybrac¢ sposrod swoich
kart te, ktéra ich zdaniem najlepiej oddataby uczucia osoby prowadzacej w opisanej sytu-
acji. Wybrane karty uktadamy na $rodku, tak aby osoba prowadzaca runde nie wiedziata, kto
jest wtascicielem danej karty. Nastepnie osoba prowadzgca runde wybiera karte, ktora naj-
lepiej opisuje jej uczucia i argumentuje ten wybdr. Uczestnik, ktorego karta zostata wybrana,
otrzymuje jeden punkt. Gra toczy sie dalej, za kazdym razem zmienia sie osoba prowadzaca
runde. Powyzsze ¢wiczenie w bardzo ciekawy sposéb ukazuje réznice w odczuwaniu emocji,
pozwala na lepsze poznanie grupy i wspiera rozwoj empatii.

Kolejne ¢wiczenie réwniez nalezy wykonywac w mniejszych, trzy- lub czteroosobowych
grupach. Wszystkie karty z uczuciami rozktadamy przed grupg, a zadaniem kazdego uczest-
nika jest wybra¢ dwie karty okreslajace, jak czuje sie w tej chwili, oraz jedna karte pokazuja-
3, jak chciatby sie czu¢. Nastepnie uczniowie wymieniajg sie informacjami w swojej grupie
i podpowiadajg kazdemu uczestnikowi, co moze zrobi¢, zeby czud sie tak, jak by tego chciat.
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Realizacja tego ¢wiczenia moze by¢ utrudniona w grupie, ktdra zbyt krétko sie zna lub jej
cztonkowie sg niesmiali. Jest jednak bardzo dobrym sposobem na zaciesnienie relacji i bu-
dowanie w uczniach empatii.

Przedstawione ¢wiczenia mogg odbiegac od tematu lekcji czy schematu, wedtug ktérego
planujemy nasze zajecia. Mysle jednak, ze warto czasem poswiecic fragment lekcji na pozna-
nie naszych ucznidw, uspokojenie buzujgcych w nich emocji czy po prostu relaks. To inwe-
stycja w poczucie bezpieczenstwa, integracje grupy i poprawe komunikagji, ktore w przy-
sztosci utatwig prace na lekgji.

[Wszystkie ¢wiczenia opisane w artykule sg inspirowane ¢wiczeniami omawiany-
mi w trakcie kursu ,A Happy Lesson. Valuable tips to create a joyful classroom”,
prowadzonego przez Marie del Monte, nauczycielke Europass Teacher Academy
(www.teacheracademy.eu). Szkota specjalizuje sie w organizowaniu oraz prowadzeniu
kurséw dla nauczycieli i pedagogdéw w ramach programu Erasmus+. Maria del Monte
jest nauczycielka, psychologiem i pedagogiem, ekspertkg od neuropsychologii. Jest
réwniez certyfikowang instruktorka mindfulness i muzykoterapeutka.]

SYLWIA WOJTUNIK
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Jak tworzy¢ atmosfere wspierajgcg
rozwoj i efektywne przyswajanie
jezyka obcego przez mate dzieci?
Jak integrowac grupe podczas
zaje¢? Jak rozwija¢ w dzieciach
empatie? W artykule opisuije,

jak na zajeciach jezyka obcego

w zerowce zastgpitam rywalizacje
grami i zabawami opartymi na
wspotpracy. Prezentuje, jak moje
obserwacje i doswiadczenia
zwigzane z rywalizacjg wsrod dzieci
korelujg z badaniami naukowymi
dotyczgcymi emociji. Dziele sie
rowniez praktycznymi pomystami
na tatwe do przeprowadzenia
dziatania oraz stosowanie bogatego
jezyka na zajeciach w przedszkolu.

DOMINIKA BUJAS

DOI: 10.47050/jows.2024.2.75-79

dy w 2013 r. zaczynatam prace w zerowce, probowatam

metod opartych na rywalizacji, np. wyscigéw lub bardzo

dyrektywnych dryléw. Dos$¢ szybko jednak odkrytam, ze

te metody podobajg sie niewielkiej grupce dzieci — tym, ktd-

re lubig rywalizacje. Czutam wiec, ze jest to droga donikad.

Nie chciatam wzmacnia¢ rywalizacji w grupie, nie chciatam, aby dzieci sie

poréwnywaty. Zwtaszcza ze pochodzity z réznych srodowisk, byty na réz-

nych poziomach zaawansowania, miaty tez rézne charaktery i mozliwosci.

Rywalizacja przynosi krétkotrwaty wzrost motywacji, ale i nega-

tywne skutki — ustawia ludzi przeciwko sobie, a satysfakcje odczuwa-

ja tylko nieliczni zwyciezcy. Pisata o tym w swoim artykule prof. Hanna

Komorowska (2020b: 9). Widziatam te negatywne skutki i tracitam

motywacje do pracy, gdy moje pieczotowicie przygotowane zajecia

wedtug Scistego scenariusza prowadzity do takich wtasnie niezdro-
wych sytuacji: radosci niewielkiej grupki i zniechecenia pozostatych.

W trakcie moich poszukiwan skutecznych metod pracy z dzie¢mi
trafitam na gry oparte nawspotpracy. W niniejszym artykule chciatabym
podzieli¢ sie kilkoma pomystami na aktywnosci zgodne z tg koncepcjg,
ktore organizuje w mojej codziennej pracy z uczniami i uczennicami
szkolnej zeréwki. Na tym etape edukacyjnym podstawa programowa
przewiduje 60 minut jezyka angielskiego w tygodniu. W szkole, w kto-
rej pracuje, zajecia odbywaja sie dwa razy w tygodniu po 30 minut. Jest
to integracyjny oddziat przedszkolny przy szkole podstawowej.

PaJAK 1 Muszki
W mojej pracy duzg inspiracjg do dziatan s same dzieci. To one nauczy-
ty mnie zabawy w ,pajaka i muszki”, zaczerpnietej z repertuaru przed-
szkolnych aktywnosci. Zabawe mozna modyfikowaé w zaleznosci od
nauczanego stownictwa, u mnie jest to na przyktad ,gtodny krokodyl”.

Ja jestem tym pajagkiem/krokodylem. Wtaczam fragment piosenki
(najlepiej takiej, ktérej wezesniej uczytam dzieci, aby mogty podspie-
wywac) i udaje, ze $pie. Nastepnie zatrzymuje muzyke i wychodze na
towy: ,I'm hungry. I'm so hungry. | want to eat... Arrrrr!”. Dzieci zasty-
gajg w bezruchu. Te, ktdre sie porusza, stajg sie moim ,$niadaniem”,
,obiadem” lub ,kolacjg” - siadajg na krzesetkach albo na sofie w sali
i pomagajg mi w obserwowaniu reszty uczestnikéw zabawy, w moich
kolejnych ,towach”.

Wtrakciezabawy opisujewjezykuangielskim, corobie:, It’sbreakfast
time. What can | eat? Let me see... Nina, | can see your fingers!
Oh no! You moved!”. | to dziata! Nie od razu, nie na wszystkich, ale nic
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tak nie cieszy, jak chwila, kiedy pod koniec zajec¢ uczen pokazuje na brzuszek i méwi: ,I'm
hungry”. Tak, zgtodniat i wyrazit to w jezyku angielskim. Czyz nie piekna interakcja? W tej za-
bawie nie ma problemu z odpadaniem uczestnikéw, tak jak np. w grze ,muzyczne krzesta”Tu
kazde dziecko caty czas bierze udziat w tym, co sie dzieje. ,Pajgka i muszki” mozna wykorzy-
stac¢ do utrwalenia nazw positkow, czesci ciata, niektérych czasownikéw (move, see, eat, he-
ar, sleep), nazw zwierzat (mozna sie wcielac w rézne postacie). Jest to tez dobry brain break,
czyli krétka aktywnosc rozluzniajaca dla ciata i umystu — odrobina ruchu, ktéry jest natural-
na potrzebga dzieci.

WHO TOOK THE COOKIE?

Kolejna zabawa to ,Who took the cookie”. Mam w stoiku tekturowe ,ciasteczka”. Dzieci
zamykajg oczy, a ja podaje ciasteczka kilku z nich. Dzieci chowaja je w rekawie, pod koszulkg,
siadajg na nich itd. Nastepnie méwie: ,Now, open your eyes...” i skandujemy kilka razy ,Who
took the cookie from the cookie jar”, rytmicznie klaszczac. Potem przechodzimy do zgady-
wania, kto ma ciasteczko. Dzieci proponujg imie ktéregos z kolegdw. Wymienione dziecko
moéwi: ,Who, me?”, na co odpowiadamy: ,Yes, you”. Jesli dziecko nie ma ciasteczka, odpo-
wiada: ,Not me”. Pozostate dzieci pytajg wiec chérem: ,Then who?” i proces zgadywania
zaczyna sie od poczatku.

Jak juz napisatam, w jednej rundzie daje dzieciom kilka ciasteczek. Dzieki temu zgadywa-
nie odbywa sie dosc szybko. Dzieci nie od razu znajg caty tekst, ale stopniowo, wraz z powta-
rzaniem zabawy uczg sie go na pamie¢. Mozna dodatkowo wprowadzi¢ piosenke ,Who took
the cookie” w wersji Super Simple Songs. Zabawe warto tez modyfikowac i wprowadzi¢ do-
datkowe stownictwo np. nazwy smakow ciasteczek.

TOR PRZESZKOD

Kolejna zabawa to tor przeszkod (zamiast wyscigdw). W koncu ruch to potrzeba rozwojo-
wa dzieci w tym wieku. Uktadam tor przeszkod z tego, co mam dostepne w sali: krzeset,
klockdw, szarf. Nastepnie dzieci losujg rysunek ze zwierzatkiem i przechodza, ,przelatujg”
lub petzajg po torze. W tej aktywnosci dzieci ¢wiczg nazwy zwierzat, a takze czasowniki do-
tyczace sposobow poruszania sie. Po wylosowaniu obrazka dziecko nazywa zwierze. Nastep-
nie nauczyciel udziela instrukgji np. ,Stomp like an elephant” albo ,Crawl like a snail”.

Mozna rozbudowad te zabawe, wprowadzajac przystowki: fast, slowly, carefully, quickly
itd. Czasem uktadam tez trase z kolorow i dzieci przechodza przez nig, stuchajac instrukcji
moich lub innego dziecka. Mito jest obserwowad, jak sie przy tym wspierajg, jak koncentruja
na zadaniu. Sporo jest przy tym rowniez $miechu i zabawy.

TECZA Z KLOCKOW
Dzieci uwielbiajg tworzy¢ i budowad. Dlatego podczas wprowadzania kolorow budujemy
wieze z klockdw (a potem burzymy). Dzieci moga po kolei stuchad, jaki kolor klocka zabrac,
albo moga powiedzieé, jakiego koloru chciatyby uzy¢, mdwiac po prostu: ,blue (block),
please”.

Dzieci fascynuje tez tecza oraz jej kolor. PojdZzmy za tg fascynacja. Zbudujmy tecze
z klockdw, z kolorowych zabawek dostepnych w sali. U mnie np. sprawdza sie budowanie
teczy w poziomie, na stolikach. Dzieci ucza sie pracy w grupie, ¢wiczg umiejetnosci spotecz-
ne, dyskutujac nad projektem i wyborem materiatéw. Uczg sie tez od siebie, chociazby ko-
lejnosci koloréw w teczy.

SIMON SAYS...

Oczywiscie bardzo dobrze w tym kontekscie sie sprawdza TPR (ang. Total Physical Response).
Jest to metoda nauczania jezyka oparta na reagowaniu ruchem na ustyszany jezyk. Przy-
ktadem TPR jest dobrze znana wsrdd nauczycieli jezykdw zabawa ,Simon says”. Polega ona

76



Wspotpraca zamiast rywalizacji

na tym, ze dzieci wykonuja jaki$ ruch tylko wtedy, gdy jest poprzedzony stowami ,Simon
says” np. ,Simon says — jump!” albo ,Simon says — touch your nose!”. Jesli nauczyciel po-
wie tylko nazwe czynnosci, nie poprzedzajac jej stowami ,Simon says”, dzieci nie wykonujg
tej czynnosci.

Poza celami jezykowymi zabawa ta uczy koncentracji i uwaznego stuchania. Mozna
ja modyfikowad w zaleznosci od okazji np. na ,Teddy says” w Dzien Pluszowego Misia czy
»Banana says”, gdy wprowadzamy owoce. Kiedy gram z dzie¢mi w ,Simon says”, nie gramy
w odpadanie. Jesli ktos sie pomyli, po prostu zaczynam kolejna runde i podkrecam tempo.

Wiekszo$¢ dzieci uczeszczajacych do ,mojego” oddziatu przedszkolnego kontynuuje nauke
w szkole podstawowej, przy ktérej on sie znajduje. Mam wiec okazje obserwowad, jak prze-
biega ich rozwdj jezykowy do okoto 15 roku zycia. Moge sie dowiedzied, ktdre aktywnosci
uczniowie wspominaja jako ciekawe, fajne, co im sie podobato na lekcjach, gdy byli mtodsi.

Dlaczego wazne jest dla mnie, aby uczniowie mieli pozytywne skojarzenia z nauka je-
zykdéw obceych, gdy wkraczajg na kolejny etap edukacji? Tu chciatabym poczynic refleksje
i docenic role radosci w nauce jezykdéw obcych. Na mojg prace z dzieémi duzy wptyw ma
moje zainteresowanie dwujezycznoscig zamierzong i rolg emocji w nauce jezykéw obcych.
Bardzo inspiruje mnie praca dr Sonii Szramek-Karcz w tym zakresie (Szramek-Karcz 2019).
Jezykowcy dobrze znaja ten okrzyk radosci dzieci po wejsciu do sali na nasz widok -, Pani
od angielskiego!” i ich pytanie ,W co sie dzi$ pobawimy?...”. Piecio- i szesciolatki (i nie tylko,
ale o nich przede wszystkim dzis pisze) chcg dziataé, bawic sie i doswiadczac. Tworzac na za-
jeciach atmosfere niewymuszonej zabawy, podczas ktérej dzieci postuguia sie jezykiem (na
miare swoich mozliwosci i gotowosci), umozliwiamy im to. Ponadto zdejmujemy z nich pre-
sje osiggania okreslonych wynikéw. Ta ochota na dziatanie potaczona z radoscia, jaka z niego
czerpig, powoduje, ze dzieci nabierajg checi do nauki. Tylko bazujac na pozytywnej motywa-
¢ji jestesmy w stanie wzmacniac ich wewnetrzng sktonno$¢ do nauki (Szramek-Karcz 2019).

Pozytywne wspomnienia z zaje¢ sg niezmiernie wazne, poniewaz budujg fundament
pod dalszg edukacje jezykowa. Uczniowie kojarzg nauke jezyka z czyms$ przyjemnym, fa-
twym, przystepnym, dlatego lubig sie uczy¢, a zarazem wzrasta ich poczucie kompeten-
¢ji. Dzieci w swoim tempie dojrzewajg do wypowiedzenia pierwszego stowa, a potem zda-
nia w obcym jezyku. Musi sie to odbywac w bezpiecznym, wspierajgcym srodowisku, bez
nacisku na szybkie efekty. Dlatego, jak juz napisatam wczesniej, odesztam od drylow
i aktywnosci opartych na rywalizacji. Tak naprawde nauczytam sie tego od dzieci, obserwu-
jacich reakcje. Przejde zatem do opiséw konkretnych przedszkolnych zabaw, ktére dzieci na
etapie nauki szkolnej wspominaja jako ich ulubione aktywnosci z wczesnej edukacji.

KoLory

Jedna z ulubionych zabaw jest gra w kolory, czyli najprostsza zabawa z pitkg. Umawiamy sie
z dzieé¢mi, ze ,nie tapiemy” np. koloréw white i black. Dzieci podajg sobie pitke, przy kazdym
podaniu wymawiajac nazwe koloru.

SKLEP

Kolejna z takich mile wspominanych zabaw jest zabawa w sklep. Przygotowuje czarno-biate ob-
razki do pokolorowania zwigzane z wprowadzanym zakresem stownictwa, np. fast food, przeka-
ski, owoce, ubrania. Aby je zdoby¢, dzieci muszg poprosi¢ o nie po angielsku, méwiac np. ,Wa-
termelon, please”. Nastepnie koloruja zakupione rzeczy (rysunki sa mate, wiec dzieci szybko sie
ztym uporajg) i przygotowuija np. satatke owocowa, naklejajgc owoce na talerzyk narysowany na
kartce albo wymyslajg zestawy ubran i dorysowujg czesci ciata, tworzac jaka$ postac. Czasem tez
wspolnie siadamy na dywanie i opowiadamy o tym, co jemy, lub organizujemy piknik.
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Pobtoca 1o LAwA!

Kolejna zabawa, ktdéra uczy uwaznego stuchania, to ,podtoga to lawa” oraz zabawy typu
freeze!”. Wazne jest jednak, aby dobra¢ ciekawe materiaty muzyczno-jezykowe do tych
aktywnosci. W tym miejscu bardzo polecam kanat Youtube Scratch Gardeniich serie Freeze.
Gdy gra muzyka, dzieci wykonujg ustyszang czynnos$é, np. ,dance”, a na hasto ,freeze!”
oraz zatrzymanie muzyki zastygajg w bezruchu. Czynnosci te powtarzamy z kolejnymi
czasownikami.

,Podtoga to lawa” ma podobny przebieg. Dzieci pokazujg na dywanie ustyszane pole-
cenie np.: fly like a bird” albo ,jump like a kangaroo”, a na hasto ,the floor is lava!” uciekaja
na krzesetka, na sofe itp. Warunek jest taki, ze ich stopy nie mogg dotykac podtogi. Do tej za-
bawy rowniez polecam jej interpretacje na Youtube: The floor is hot cocoa na kanale Be Well
Played - Videos for active kids.

W swojej pracy z przedszkolakami od kilku lat stosuje tzw. bogaty jezyk, czyli nieuproszczo-
ny, bardziej rozbudowany i cechujacy sie wiekszg doza swobody w doborze struktur grama-
tycznych oraz stownictwa. Jest to starannie dobrany input jezykowy, ktéry ma stymulowacd
intuicyjne uczenie sie (Kotarba-Kanczugowska 2013: 20). Gdy odchodzitam od dryléw i nauki
stéwek na pamiec — czesto stosowanych technik pracy z przedszkolakami — na rzecz sto-
sowania na zajeciach bogatego jezyka, miatam dwie zasadnicze obawy. 60 minut w tygo-
dniu (tyle przewiduje podstawa programowa w zerowce) — czy to nie za mato? Czy warto?
Czy osiggne zamierzone cele? Jednoczesnie czutam, ze to dobry kierunek. Druga obawa
dotyczyta ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Czy poradzg sobie z takg for-
mutg zajeé, w ktérej ramach jezyk obcy uzywany przez nauczyciela bedzie bardziej ztozony?
Czy zrozumieja, co sie dzieje? Moje obawy szybko zostaty rozwiane.

Okres bez moéwienia, bez produkgji jezykowej moze trwac u dzieci bardzo dtugo. Mozna
wykorzystac ten czas na ostuchanie ich z bogatym jezykiem, nawet jesli jest to tylko godzi-
na tygodniowo. Pozytywne efekty moich dziatari pokazaty mi, ze dobrze jest maksymalnie
rozszerzy¢ czas ekspozycji na bogaty jezyk — dzieci potrafig sie swietnie bawi¢ niezaleznie
od poziomu zaawansowania jezyka stosowanego przeze mnie na zajeciach.

Jak wynika z opisanych wyzej przyktadow, wiekszos¢ proponowanych przeze mnie zabaw
jest dosc prosta i szybka w przygotowaniu, zaktada korzystanie z elementéw wyposazenia
sali i nie wymaga noszenia licznych pomocy, co jest do$¢ wygodne dla nauczyciela. Wyzwa-
niem moze by¢ jedynie zdecydowanie wiekszy wysitek gtosowy, zwtaszcza ze grupy przed-
szkolne sg liczne. Dlatego warto powtarza¢ zabawy. Dzieci szybko opanowujg ich dos¢ pro-
ste reguty, a wtedy mniej czasu i wysitku trzeba przeznaczac na ttumaczenie zasad. Mozna
od razu przej$¢ do gtéwnej aktywnosci, czyli... zabawy.

My, nauczyciele, wiemy jednak, ile edukacyjnych korzysci mozna odnies¢ z tych aktyw-
nosci, ktore dla dzieci sg po prostu dobrg zabawa. Warto je tutaj przytoczy¢:

ekspozycja na bogaty jezyk, ostuchiwanie sie z jezykiem,

zaspokajanie potrzeb rozwojowych dzieci m.in. potrzeby ruchu, zabawy,

integracja.

Co wiecej, dajgc dzieciom mozliwos$¢ maksymalnego ostuchania sie z bogatym jezykiem,
doskonale dopasowujemy sie do naturalnej dla tego wieku ciekawosci i mozliwosci poznaw-
czych. Z przeprowadzonych wywiadéw z rodzicami dowiedziatam sie, ze niektére dzieci
spontanicznie uzywaty angielskich stéw i zwrotéw w domu — i byty to dzieci, ktdre stycznosé
z angielskim miaty jedynie na zajeciach w oddziale przedszkolnym. Dlatego tez polecam
tego rodzaju podejscie juz od najwczesniejszych etapow nauczania jezykow obceych.
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Wspotpraca zamiast rywalizacji

Podsumowanie

W ramach podsumowania przytocze stowa prof. Hanny Komorowskiej: ,Dziatanie kaz-
dego nauczyciela jest niezwykle wazne, nie pozostaje bowiem bez znaczenia dla sytuacji
0gdlnej” (2020b: 10). Dlatego starajmy sie juz od najmtodszych lat budowad w dzieciach
umiejetnosé wspotpracy, wspotdziatania. Uczmy wrazliwosci na innych. Sa to niezwy-
kle potrzebne umiejetnosci w naszych wiekszych i mniejszych spotecznosciach. Twérzmy
$rodowisko, w ktérym te kompetencje bedg wzmacniane — wbrew pozorom do tego nie
potrzeba wiele, wystarczy wybér odpowiedniej zabawy, podczas ktérej naturalnie robimy
rzeczy wspolnie, wspieramy sie, stuchamy sie nawzajem, ale jednoczesnie przestrzegamy
regut gry, np. czekamy na swojg kolej, gramy fair itd. Rado$¢ z zabawy i przyjazne srodowisko
nauki beda wspieraty realizacje ambitnych celéw edukacyjnych — zaréwno tych jezykowych,
jak i spotecznych.
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DOMINIKA BUJAS Nauczyciel dyplomowany jezyka angielskiego. Pracuje w klasach

1-8 w Szkole Podstawowej z oddziatami integracyjnymi nr 22 w Krakowie oraz w oddziale
przedszkolnym przy szkole. Egzaminator Egzaminu Osmoklasisty z jezyka angielskiego.
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Analiza metafor w wypowiedziach nauczycieli

Na popularnych blogach i stronach
internetowych poswieconych
tematyce edukacyjnej swiadomi
pedagodzy obserwujg rosngce
zainteresowanie rolg, zadaniami

i obowigzkami nauczycieli. Coraz
czestsze staje sie postrzeganie
nauczyciela jako przewodnika
ucznia w procesie edukacyjnym.
Przyczyng tego moga byc¢

wyniki badan z psychologii

i glottodydaktyki, ktore wskazujg na
przedefiniowanie celéw aktywnosci
zawodowej i obowigzkow
nauczycieli.

1 Behawioryzm - filozofia nauki uznajaca istotna role srodowiska
jako czynnika warunkujacego proces uczenia sie, skupiona na ob-
serwacji zachowan bodzcowo-reakcyjnych.

2 Celem teorii kognitywistycznych jest poznanie, jak dziata umyst
ludzki, oraz budowa modeli dotyczacych funkcji mentalnych czto-
wieka, takich jak rozumowanie, percepcja, pamie¢, swiadomos¢,
emocje, rozumienie jezyka itp.

MAGDA JANCZURO

DOI: 10.47050/jows.2024.2.81-88

ajac na uwadze zmiany w postrzeganiu roli nauczycie-
la, uzasadnione wydaje sie poréwnanie interesujgcego
nas zagadnienia, tj. roli nauczyciela jako przewodnika
ucznia, w ujeciu naukowo-teoretycznym z doswiad-
czeniami nauczycieli praktykéow. Gtéwnym celem
niniejszego artykutu jest zbadanie jezyka, jakim postuguja sie nauczy-
ciele w rozmowach o edukacji z innymi nauczycielami, oraz sprawdze-
nie, w jakim stopniu jezyk nauczycielski odzwierciedla postrzeganie roli
nauczyciela prezentowane w literaturze i innych zrodtach informagji
dostepnych nauczycielom. Badanie przeprowadzono z wykorzysta-
niem teorii metafory konceptualnej, ktéra jest jednym z narzedzi jezy-
koznawstwa kognitywnego wykorzystywanych do analizy jezyka.

Podejmujac prébe opisu rol nauczyciela w historii wspotczesnej eduka-
cji, warto pamietad, ze do XX wieku psychologia edukacji byta czesto
utozsamiana z psychologig ogdlng, a skupiajac sie przede wszystkim
na adaptowaniu i dostosowywaniu ogdlnych teorii psychologicznych
do edukacji, nie byta postrzegana jako odrebna dziedzina nauki (Kinski
2019). W praktyce oznaczato to, ze gtéwna teoria psychologiczna da-
nego okresu miata duzy wptyw zaréwno na rozumienie natury procesu
uczenia sie, jak i na postrzeganie roli nauczyciela.

Wedtug wczesnego behawioryzmu' rolg nauczyciela jest wykona-
nie jednego zadania — dostarczenie odpowiedniego bodzca, na kto-
ry uczen ma zareagowac. Nalezy zauwazy¢, ze pdzniejsze teorie beha-
wiorystyczne proponujg bardziej ztozone zrozumienie roli nauczyciela,
ktory nie tylko koncentruje sie na dostarczaniu bodzcédw, lecz uzna-
je tez kazdego ucznia za jednostke z wtasnym popedem i sitg nawy-
ku (Hull 1943) oraz nagradza pozadane zachowania, oferujac odpo-
wiednie wzmocnienie (Skinner 1953). Jak wskazuje John Woollard
(2010), wzmocnienie pomaga nauczycielowi ,ksztattowac¢” zachowa-
nie ucznia, co zawsze powinno by¢ poprzedzone ,modelowaniem”,
tj. pokazywaniem przyktadu.

Przekonanie, ze behawioryzm nie zapewnia kompleksowego wyja-
$nienia powoddw, dla ktorych uczniowie poszerzajg swoja wiedze oraz
sposobow przyswajania wiedzy, sprawito, ze psychologowie i nauczy-
ciele zwrdcili uwage ku teoriom kognitywistycznym?. Proces uczenia
sie jest w nich postrzegany jako aktywnos¢ umystowa, ktérej gtownym
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celem staje sie modyfikacja schematow umystowych (Piaget 1923, 1947) oraz odkrywanie
powigzan miedzy wczesniejszymi doswiadczeniami a nowymi informacjami poprzez aktyw-
ne eksperymentowanie i interakcje ze srodowiskiem (Kelly 1955). W konsekwencji nauczyciel
zyskuje nowa role, ktdra opiera sie na tworzeniu przyjaznego srodowiska umozliwiajacego
uczniowi aktywne budowanie swojej wiedzy i nabywanie nowych umiejetnosci.

Podkreslajac znaczenie spotecznego aspektu poznania, konstruktywizm spoteczny
wprowadza role mediatora (Wygotski 1978, 1986), ktérego zadaniem jest dostosowanie
przekazywanej wiedzy i umiejetnosci do wieku, poziomu kompetencji i potrzeb ucznia
oraz nauczanie poprzez interakcje spoteczne. Poniewaz nauczyciel dysponuje wiekszy-
mi kompetencjami, wiedzg i doswiadczeniem, jest w stanie pomdc uczniowi w procesie
uczenia sie i utatwi¢ zdobywanie nowych umiejetnosci poprzez dobdr materiatéw od-
powiednich do jego poziomu. Ponadto rola nauczyciela jest przeprowadzenie Mediowa-
nego Doswiadczenia Edukacyjnego (MDE, ang. Mediated Learning Experience), ktore
polega na zapewnieniu uczniowi okazji do rozwoju funkcji poznawczych poprzez zmia-
ne czestotliwosci, kolejnosci, intensywnosci i kontekstu odpowiednich bodzcéw. Odpo-
wiednie interakcje MDE utatwiajg rozwdj roznych funkcji poznawczych, zestawow uczenia
sie, operacji umystowych, strategii i systemow potrzeb (Feuerstein i in. 2010), a zinterna-
lizowane procesy MDE pozwalajg uczniowi korzystac¢ z doswiadczen edukacyjnych w roz-
nych kontekstach i modyfikowa¢ jego system poznawczy za pomoca samodzielnej me-
diacji (Tzuriel 2012).

Koncepcje humanistyczne® podkreslaja role mysli, uczu¢ i emocji ucznia oraz nadaja
znaczenie wewnetrznemu swiatu jednostki (Williams i Burden, 1997: 30), a zadania nauczy-
ciela postrzegajg w ramach zapewnienia odpowiedniej pomocy, czesto rozumianej w ka-
tegoriach relacji doradca—klient lub starszy brat—-mtodszy brat. Wedtug Maslowa (1943)
pomoc ta jest niezbedna, aby jednostka osiggneta gtéwny cel edukacji, tj. samorealizacje.
Zapewniajgc wsparcie, nauczyciel moze pomadc uczniowi stac sie mozliwie najlepsza wer-
sjg siebie (Kinski2019). Teorie humanistyczne podkreslajg koniecznosé zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb, zanim podejmie sie proby efektywnego nauczania, a realizacja tych
potrzeb, prowadzaca do samourzeczywistnienia, jest mozliwa tylko w klimacie sprzyjaja-
cym rozwojowi, ktérego stworzenie nalezy do zadan nauczyciela (Rogers 1979).

Po przeanalizowaniu roli nauczyciela w wyzej wymienionych teoriach mozna zauwa-
zy¢ wyrazna ewolucje od ,badacza” dostarczajgcego odpowiednich bodzcéw do pozycji
,mediatora” udzielajgcego wskazéwek i pomocy uczniowi. Warto podkresli¢, ze zmiana
ta nie powinna by¢ postrzegana jako umniejszenie roli nauczyciela, ale jako efekt po-
strzegania ucznia jako aktywnego uczestnika procesu edukacyjnego oraz przypisania mu
pewnej dozy autonomii, sprawczosci i odpowiedzialnosci. Trafnym okresleniem roli na-
uczyciela w takiej rzeczywistosci edukacyjnej wydaje sie miano ,fagodnego przewodni-
ka” (Kinski 2023: 451).

Warto wspomnied, ze metafora jako taka jest powszechnie postrzegana jako narzedzie
retoryczne i czesc jezyka figuratywnego®, ktéry ze wzgledu na swojg wartosc estetyczng
znajduje zastosowanie gtéwnie w poezji i literaturze (Baldick 2001: 153). Wedtug Meyera
Howarda Abramsa (1999: 155) metafora ,stuzy gtéwnie wzmocnieniu warto$ci przekazu re-
torycznego oraz stylistycznej barwnosci i atrakcyjnosci dyskursu®”. George Lakoff i Mark
Johnson (1980: 3-6) twierdza natomiast, ze metafora jest narzedziem pojeciowym, ktére
ksztattuje nasze codzienne zachowanie, komunikacje oraz rozumienie poszczegdlnych
pojec i zjawisk. W zwigzku z faktem, ze jezyk i mysli sg zakorzenione w tym samym sys-
temie pojeciowym, metafory muszg by¢ obecne w codziennej komunikacji i wszelakich
formach ludzkiej aktywnosci (Lakoff i Johnson 1980). Jako ze ludzie nie sg czesto $wia-
domi struktury swojego systemu pojeciowego, uzywajg metafor w sposéb automatyczny
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3 Konstruktywizm spoteczny - teoria,
wedtug ktérej rozwoj cztowieka jest
uwarunkowany spotecznie, a wiedza
powstaje w wyniku interakeji zinnymi
ludzmi.

4 Teorie humanistyczne podkreslaja
role racjonalnego myséleniai charakte-
ryzuja sie troska o potrzeby, szczescie
oraz swobodny rozwdj cztowieka.

5 Jezyk figuratywny zawiera wyra-
Zenia majace na celu wzmocnienie
emocjonalnosci, obrazowosci oraz
symboliki wypowiedzi.

6 Wszystkie ttumaczenia pochodza
od autorki.



7 Badanie przeprowadzone metoda
kuli $nieznej polega na nieprzypadko-
wym doborze uczestnikow, w ktérym
obecni badani polecaja przysztych
badanych sposréd grona swoich zna-
jomych.

8 Nasycenie kategorii jest termi-
nem opisujacym punkt w badaniach
jakosciowych, w ktérym gromadzenie
nowych danych przestaje przynosic¢
nowe spostrzezenia lub tematy.

Nauczyciel jako przewodnik

i nieSwiadomy. Zoltan Kévecses (2002: 4) definiuje metafore jako ,rozumienie jednej do-
meny pojeciowej w kategoriach innej domeny pojeciowej”. Gtownym celem metafor jest
umozliwienie ludziom zrozumienia jednego konceptu za pomocg innego.

Metafory zawsze sktadajg sie z dwdch spodjnie zorganizowanych domen pojeciowych
(Kovecses 2002: 4). Domena docelowa i domena zrodtowa sg z kolei zbudowane na do-
$wiadczeniach i wiedzy, jaka ludzie majg na temat réznych pojed i zjawisk. Mogag one mied
swoje zrodta zaréwno w badaniach i faktach, jak i opierad sie na wiedzy oraz powszech-
nych przekonaniach (Lakoff 1987: 118). Domena zrédtowa dostarcza metaforycznych wyra-
zen jezykowych, ktore sg wykorzystywane w celu zrozumienia domeny docelowej uwaza-
nej za trudniejszg do zdefiniowania lub opisania.

Aby zobrazowa¢ mechanizm dziatania metafory konceptualnej, Lakoff i Johnson (1980:
7-9) podajg wyrazenia metaforyczne ilustrujgce metafore czas to pienigdz, ktorej przykta-
dy zaobserwowadé mozna w codziennej komunikacji:

Tracisz moj czas.

Zainwestowatem w nig duzo czasu.
Musisz oszczedzad czas.

Zaczyna brakowad ci czasu.

W powyzszych przyktadach wyrazenia zaczerpniete z domeny zrodtowe] (pienigdz)
maja za zadanie utatwienie zrozumienia bardziej abstrakcyjnej domeny docelowej (czas).
Czas przedstawiony jest w nich jako wartosciowy srodek, ktérym mozemy dysponowad
w mniej (tracic¢ czas) lub bardziej (zainwestowac czas) roztropny sposéb. Jak kazdy cen-
ny przedmiot/zasdb czas jest towarem ograniczonym, ktéry powinno sie oszczedzad, bo
moze go zabraknad. Postrzeganie czasu w kategoriach pieniedzy zwigzane jest w oczywi-
sty sposob ze sposobem funkcjonowania ludzi we wspotczesnej kulturze (we wspotcze-
snym systemie spoteczno-ekonomicznym), w ktérej wynagrodzenie za prace ros$nie zwy-
kle wprost proporcjonalnie do ilosci spedzonego nad nig czasu. Otrzymujac pienigdze
za przepracowane godziny, dni czy tygodnie, ludzie zaczeli utozsamiad czas z pieniedzmi
i pojmowac go w ten witasnie sposdb.

Celem badania byta analiza jezyka, jakim postugujg sie nauczyciele jezyka angielskiego
jako jezyka obcego, odpowiadajgc na pytania autorki dotyczace edukacji. Na tej postawie
autorka zamierzata ustali¢ role petnione przez nauczycieli w klasie, wykorzystujgc metafo-
ryczne wyrazenia jezykowe zebrane podczas wywiaddw.

Wywiady przeprowadzono miedzy pazdziernikiem 2022 r. a styczniem 2023 r. W bada-
niu wzieto udziat 40 nauczycieli (28 kobiet i 12 mezczyzn) jezyka angielskiego jako jezyka
obcego, w wieku od 28 do 55 lat, z minimum piecioletnim stazem w zawodzie. Ankieto-
wani nauczyciele pracujg w szkotach podstawowych i $rednich i ucza na poziomach od A2
do C2. Pragngc porozmawiac¢ z wysoce kompetentnymi i zaangazowanymi nauczycielami,
autorka skontaktowata sie z jednym z szeroko rozpoznawalnych treneréw nauczycieli w Pol-
sce i poprosita go o rekomendacje. Zgodnie z gtéwnymi zatozeniami metody kuli $nieznej
kazda badana osoba rekrutowata kolejnego nauczyciela lub nauczycieli, w zaleznosci od ich
dostepnosci oraz checi wziecia udziatu w badaniu (Thompson 2002). Cze$¢ spotkan odby-
ta sie na zywo, a pozostate za posrednictwem platformy Zoom, w zaleznosci od preferen-
¢ji i dostepnosci rozméwcow. Po przeprowadzeniu wywiadow z 40 uczestnikami autorka
zauwazyta, ze ostatnie rozmowy nie przyniosty nowych wynikow ani obserwacji, wiec zde-
cydowata sie nie kontynuowad badania zgodnie z ideg teoretycznego nasycenia kategorii®.
Uczestnikom zadawano 10 pytan dotyczacych procesu edukacyjnego. W celu zachowania
zgodnosci ze standardami etycznymi prowadzenia badan rozmowcy zostali poinformowani
przed rozpoczeciem rozmowy, ze bedzie ona nagrywana na nosnik audio, a wyniki zostang
udostepnione w ich analizie wytacznie anonimowo.
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Pytania wykorzystane w wywiadach zostaty sformutowane na podstawie wtasnych ob-
serwacji powtarzajacych sie tematéw poruszanych przez nauczycieli na popularnych blo-
gach (Edutopia, EducationWeek, MindShift) i w literaturze przedmiotu (Scrivener 2011;
Harmer 2015; Gebal 2019).

Uczestnikom zadano nastepujgce pytania:

Czym jest dla Pani/Pana edukacja?

Jaki wedtug Pani/Pana jest cel edukac;ji?

Jak Pani/Pan postrzega swojg role w procesie ksztatcenia?

Czy uwaza Pani/Pan, ze Pani/Pana rola zmienia sie w zaleznos$ci od wieku ucznidw,
z ktérymi Pan/Pani pracuje?

Czym wedtug Pani/Pana jest dobra lekcja?

Jak opisataby Pani/opisatby Pan relacje miedzy Panig/Panem a uczniami?

Z jakimi problemami lub trudnosciami w klasie zmaga sie Pani/Pan na co dzien?
Jaki jest najtrudniejszy aspekt bycia nauczycielem?

Co jest najbardziej satysfakcjonujace w pracy nauczyciela?

Czego oczekuja od Pani/Pana uczniowie? Czego oczekuja ich rodzice? Czy te oczekiwania
sg takie same, czy rozne?

Na podstawie wywiadéw autorka wyodrebnita 18 metafor ilustrujgcych role petnione
przez nauczycieli w klasie i podzielita na trzy grupy metafor: zwigzane z wychowaniem, z or-
ganizacja procesu edukacyjnego oraz z nauczaniem. Ze wzgledu na ograniczenia objetosci
niniejszego artykutu oraz aktualne zainteresowanie badaczki rolg przewodnika zaprezento-
wane i przeanalizowane zostang jedynie wybrane przyktady ilustrujgce metafore nauczy-
ciel to przewodnik. Za elementy domeny zrédtowej (przewodnik) autorka przyjeta aspekty
zwigzane z dziatalnoscig przewodnika, takie jak podréz, etapy podrozy, turysci, srodki trans-
portu, przeszkody, wskazéwki itp. Elementy domeny docelowej (nauczyciel) dotycza zagad-
nien odnoszacych sie do pracy nauczyciela, np. edukacja, inni uczniowie, inni nauczyciele,
podrecznik, problemy i btedy, informacja zwrotna.

Ponizsza sekcja zawiera pochodzace z wywiaddw przyktady metafory nauczyciel to prze-
wodnik wraz z omoéwieniem przedstawionego materiatu.

Przyktad 1 pokazuje, ze nauczyciel moze by¢ osobga, ktéra jest w stanie rozbudzi¢ cie-
kawos$¢ i zainteresowanie oraz zapewni¢ swoim uczniom inspiracje do nauki i pogtebia-
nia wiedzy w taki sam sposéb, w jaki przewodnik oprowadza zwiedzajgcych po réznorod-
nych obszarach, opowiadajac historie i ciekawostki z nimi zwigzane, aby zacheci¢ ich do
dalszego eksplorowania tych terenow. Co wiecej, stowo ,podgzad” odnosi sie do ucznidw,
ktorzy czujac sie zainspirowani i wspierani przez swoich nauczycieli, stajg sie bardziej
otwarci na ich sugestie i porady, co w oczywisty sposdéb moze przyczyni¢ sie do rozwo-
ju ich kompetencji i checi nabywania nowych umiejetnosci. Omawiany przyktad podkre-
$la réwniez fakt, ze edukacja jest procesem dtugotrwatym, sktadajgcym sie z wielu eta-
pow, z ktérych kazdy musi zostac ukonczony, aby mozna byto rozpoczaé kolejny. Przyktad
2 skupia sie na odpowiedzialnosci zwigzanej z zawodem nauczyciela, pokazujac, ze niewy-
starczajgce kompetencje nauczycieli moga prowadzi¢ do sytuacji, w ktorych uczniowie nie
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otrzymuja potrzebnego im wsparcia, co hamuje ich rozwdj. Uczniowie, ktérzy nie otrzymu-
ja wystarczajacej pomocy, przypominajg turystéw, ktérzy ,zbtadzili”, poniewaz nie dostali
jasnych wskazowek.

Przyktady 3-5 pokazuja, ze zaréwno praca przewodnikdw, jak i nauczycieli polega nie tyl-
ko na wyznaczaniu celdw, lecz takze na wskazywaniu, w jaki sposdb wspomniany cel moze
zostac osiggniety. Podczas gdy turysci otrzymujg od przewodnikdw ,wskazowki”, dokad mu-
szg sie udac i jakimi $ciezkami powinni podazaé, rolg nauczycieli jest wyjasnienie uczniom,
w jaki sposob powinni pracowac¢ nad poprawieniem poszczegdlnych umiejetnosci oraz
zwrocenie ich uwagi na elementy najbardziej istotne w danym momencie i sytuacji. Nauczy-
ciele pomagajg uczniom ustali¢ zarowno krotko-, jak i dtugoterminowe cele oraz na biezgco
monitoruja, czy robig oni postepy. Stowo ,drogowskazy” w przyktadzie 5 odnosi sie do infor-
macji zwrotnej udzielanej przez nauczyciela, ktérg uczniowie powinni otrzymywac reqgular-
nie, aby miec¢ $wiadomos¢ swoich postepdw oraz obszardw, na ktorych powinni sie skupi¢,
by poprawi¢ swoje wyniki.

Przyktad 6 pokazuje, ze przedstawienie nauczyciela jako przewodnika jest czescig bar-
dziej ztozonej metafory edukacja to podrdz. Warto zauwazyd, ze chociaz nauczyciele z za-
tozenia zajmuja inng pozycje w uktadzie dydaktycznym, czesc z nich widzi siebie raczej jako
wspottowarzyszy edukacyjnej podrozy, na ktérej koncu czeka wspolny cel. Powyzsze przy-
ktady pokazuja tez, ze pomimo zaangazowania i przygotowania nauczyciela, istniejg roz-
ne nieprzewidywalne sytuacje, ktére moga zaburzy¢ proces edukacyjny. Znaczne réznice
miedzy kompetencjami uczniow, ich mozliwosciami intelektualnymi i checig do nauki mo-
gq utrudniac ich rozwdj, czesto zmuszajac nauczyciela do reorganizacji zajed i zastanowie-
nia sie nad przyczynami, dla ktérych strategie wdrozone w danym kontekscie nie przynosza
pozadanych efektow (7 8). Przyktad 8 podkresla réwniez znaczenie zaangazowania uczniow
w ich wtasny rozwdj, pokazujac, ze odpowiedzialno$é za powodzenie procesu edukacyjnego
zalezy nie tylko od nauczycieli, lecz takze ucznidw.
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Wyrazenie ,poszerzanie horyzontéw” uzyte w przyktadzie 9 odnosi sie do zachecania
ucznidéw do odkrywania tresci nierzadko wykraczajacych poza obowigzkowy materiat. Na-
uczyciele motywujg uczniow do poszerzania swoich zainteresowan i poszukiwania nowych,
co moze by¢ poréwnane do sytuacji, w ktérych przewodnicy zapewniajg podréznikom moz-
liwos¢ poznania nowych kultur, zwyczajéw i kuchni. Przyktady te wskazuja, ze proces eduka-
cyjny moze by¢ niezwykle wzbogacajagcym doswiadczeniem, ktdre pozytywnie przyczynia
sie do holistycznego rozwoju ucznidw.

Po wyposazeniu uczniow w okreslong wiedze i umiejetnosci oczekuje sie, ze stang sie
oni autonomicznymi i niezaleznymi podmiotami. Powyzsze przyktady pokazujs, ze ro-
la nauczyciela powinna by¢ w pewnym sensie ograniczona, poniewaz gtéwnym celem edu-
kacji jest wzmocnienie pozycji ucznidw i pomoc w przejeciu odpowiedzialnosci za wta-
sng nauke. Te transformacje mozna poréwnacé do sytuacji, w ktérej podréznicy staja sie
wystarczajgco pewni siebie i dobrze przygotowani do samodzielnego odkrywania $wia-
ta po tym, jak przez pewien czas byli prowadzeni przez kogo$ innego. ,Otwieranie drzwi
do $wiata” moze by¢ rozumiane w kategoriach umiejetnego prowadzenia ucznidéw przez
nauczycieli i zdobywania przez ucznidw wystarczajgcych kompetencji, aby zaangazowad
sie w proces samodzielnego odkrywania jako ostatecznego celu uczenia sie. Przyktady
10 i 11 zwracajg uwage na potrzebe rozwijania sprawczosci i autonomii ucznia, pozgdanych
w procesie edukacyjnym, a koniecznych do kontynuowania nauki po zakonczeniu formal-
nej edukacji. Po przeanalizowaniu powyzszych stwierdzer mozna zauwazyd, ze wybrane ele-
menty domeny docelowej (nauczyciel) odpowiadajg konkretnym elementom domeny zré-
dtowej (przewodnik), co podsumowuje ponizsza tabela:

DOMENA ZRODLOWA: PRZEWODNIK DOMENA DOCELOWA: NAUCZYCIEL
podréz edukacja
turysci/zwiedzajacy uczniowie
wspottowarzysze inni uczniowie/nauczyciel
etapy poziomy edukacji, umiejetnosci, kompetencje
$rodek transportu klasa

" ukonczenie konkretnego poziomu, nabycie okreslonych
miejsce docelowe

kompetencji
poszerzac horyzonty pokazywad nowe mozliwosci
mapa podrecznik, podstawa programowa
przeszkody problemy, btedy
wskazowki informacja zwrotna

Elementy domeny zrédtowe]j (przewodnik) oraz docelowej (nauczyciel), wspomniane
wczesniej w opisie badania, zostaty okreslone z wykorzystaniem aspektéw i obszaréw dzia-
talnosci typowej dla kazdego z wymienionych zawodéw. Domena zrédtowa jest zbiorem
pojec¢ zwigzanych z pracg przewodnika, ktory utatwia zrozumienie bardziej abstrakcyjnego
zbioru pojec kojarzonych z zawodem nauczyciela.
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9 Jezykoznawstwo kognitywne
— gataz jezykoznawstwa zaktadajaca
$cisty zwigzek pomiedzy jezykiem
a umystowymi procesami dotyczacymi
postrzegania swiata.

Nauczyciel jako przewodnik

Mimo ze badanie przedstawione w artykule zostato przeprowadzone w nurcie jezyko-
znawstwa kognitywnego’, wyniki analizy jezyka nauczycieli moga zainteresowacd S$wia-
domych edukatorow praktykéw. Bioragc pod uwage to, ze analiza jezyka moze dostar-
czy¢ informacji o procesach myslowych wptywajagcych na rozumienie otaczajgcego nas
$wiata (Levelt 1989), wnioski ptyngce z tego badania mogg sktoni¢ nauczycieli do refleks;ji
nad wtasnym postrzeganiem swojej profesji oraz dziatan, ktore podejmujg w ramach aktyw-
nosci zawodowe;j.

Analiza wypowiedzi cytowanych w artykule pokazuje, ze w opinii ankietowanych nauczy-
cieli wspdtpraca z nauczycielem-przewodnikiem daje uczniom poczucie aktywnej spraw-
czosci, wynikajace ze wsparcia, pomocy i sugestii oferowanych, a nie narzucanych, przez
nauczyciela. Wskazujac na wybdr, z jakiego moga skorzystac¢ uczniowie, metafora nauczy-
ciel to przewodnik pokazuje jednoczesnie, ze powodzenie procesu edukacyjnego w znacz-
nym stopniu zalezy od zaangazowania ucznidw oraz ich checi do skorzystania z oferowanych
mozliwosci. Co wiecej, metafora ta podkresla znaczenie konstruktywnej informacji zwrot-
nej udzielanej i otrzymywanej regularnie, bedacej dla ucznidéw punktem wyjscia do dalszego
rozwoju. Brak rzetelnych informacji na temat postepdw i obszaréw wymagajacych poprawy
skutkuje bezradnoscia i niepewnoscig uczniow. Warto zauwazy¢ takze, ze rola nauczyciela-
-przewodnika nie ogranicza sie tylko do wskazywania potencjalnie problematycznych ele-
mentoéw i na ich podstawie wyznaczania kolejnych celdéw edukacyjnych. Nauczyciel przy-
bierajgcy taka role wyjasnia takze, a moze przede wszystkim, w jaki sposéb uczen moze
osiggnac oczekiwane rezultaty. Metafora podkresla réwniez to, ze gtéwnym celem eduka-
¢ji jest wyposazenie uczniow w wiedze, narzedzia i umiejetnosci, ktére umozliwig im rozwdj
i samodzielng nauke w przysztosci. Rola nauczyciela-przewodnika promuje zatem idee ucze-
nia sie przez cate zycie i edukacji, ktéra nie konczy sie po opuszczeniu szkoty.

Mozna przyjaé, ze po zapoznaniu sie z wnioskami przedstawionymi powyzej niektd-
rzy praktykujagcy nauczyciele bedsg zainteresowani zbadaniem wtasnego jezyka. Majac
na uwadze to, ze metafory uzywane sg zwykle nieswiadomie, taka analiza pozwolitaby nauczy-
cielom na sprawdzenie, co ich jezyk mowi o ich wtasnym postrzeganiu swojej roli w klasie. Nie-
ktérzy moga uznac za ciekawe przeanalizowanie jezyka uczniow w celu poréwnania wynikéw
i sprawdzenia, czy samo postrzeganie edukacji oraz ptynace z niego oczekiwania w obu gru-
pach sg spdjne. Warto zwrdcié¢ uwage na to, ze niektore metafory moga przyczyniac sie do
nieporozumien i btednego postrzegania procesu edukacyjnego. Jednym z przyktadéw na to
jest ta, ktora przedstawia nauczanie jako przekazywanie wiedzy. Takie ujecie moze wywotywac
nierealistyczne zatozenie, ze wiedza to stateczny byt, ktéry moze by¢ powierzona uczniom
bez zaangazowania i wysitku z ich strony. Oczywistg konsekwencjg zastosowania takiej meta-
fory jest chwalenie nauczycieli za osiggniecia uczniéw lub krytykowanie za brak rozwoju oraz
przypisywanie im petnej odpowiedzialnosci za powodzenie lub porazke edukacyjng. Warto
nadmienic, ze juz samo postrzeganie powodzenia i porazki w kategoriach przekazania lub nie-
przekazania danej porcji wiedzy jest odlegte od konstruktywistyczno-humanistycznych zato-
zen edukagji jako procesu trwajgcego cate zycie i bedacego forma samorealizacji. Pamietajac,
ze metafory odzwierciedlajg postrzeganie przez ludzi okreslonych pojec i zjawisk, wyniki ta-
kiego eksperymentu mogtyby przyczyni¢ sie do zainicjowania rozméw miedzy nauczyciela-
mi i uczniami na temat ich rél i obowiazkdw oraz ustalenia wspélnych, lepiej dopasowanych do
danego kontekstu oczekiwan wobec uczenia sie i nauczania. Warto wspomnied, ze taki ekspe-
ryment moze by¢ przeprowadzony w kazdej klasie, poniewaz kazda grupa uczacych sie mo-
ze by¢ postrzegana jako odrebne $rodowisko edukacyjne. Z uwagi na ograniczong rozmiarem
grupy liczbe ucznidw, badanie takie bytoby dos¢ tatwe do przeprowadzenia, a wyniki mogty-
by dostarczy¢ ciekawych wnioskéw i utatwi¢ zrozumienie funkcjonowania konkretnej grupy
ucznidéw i ich nauczyciela.
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Przyszli nauczyciele jezyka
niemieckiego o wyborze
swojej drogi zawodowe

Stojgc przed wyborem przysztego
zawodu, mtody cztowiek analizuje
wszystkie za i przeciw, w tym

to, czy dana profesja cieszy sie
popularnoscig, uznaniem

I szacunkiem spotecznym.

W ostatnich dekadach spadku
prestizu doswiadczyt niestety zawod
nauczyciela, w tym nauczyciela
jezyka niemieckiego. Pomimo tego
trendu absolwenci szkot srednich
nadal decydujg sie na studia
germanistyczne o specjalnosci
nauczycielskigj.

Co nimi kieruje?

1 Naten aspekt zwracat uwage w1912 roku Jan Wtadystaw Dawid:
,W zadnym zawodzie cztowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak
w zawodzie nauczyciela (1959: 34)”. Pomimo uptywu ponad stu lat
powyzsze stwierdzenie Dawida pozostaje aktualne, poniewaz wptywu
wychowawczego nauczyciela dotychczas nie zastapita i w mojej opinii
nie jest w stanie zastapi¢ zadna maszyna, gdyz tylko cztowiek jako
istota myslaca i wspétodczuwajaca moze w petni wspierac rozwdj
intelektualny i emocjonalny innych oséb (w tym wypadku ucznidw)
oraz ksztattowac ich osobowo$¢ i postawy.

2 Zobacz np.: Kutrowska (2016: 145), Kunat i Szorc (2022: 137-138),
Pytlak (2022), Kosz-Szumska (2023:144) i Nowosad (2023: 164).
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ybér zawodu wpisuje sie w grupe tzw. wyboréw

przemyslanych, ktére w znacznym stopniu determi-

nuja zycie cztowieka, nadajagc mu okreslony ksztatt.

Analiza pejzazu zawodowego pozwala na stwierdze-

nie, ze mimo uptywu dekad niosgcych ze sobg sze-
reg zmian polityczno-gospodarczo-kulturowych niektére zawody,
jak np. zawdd nauczyciela, na state sie w niego wpisaty. W przeciwien-
stwie do innych profesji, ktére coraz czesciej konkurujg ze sztuczng
inteligencja lub sg przez nig wypierane, zawdd nauczyciela, ktorego
istote stanowi wtasnie pierwiastek ludzki', jest zawodem w tej kwe-
stii mniej zagrozonym. Mierzy sie jednak z problemami innej natury.
W Polsce na pierwszy plan wysuwa sie tu pogtebiajacy sie z roku na
rok spadek prestizu zawodu nauczyciela®. Ta tendencja to poktosie
nietrafionych decyzji rzadzacych dotyczacych systemu ksztatcenia
nauczycieli, ich praw i obowigzkdw, niskiego uposazenia oraz, a moze
przede wszystkim, dewaluacji warto$ci wiedzy w polskim spoteczen-
stwie. Pomimo tych trudnosci kandydatéw na studia przygotowujgce
do zawodu nauczyciela na razie nie brakuje, chociaz dajg sie zauwazy¢
znaczne réznice w liczebnosci grup nauczycielskich miedzy poszcze-
golnymi kierunkami. Podczas gdy np. pedagogika wczesnoszkolna
nadal jest oblegana przez kandydatéw (por. Kosz-Szumska 2023: 137),
tak filologie obce odnotowujg od kilku lat spadek liczby studentéow
wykazujgcych zainteresowanie przedmiotami w ramach specjalizacji
nauczycielskiej, a w konsekwencji zdobyciem uprawnien do wykony-
wania zawodu nauczyciela (por. Smuk iin. 2023: 60, 89; Grabowska i in.
2024:13,16). Nie bez znaczenia jest takze studiowany jezyk. Widoczne
sg bowiem wyrazne dysproporcje pomiedzy filologig angielska a inny-
mi filologiami, ktérych absolwenci, biorgc pod uwage polska polityke
jezykowa i pozorne wspieranie wielojezycznosci, majg mate szanse na
zatrudnienie w szkole na petnym etacie. Ponadto istotny przy wybo-
rze filologii obcej jest status danego jezyka w polskim spoteczenstwie
i nastawienie wobec niego. Jezyk niemiecki zajmuje wprawdzie drugie
miejsce pod wzgledem liczby osdb uczacych sie go w Polsce, jednak
stosunek uczniéw - ale i dorostych — do niego jest wyjatkowo nega-
tywny (tada 2017, Mihutka 2020: 65-67).

Biorgc powyzsze pod uwage, nadzwyczaj interesujgca wydaje sie
odpowiedz na pytanie, dlaczego absolwenci szkét $rednich wybiera-
ja studia germanistyczne i pragng w przysztosci wykonywac zawod na-
uczyciela jezyka niemieckiego. Artykut, gtéwnie poswiecony dyskusji
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wokot wynikéw badania statycznego przeprowadzonego wsrdd studentéw filologii ger-
manskiej, dostarcza odpowiedzi na to pytanie poprzez nazwanie i opisanie motywodw, jaki-
mi kierowali sie oni podczas wyboru specjalizacji nauczycielskiej i zawodu nauczyciela. Ana-
lize zgromadzonych danych poprzedza krotki zarys teoretyczny zawierajacy przeglad badan
poswieconych motywom wyboru zawodu nauczyciela w Polsce.

Motyw to pewna dyspozycja wartosci tkwigca w kazdym cztowieku, ktéra pobudza jed-
nostke do dziatan majgcych na celu zaspokojenie jakiej$ potrzeby. Motywy wystepuija tylko
w obrebie konkretnej sytuacji, ktéra nasila lub ostabia ich dziatanie. Jednak od rodzaju mo-
tywu uzaleznione jest to, czy w miare zaspokajania potrzeby stan napiecia ulega redukgji,
czy wrecz przeciwnie — wzmaga sie (Okon 1998: 245; Kleppin 2002: 26; por. takze Riemer
2010:168). Dalsze rozwazania oparte na wynikach badan empirycznych (badania ankietowe,
narracyjne i autobiograficzne zawierajace retrospektywne opinie badanych) przeprowadzo-
nych w Polsce w ostatnim stuleciu® poswiecone zostaty motywom wyboru zawodu nauczy-
ciela. Ich analiza pozwala na wyszczegdlnienie szerokiej palety motywow szczegdtowych
(o bardziej badz mniej wyraznych konturach), ktére mozna przyporzadkowaé do motywodw
wewnetrznych (MW) lub zewnetrznych (MZ). Opis opiera sie na klasyfikacji motywow zapro-
ponowanej przez Anne Witkomirska (2002: 69).

Przeglad badan przeprowadzonych w |, ale przede wszystkim w Il pot. XX wieku*, pozwa-
la na stwierdzenie, ze znaczna wiekszo$¢ uczestniczacych w nich nauczycieli kierowata sie
podczas wyboru zawodu MW, tj. powotaniem, zamitowaniem pracy naukowej (Dzierzbic-
ka 1926: 23-24), ale takze zainteresowaniem pracg szkolng (checig prowadzenia ulubione-
go przedmiotu) i zamitowaniem zawodowym oraz mozliwos$cig pracy z dzie¢mi i mtodzie-
23 (Bromberek 1973: 46; Kopka 1981: 56—-57; Rojek 1999: 244-248). W projektach badawczych
pochodzacych z pierwszej dekady XXI wieku widaé wyraznie przewage MW (zamitowanie/
powotanie, rozwijanie osobistych zainteresowan, potrzeba nauczania, ksztattowania po-
staw, potrzeba pracy z dzie¢mi) nad MZ (motywy ideowe, ale takze przypadek/koniecz-
nosc¢), chociaz te ostatnie byty wymieniane przez nauczycieli czesciej, niz miato to miejsce
w XX wieku (Drézka 2004: 240-253; Witkomirska 2002: 58—-69). W kolejnych dekadach obec-
nego stulecia nie zmienita sie wprawdzie hierarchia motywow wyboru zawodu nauczycie-
la, jednak wida¢ pewng zmiane dotyczaca roznorodnosci motywdw szczegotowych. W ob-
rebie MW obok kwestii osobistych (powotanie/zamitowanie i cheé rozwoju intelektualnego
i osobowosciowego) badani coraz czesciej wskazywali na motywy pedagogiczne (ksztatto-
wanie postaw i zainteresowan uczniéw, przekazywanie wiedzy i wartosci). Z kolei w ramach
MZ motywy strukturalne (pewno$¢ zatrudnienia, dogodny czas pracy) i kwestie przypadku
wyprzedzone zostaty przez motywy ideowe (przeswiadczenie o atrakcyjnosci lub spotecz-
nej przydatnosci przysztej pracy, cheé poprawy poziomu edukacji w Polsce, ale tez tradycja
rodzinna, wzor nauczyciela); (por. Prokopczuk 2012: 36; Kosiba i in. 2014: 78—-80; Kutrowska
2016: 139-158; Sosnowska-Bielicz 2020: 78—-85, 2021: 73-75; Nowosad 2023: 160-161).

Projekty badawcze dotyczace motywdw wyboru zawodu nauczyciela zrealizowane
wsérodd studentdw (wkrétce absolwentdw) kierunkéw pedagogicznych dostarczajg po-
rownywalnych danych, tzn. takze i w tej grupie badanych wybér przysztego zawodu byt
w przypadku wiekszosci studentéw wynikiem ich wewnetrznej potrzeby oraz checi pracy
z dzie¢mi. Ponadto badani pisali m.in. o powotaniu, posiadaniu predyspozycji osobowo-
$ciowych, ale takze mozliwosci samorealizacji, rozwijaniu swoich pasji i rozwoju intelek-
tualnym. Wéréd MZ wymieniano pozytywny obraz profesji nauczyciela, tradycje rodzinne,
wzor nauczyciela, che¢ dokonania zmian edukacji na lepsze, stabilnos$¢ zatrudnienia oraz
alternatywe i przypadek (Drozka i Madalinska-Michalak 2016: 174-175; Kosz-Szumska 2023:
141; Kunat i Szorc 2023: 143-144).
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3 Zpowodu ograniczen objetoscio-
wych artykutu przeglad badan zawe-
zono tylko do Polski. Trzeba doda¢,
ze badania przywotane w niniejszym
teks$cie objety swoim zasiegiem na-
uczycieli w ogdle, a nauczyciele
jezykéw obceych stanowili w niekté-
rych z nich jedynie czesé badanej
populacji. Problematyka wyboru
zawodu nauczyciela jezyka obcego
(nie uwzgledniajac podziatu na po-
szczegdlne jezyki obce) nie cieszyta
sie dotychczas zainteresowaniem
wsréd polskich glottodydaktykow,
dlatego badan z tego zakresu brak
w polskim pismiennictwie nauko-
wym. W ostatnich dekadach polscy
glottodydaktycy (teoretycy i prak-
tycy) podejmowali przede wszystkim
zagadnienia dotyczace kwalifikacji
zawodowych i szeroko rozumianych
kompetencji niezbednych w zawo-
dzie nauczyciela jezyka obcego oraz
ksztatcenia i doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli jezykow obcych,
zob. np. Grucza (1993: 7-96), Komo-
rowska (1999: 82-83), Pfeiffer (2001:
194-199), Zawadzka (2004: 110-111),
Karpinska-Musiat (2015: 91-98), Szy-
mankiewicz (2017: 83-87), Mihutka
i Chojnacka-Gartner (2021: 62-67),
Mihutka i Grabowska (2021: 136-139,
155-161) oraz tomy zbiorowe (np.:
Pawlakiin.2009, Gebaliin.2021)ize-
szyty specjalne czasopism naukowych
(np.: JOWS 4/2016,2/2022, ,Neofilo-
log” 2013 nr 40/1, 40/2,2015 nr 44/2,
45/1, 45/2, 2020 nr 55/1, ,Roczniki
Humanistyczne” 71, z. 10).

4 Kontrastywnego przegladu ba-
dan prowadzonych w Polsce w latach
70-90. XX w. dokonata Anna Witko-
mirska (2002: 51-58).



5 Opisany projekt badawczy prze-
prowadzony zostat wsréd studentéw
filologii germanskiej Uniwersytetu
Rzeszowskiego.

Przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego o wyborze swojej drogi zawodowej

Whioski wyciggniete przez przywotanych wyzej badaczy umozliwiajg sformutowanie
ogdlnych konkluzji dotyczacych motywdw wyboru zawodu nauczyciela. Znaczna wiekszos¢
czynnych zawodowo nauczycieli i studentéw kierunkéw pedagogicznych wybrata swojg
droge zawodowa $wiadomie, kierujgc sie wewnetrzng potrzebg bycia nauczycielem. Moty-
wy osobiste i pedagogiczne stanowig grupe motywow najczesciej wymienianych przez ba-
danych, chociaz i te rodzaje motywdw ewoluowaty na przestrzeni lat, tzn. zostaty dopre-
cyzowane przez szereg motywoéw szczegotowych. Podobnie rzecz ma sie z MZ, ktérymi
znacznie rzadziej w poréwnaniu z MW kieruja sie badani podczas wyboru studiéw i zawodu.
Najczesciej przywotujg oni dwa rodzaje motywow, tj. wptyw znaczacych oséb oraz motywy
ideowe, chociaz na koniecznos¢ wprowadzenia zmian na lepsze w edukacji wskazujg czesciej
studenci niz pracujgcy w zawodzie nauczyciele. Rozpoczecie pracy na stanowisku nauczy-
ciela moze powodowac weryfikacje motywow i (niekiedy) zmiane ich hierarchii (Kosz-Szu-
mska 2023: 144; por. tez Witkomirska 2002: 61). Nie bez znaczenia sg w tej kwestii takze wiek
nauczycieli i warunki spoteczno-ustrojowe, w ktérych dorastali i zdobywali wyksztatcenie
(Rojek 1999: 244-248; Witkomirska 2002: 63-64).

Ponadto od motywow wyboru zawodu nauczyciela zalezy poziom zadowolenia z wy-
konywanej pracy. Na podstawie analizy materiatu badawczego Anna Witkomirska (2002:
64-68), Agnieszka Prokopczuk (2012: 47-48) i Katarzyna Nowosad (2023: 160-161) stwier-
dzajg, ze czynni zawodowo nauczyciele kierujacy sie podczas wyboru zawodu powotaniem
oraz innymi MW sg zadowoleni ze swojej profesji i roznych jej aspektdw, odczuwajg satys-
fakcje z wykonywanej pracy i nie zamierzajg zmienia¢ zawodu pomimo niekorzystnych wa-
runkow wynagradzania, w przeciwienstwie do nauczycieli, u ktérych o wyborze zawodu za-
decydowaty MZ.

Wiekszos$¢ wyzej zaprezentowanych projektéw badawczych objeta swoim zasiegiem
czynnych zawodowo nauczycieli w roznych przedziatach wiekowych, z réznym stazem pra-
cy i nauczajacych réznych przedmiotéw. Zdecydowanie mniej jest badan poswieconych na-
uczycielom nauczajgcym konkretnego przedmiotu. Wyjatek stanowig projekty badawcze,
w ktérych uczestniczyli nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej oraz studen-
ci tych kierunkéw (Drozka i Madalinska-Michalak 2016; Sosnowska-Bielicz 2020, 2021; Kosz-
-Szumska 2023; Kunat i Szorc 2023). Wypada dodad, ze dotychczas nie przeprowadzono
w Polsce badan, ktérych celem bytoby zestawienie motywdw wyboru zawodu nauczycie-
la jezyka obcego (w tym niemieckiego), chociaz nauczany przez nich przedmiot czyni z na-
uczycieli jezykdw obcych specyficzng podgrupe nauczycieli. Jezyk obcy jest bowiem jedno-
cze$nie przedmiotem nauczania i sSrodkiem komunikacji podczas lekgji.

Celem opisywanego projektu badawczego byto zdobycie wiedzy na temat motywow wy-
boru specjalizacji nauczycielskiej i zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego przez studen-
tow filologii germanskiej. W latach 2021-2023 przeprowadzono badania sondazowe wséréd
studentow drugiego roku filologii germanskiej o specjalnosci nauczycielskiej rozpoczynaja-
cych czwarty semestr studidw licencjackich. Badani zostali poproszeni o udzielenie pisemnej
odpowiedzi na nastepujace otwarte pytanie badawcze: ,Dlaczego chciat(a)by Pan(i) zostac
w przysztosci nauczycielem jezyka niemieckiego?”. Aby zapewni¢ badanym mozliwie jak naj-
wyzszy poziom swobody podczas formutowania wypowiedzi, nie otrzymali oni zadnych in-
strukcji dotyczacych jej formy i na pytanie odpowiadali anonimowo.

Opisywane badanie to badanie poprzeczne, nazywane réwniez statycznym, gdyz dane
pozyskane zostaty tylko podczas jednego pomiaru w obrebie kazdej z grup. W przedstawio-
ny wyzej sposdb materiat badawczy zebrano w lutym 2021 r., marcu 2022 r. oraz marcu 2023 .
Kazdorazowo w badaniu brata udziat inna liczba studentéw odpowiadajaca liczebnosci grupy
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nauczycielskiej na studiach pierwszego stopnia. W 2021 r. w badaniu uczestniczyto 25 stu-
dentdéw (grupa I), w2022 1. 18 (grupa 1), a w 2023 r. tylko 9 0séb (grupa Ill). Wytoniona w po-
szczegodlnych latach proba to préba celowa®, zaliczana pod wzgledem liczebnosci do prob
matych (tobocki 2009: 175), dlatego zebranych wynikéw nie nalezy uogdlniaé, lecz jedy-
nie traktowac w kategoriach tendencji panujgcej w obrebie tej konkretnej préby. Pozyskany
materiat badawczy ma jednak istotny aspekt poznawczy, gdyz pozwala na uzyskanie wgla-
du w sposéb myslenia mtodych ludzi, ktorzy w przysztosci pragng wykonywac zawod na-
uczyciela jezyka niemieckiego, dostarcza tez informacji o tym, co zawazyto na ich decyzjach
zwigzanych z wyborem studidéw germanistycznych o specjalizacji nauczycielskiej oraz jakie
sg ich aspiracje zawodowe.

Podczas kazdego z pomiaréw wszyscy respondenci udzielili odpowiedzi na postawione
pytanie. Biorgc pod uwage objetosc i jakos¢ wypowiedzi, wiekszos¢ stanowity refleksyjne
narracje liczace ok. 700—-800 znakdw. Zdarzaty sie tez odpowiedzi jednozdaniowe miesz-
czace sie w przedziale ok. 200-250 znakoéw. Pomimo otwartej techniki pozyskiwania danych
zgromadzony materiat badawczy umozliwit przeprowadzenie zaréwno analizy ilo$ciowej, jak
i jakosciowej.

Analiza iloSciowa zgromadzonych danych

W wypowiedziach studentéw germanistyki opierajgcych sie na ich doswiadczeniach prze-
dzawodowych (zdarzenia z dziecinstwa, przezycia szkolne, system wychowania) i okresie
ksztatcenia wstepnego’ wyrdzniono 11 grup motywdw szczegdtowych (patrz tabela 1), kté-
rymi kierowali sie badani podczas wyboru specjalizacji nauczycielskiej i przysztej profes;ji.
Motywy te przyporzadkowane zostaty do poszczegdlnych rodzajow motywdw w obrebie
MW i MZ, wyrdznionych przez Witkomirskg (2002: 69). Z uwagi na to, ze znaczna wiekszo$¢
wypowiedzi badanych z grupy |, Il i Ill data sie przyporzadkowad do tych samych zakreséw
tematycznych, podczas analizy ilosciowej w tabeli 1 zachowano podziat na poszczegdlne
grupy oraz podano wyniki zbiorcze uwzgledniajace cztonkdw wszystkich grup (52 osoby),
pomijajac czas przeprowadzenia badania.

Tab. 1. Motywy wyboru zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego — podejscie iloSciowe

GR. | ‘ GR. Il ‘ GR. 1l ‘OGO'LEM

LICZBA WSKAZAN W PROC.

MOTYWY WEWNETRZNE (MW)

motywy osobiste

powotanie — zamitowanie

zawdd nauczyciela (jezyka niemieckiego) jako wymarzony zawod 52 1,1 333 34,6
odczuwanie satysfakcji i spetnienia 8 27,8 1, 154
mozliwos¢ wiasnego rozwoju intelektualnego i osobowosciowego

zainteresowanie jezykiem niemieckim i kulturg niemiecka 44 55,6 55,6 50

;Jvcviei;:eksvizl[i)ﬁrlz;iﬁa’re zycie, doskonalenie zawodowe i podnoszenie 8 16,7 o 192
motywy pedagogiczne

potrzeba nauczania

Svriitiiywanie wiedzy innym osobom i niesienie pomocy, gtéwnie % 722 44,4 9.2
potrzeba ksztattowania postaw

wywieranie wptywu wychowawczego na ucznidow ‘ 12 ‘ 333 ‘ 0 ‘ 17,3
potrzeba pracy z dzie¢mi i mtodziezg

(ciagty) kontakt z ludzmi, z uczniami w réznym wieku ‘ 80 ‘ 50 ‘ 55,6 ‘ 65,4
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6 Préba celowa nie jest proba cat-
kowicie reprezentatywna (Wilczynska
i Michonska-Stadnik 2010:138), jednak
z uwagi na podejmowane zagadnie-
nia, dotyczace osobistych przekonan
i stwierdzen badanych, pozwala na
uzyskanie danych umozliwiajacych
whnioskowanie takze w szerszym kon-
tekscie.

7 Wanda Drézka i Joanna Madalin-
ska-Michalak (2016:162) sa zdania, ze
w procesie wyboru zawodu znaczaca
role odgrywajg wtasnie doswiadczenia
przedzawodowe potencjalnych na-
uczycieli oraz ich przezycia z okresu
ksztatcenia wstepnego.



8 Badanie przeprowadzone wsrod
polskich czynnych zawodowo nauczy-
cieli jezykow obcych potwierdzito ich
znaczny udziat w réznych formach
doskonalenia zawodowego (Mihutka
i Adamczak-Krysztofowicz 2023).

9 Podczas numerowania prac w po-
szczegolnych grupach postuzono sie
zapisem zawierajacym odniesienie do
grupy (I, 11, 1) oraz konkretnej pracy
studenckiejw jej obrebie (5/1,5/2, ...).

Przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego o wyborze swojej drogi zawodowej

MOTYWY ZEWNETRZNE (MZ)

przydatnos¢ spofeczna

zmiana obecnego stanu rzeczy w zakresie ksztatcenia jezykowego,

s L S o 52 50 11 44,2
szczegolnle nauczania i uczenia sugjezyka nlemlecklego
wptyw o0séb znaczgcych

tradycja rodzinna, autorytet nauczyciela 16 5,6 1,1 1,5

wzgledy socjalne — warunki pracy

zawod tatwy, z licznymi przywilejami 12 5,6 0 77

przypadek, niepowodzenia na studiach / w innych zawodach

rozwazanie mozliwosci pracy na stanowisku ttumacza

S . S 8 11 0 57
(w razie niepowodzen w pracy z uczniami)

Analiza ilosciowa zgromadzonego materiatu badawczego w odniesieniu do wyszczegdl-
nionych grup motywow pozwala na jednoznaczng konstatacje, iz o wyborze specjalizacji na-
uczycielskiej i zawodu nauczyciela jezyka niemieckiego przez badanych zadecydowaty MW,
sposrod ktérych na pierwszy plan wysunety sie motywy pedagogiczne. Tuz za nimi, z nie-
wielkg stratg ilosciowa, znalazty sie motywy osobiste. Z kolei w obrebie MZ kluczows role
odegraty motywy ideowe, co tylko potwierdza przekonanie przysztych nauczycieli jezyka
niemieckiego o wadze i misji tego zawodu. Pozostate rodzaje motywow, tj. wzgledy socjalne
i przypadek, petnity jedynie podrzedne funkcje.

Aby uchwyci¢ hierarchie szczegdtowych motywdw wyboru zawodu nauczyciela, prze-
prowadzono dodatkowsa analize uwzgledniajaca liczbe wskazan. Pozwolita ona na stwier-
dzenie, ze prawie 70% studentéw wybrato zawdd nauczyciela jezyka niemieckiego, aby méc
przekazywac wiedze uczniom i pomagacd im, szczegdlnie w nauce. Kolejnym motywem prze-
mawiajgcym za podjeciem zawodu nauczyciela przez pytanych (65,4%) byta mozliwosc requ-
larnego kontaktu z dzie¢mi, mtodzieza i dorostymi. Potowa badanych kierowata sie podczas
wyboru swojej drogi zawodowej zainteresowaniem jezykiem niemieckim i kulturg krajow
niemieckojezycznych. Cheé dokonania zmian w sposobie ksztatcenia w zakresie drugiego
jezyka obcego (niemieckiego), w tym podniesienia rangi tego jezyka wsrdd ucznidw pol-
skich szkot, stata sie kluczowa dla 44,2% przysztych nauczycieli. Jedna trzecia respondentéw
okreslita zawdd nauczyciela jezyka niemieckiego zawodem wymarzonym, o ktérym mysla-
ta juz od (wczesnego) dziecinstwa. Badani (19,2%) byli zdania, ze zawdd nauczyciela (jezyka
niemieckiego) umozliwia nieustanny rozwdj, tj. podnoszenie kwalifikacji zawodowych?, jak
i rozwdéj emocjonalny pod wptywem kontaktu z drugim cztowiekiem. Studenci germanisty-
ki (17,3%) wyrazili przekonanie, ze nauczyciel wychowuje swoich podopiecznych. Zawdd na-
uczyciela jawi sie badanym (15,4%) takze jako zawdd dajacy satysfakcje i spetnienie.

Podziat motywdw wyboru specjalizacji nauczycielskiej, a w dalszej perspektywie zawodu
nauczyciela jezyka niemieckiego (tabela 1), stanowit punkt wyjscia do analizy jakosciowe;j.
Ponizej przedstawiono efekty interpretacji materiatu empirycznego wraz z wybranymi re-
prezentacjami danych jakosciowych, tj. stosownie oznaczonymi cytowanymi fragmentami
wypowiedzi studentow germanistyki’.

MOTYWY WEWNETRZNE WYBORU ZAWODU NAUCZYCIELA JEZYKA NIEMIECKIEGO

MW omdwiono z uwzglednieniem podziatu na motywy osobiste i pedagogiczne. W obre-
bie motywow osobistych dominowaty w narracjach badanych dwie grupy motywow szcze-
gotowych, tj. powotanie do zawodu nauczyciela oraz mozliwo$é rozwoju intelektualnego
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i osobistego. Studenci wyrazili w swoich pracach przekonanie, ze zawdd nauczyciela jezyka
niemieckiego jest zawodem, o ktérego wyborze mysleli od dawna.

Niektorzy badani wskazywali na istote powotania w tej profesji: ,od zawsze podziwia-
tam nauczycieli, ktérzy wktadajg wiele trudu w swojg prace, sg z powotania, w przysztosci
réwniez chciatabym, aby mnie tak postrzegano” (11/5/18), a inni akcentowali ,duzg satysfak-
cje, radosc i poczucie spetnienia” (11/5/16), jakie moze dawac praca na stanowisku nauczycie-
la jezyka niemieckiego. Zdaniem studentéw zawdd nauczyciela umozliwia uczenie sie przez
cate zycie, podnoszenie kwalifikacji poprzez uczestniczenie w réznych formach doskona-
lenia zawodowego oraz zbieranie nowych doswiadczen: ,nauczyciel to taki zawdd, gdzie
ciagle trzeba sie uczy¢, poniewaz nauka wciaz sie rozwija, a jezyk sie zmienia” (11/5/16). Po-
nadto praca z uczniami wspiera rozwdéj osobowosciowy i emocjonalny nauczyciela, pozwa-
la mu na przyjecie innej perspektywy podczas postrzegania i oceniania rzeczywistosci: ,pra-
ca z dzie¢mi daje nam mozliwo$¢ patrzenia na swiat przez ich pryzmat, mozemy sie czasami
wiecej nauczy¢ od nich niz od dorostych” (1/5/21). Poza tym w zawodzie nauczyciela ,nie ma
problemu z rutyng, kazdego dnia jest sie zaskakiwanym” (11/5/18), poniewaz ,lekcje odbywa-
ja sie z réznymi klasami i roznymi osobowosciami” (1/5/2).

Zainteresowanie jezykiem niemieckim i kulturg niemiecka zmotywowato potowe badanych
do podjecia studiéw germanistycznych: ,jezyk niemiecki to moja pasja!” (1/5/12; 11/5/3). Nie-
ktérzy z nich juz od najmtodszych lat wigzali swojg przysztosc z jezykiem niemieckim, inni od-
kryli zamitowanie do tego jezyka dopiero w szkole: ,Jezyka niemieckiego zaczetam uczy¢ sie
dopiero w gimnazjum, ale od samego poczatku czutam, ze to jest cos dla mnie” (1/S/11). Studen-
ci germanistyki postrzegajg uczenie sie jezyka niemieckiego jako przyjemnosé, a nie przykry
obowigzek, oraz dodajg, ze jako nauczyciele beda mogli ,dzieli¢ sie swoja pasja do jezyka nie-
mieckiego zinnymi” (I1l/S/1). Zdaniem przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego ,najlepszym
momentem w karierze nauczyciela jest spotkanie po latach swojego ucznia, ktérego byé moze
zarazitas(-es$) mitoscig do swojego przedmiotu” (I/S/21). Wérod motywow pedagogicznych stu-
denci odniesli sie w swoich narracjach do trzech rodzajow motywdw, tj. potrzeby przekazywa-
nia wiedzy, ksztattowania postaw oraz pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Znaczna wiekszo$¢ z nich
chciataby w przysztosci wykonywad zawdd nauczyciela jezyka niemieckiego, aby méc przeka-
zywad wiedze i pomagac uczniom w nauce. Mozliwos¢ niesienia pomocy czyni w opinii respon-
dentéw zawdd nauczyciela zawodem wyjatkowym: ,Bede nauczycielem, ktory nigdy nie od-
mowi uczniowi pomocy w razie problemdw z nauka, co jest dzis rzadkoscig” (11/5/14).

Wywieranie wptywu wychowawczego na uczniéw to kolejny aspekt, na ktéry zwrécili
uwage pytani. Zauwazyli oni, ze ,nauczyciel ma wptyw nie tylko na poziom wiedzy uczniow,
lecz takze na ich decyzje i wybory zyciowe” (1/S/2), ,przekazuje nie tylko wiedze, ktéra jest
przydatna w dorostym zyciu, ale takze wychowuje” (11/5/8), ,uczy waznych zyciowych war-
tosci, takich jak szacunek do innych ludzi” (11/S/18), dlatego ,na nauczycielu spoczywa za-
wsze bardzo duza odpowiedzialno$¢” (1/S/12). Jedna z osdb dodaje: ,uwazam, ze to piekny
zawod, poniewaz mozna nie tylko uczyd dzieci przedmiotu, ale takze dbad o ich rozwdj emo-
cjonalny, po prostu o to, by byty szczesliwe” (11/5/18). Innym istotnym motywem decyduja-
cym o wyborze specjalizacji nauczycielskiej przez studentow germanistyki byto zamitowanie
do pracy z dzie¢mi, wyrazone stowami ,bardzo lubie dzieci, lubie spedzac czas z dzie¢mi”,
a takze mozliwos¢ statego kontaktu z drugim cztowiekiem, z uczniami w réznych przedzia-
tach wiekowych: ,jako nauczyciel mamy mozliwos¢ ciggtego budowania nowych relacji i po-
znawania coraz wiekszej grupy oséb” (1/5/2).
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11 Nached ,naprawienia szkoty” oraz
potrzebe bycia lepszym nauczycielem
od tych, z ktérymi dotychczas mia-
ty stycznos¢, wskazywaty rowniez
studentki pedagogiki przedszkolnej
iwczesnoszkolnej (Kunat i Szorc 2022:
131;141-142).

Przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego o wyborze swojej drogi zawodowej

MOTYWY ZEWNETRZNE WYBORU ZAWODU NAUCZYCIELA JEZYKA NIEMIECKIEGO

Wsrod MZ na pierwszy plan wysuwaja sie motywy ideowe, a szczegdlnie przydatnosé spo-
teczna. Poczucie misji oraz cheé wprowadzenia zmian w sposobie nauczania jezyka obcego
(niemieckiego) w polskich szkotach" zdecydowaty o wyborze zawodu nauczyciela przez ba-
danych. Studenci germanistyki, odnoszac sie do swoich szkolnych doswiadczen (,,Przez wie-
le lat spedzonych w szkole jako uczen widzi sie wiele rzeczy, ktére chciatoby sie poprawi¢”
1/5/10), wskazywali na rézne obszary, w ktorych obrebie chcieliby, pracujac juz na stanowi-
sku nauczyciela jezyka niemieckiego, wprowadzi¢ wieksze badz mniejsze zmiany skutkujgce
podniesieniem jakosci ksztatcenia w zakresie drugiego jezyka obcego oraz wzmocnieniem
u ucznidw motywacji do nauki jezyka niemieckiego. Stanowisko bioracych udziat w badaniu
studentow germanistyki obrazuje ponizsza wypowiedz:

Studenci wielokrotnie przywotywali w swoich pracach negatywny obraz nauczyciela je-
zyka niemieckiego, ktéry jawi sie jako osoba z jednej strony odpychajaca, z drugiej o niezbyt
dobrze wyksztatconych kompetencjach dydaktycznych. Powoduje to, ze przedmiot naucza-
ny przez takiego dydaktyka staje sie przedmiotem nielubianym przez uczniow:

Studenci nawigzywali takze do stereotypu jezyka niemieckiego jako jezyka bardzo trud-
nego oraz do przeswiadczenia wielu ucznidw, ze tego jezyka nie warto sie uczyc:

Co wiecej, przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego zauwazyli, ze wspotczesnie jezyk an-
gielski jako lingua franca XXI wieku wypiera konieczno$¢ postugiwania sie innymi jezykami
podczas komunikacji. Te negatywna tendencje krytykowali w swoich wypowiedziach:
LW obecnych czasach wiekszo$¢ mtodych ludzi uwaza, ze wystarczy znajomos¢ tylko jedne-
go jezyka obcego, jakim jest jezyk angielski, natomiast ja, zostajac nauczycielem jezyka nie-
mieckiego, chciatabym w przysztosci w srodowisku moich ucznidw zmienic¢ to nastawienie
i pokazad, ze nauka i znajomosc jezyka niemieckiego to réwniez swietna sprawa” (1/S/19). Ba-
dani podkreslali nierzadko, ze bardzo chcieliby zmienié nastawienie uczniéw do jezyka nie-
mieckiego oraz chcieliby, ,aby uczniowie uczyli sie go nie z przymusu, a przynajmniej w ma-
tym stopniu z przyjemnoscig” (1/5/9).
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Kolejnym motywem w obrebie motywdw ideowych, ktéry zdecydowat o wyborze spe-
cjalizacji nauczycielskiej przez badanych, byt bezposredni lub posredni wptyw oséb zna-
czacych, tj. nauczyciela/nauczycieli jezyka niemieckiego, rodzicow-nauczycieli, ale takze
innych oséb, ktére zauwazyty potencjat badanych: ,udzielatam kiedy$ korepetycji, pod-
czas ktérych zasugerowano mi, ze bytabym dobra w roli nauczyciela. To zasiato we mnie
pomyst na bycie nauczycielem” (1/5/1).

Motywy strukturalne wymienione zostaty jako istotne podczas wyboru zawodu tyl-
ko przez nielicznych studentéw, ktérzy prawdopodobnie kierujgc sie stereotypowym
wyobrazeniem o zawodzie nauczyciela, pisali, ze zawdd ten ,nie wywiera stresu, jak wie-
le innych zawodow. To zawdd przyjemny, niestresujacy, lekki, daje duzo wolnego czasu”
(1/S/10). Na ten ostatni aspekt jako na dodatkowy atut pracy na stanowisku nauczyciela
powotywali sie takze inni respondenci.

Zaledwie kilku studentéw odniosto sie w swoich wypowiedziach do motywow przy-
padkowych, podkreslajac, ze celowo studiujg dwie specjalizacje (nauczycielska i ttumacze-
niowa), aby w obliczu ewentualnych niepowodzen w jednym zawodzie, rozpocza¢ prace
na innym stanowisku.

MoOTYWY WYBORU ZAWODU NAUCZYCIELA JEZYKA NIEMIECKIEGO — PODSUMOWANIE
Przedstawiony projekt badawczy koresponduje z wynikami badarh omdéwionymi w sekgji
zatytutowanej Motywy wyboru zawodu nauczyciela w Polsce — zarys teoretyczny. Analiza
ilosciowa zgromadzonych danych potwierdzajaca tendencje dotyczace motywdw wyboru
zawodu nauczyciela w Polsce sktania do sformutowania wniosku, ze nauczyciele jezykdw
obcych kierujacy sie tymi samymi motywami, co nauczyciele innych przedmiotoéw, nie sta-
nowig specyficznej podgrupy. Analiza jakos$ciowa narracji badanych podaje jednak w wat-
pliwo$¢ powyzsze, pochopnie wyprowadzone stwierdzenie. Wynika z niej jednoznacznie,
ze wiele nazywanych przez studentéw motywow szczegdtowych wystepuje w korelacji
z jezykiem niemieckim (powotanie, rozwdj osobisty, potrzeba nauczania i wprowadze-
nia zmian na lepsze w edukacji jezykowej). Nauczyciele jezykow obcych stanowig zatem
swoistg grupe nauczycieli, poniewaz poprzez intensywng nauke jezyka obcego, pozna-
wanie kultury krajow z nim zwigzanych i stopniowe wrastanie w nig postrzegaja jezyk nie
tylko jako narzadzie komunikacji, lecz takze poznania pozwalajgce na wielowymiarowa
percepcje rzeczywistosci. Interakcja z innym jezykiem i kulturg prowadzi z kolei do nie-
ustannego kreowania tozsamosci (inter)kulturowej nauczycieli, ktéra uwidacznia sie wich
dziataniach, w tym w czynnikach generujgcych dziatania prowadzace do wyboru zawodu
nauczyciela jezyka obcego (niemieckiego).

Wypowiedzi studentéw napawajg optymizmem, poniewaz osoba, ktéra swiadomie, a nie

z przypadku, zdecydowata o tym, aby w przysztosci zosta¢ nauczycielem jezyka niemiec-

kiego, gdyz lubi dzieci/mtodziez, ma do nich dobre podejscie i ma z nimi dobry kontakt,

a do tego jest swiadoma odpowiedzialnosci spoczywajacej na tym zawodzie w kwestii

przekazywania wiedzy i wywierania wptywu wychowawczego, jest pasjonatem naucza-

nego przedmiotu, kieruje sie wiedza, zna jej warto$¢ w ksztatceniu innych oraz samodo-

skonaleniu, jak i czuje sie powotana do wykonywania tego zawodu, bedzie najprawdopo-

dobniej dobrym nauczycielem jezyka niemieckiego. Stowo najprawdopodobniej uzyte

zostato celowo i z duzym naciskiem, poniewaz pytani studenci znajduja sie dopiero na

poczatku drogi prowadzacej do uzyskania uprawnien do wykonywania zawodu nauczy- 12 Kosiba 1 in. (2012: 83) podkredlaa

ciela. Ich wypowiedzi opierajg sie zatem na doswiadczeniach przedzawodowych, tj. na Ma- ;e czestoto dopiero studial...], a na-

rzeniach, niekiedy jeszcze z okresu dzieciecego, szkolnych doswiadczeniach, wigczajgc  stepnie pracawzawodzieizdobywanie
. ; . T P w niej doswiadczenia, tak naprawde

pozytywny wptyw autorytetéw, z ktérymi mieli kontakt na wczesniejszych szczeblach | .r fiuis trafnosé i sens ] wyboru

edukacji oraz wynikaja z checi dokonania czego$ waznego w ksztatceniu jezykowym'™. Nie  [zawodu nauczyciela]".
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13 Nawaznos¢ praktyk studenckich
w procesie stawania sie nauczycielem
zwracaja uwage m.in. Mihutka (2016),
Kosz-Szumska (2023:147) i Szymankie-
wicz (2023).

14 Cechy dobrego nauczyciela jezyka
obcego pogrupowane i opisane zosta-
ty przez Mihutke i Chojnacka-Gartner
(2019).

Przyszli nauczyciele jezyka niemieckiego o wyborze swojej drogi zawodowej

wiadomo, jakich nauczycieli spotkaja jeszcze na swojej drodze, mogacych wptynac naich
dalsze wybory. Mowa tu o wyktadowcach (gtéwnie w ramach specjalizacji nauczycielskiej),
ale takze opiekunach praktyk®™ w szkole i opiekunach stazu, tworzacych ostatnie ogniwo
w procesie ksztatcenia nauczycieli, gdyz to wtasnie oni wprowadzajg studentéw i mtoda
kadre w tajniki tego zawodu. Od wspomnianej wyzej grupy nauczycieli i opiekunow bedzie
zalezato w duzej mierze to, czy uczestniczacy w badaniu kandydaci do zawodu nauczyciela
po zakonczeniu studidéw i w pierwszych latach swojej pracy nadal w sposéb tak idealistycz-
ny bedg méwi¢ o zadaniach nauczyciela i podazaé drogg wyznaczong przed podjeciem
studiéw prowadzaca do osiggniecia mistrzostwa w zawodzie, czy moze pod wptywem
nieodpowiednich nauczycieli i opiekunéw przestang mysleé o ideatach i wybiorg droge
prosta, bez zakretow, skupiajaca sie na kilku punktach, tj. byle od poniedziatku do piatku,
od pierwszego do ostatniego danego miesigca, od wrzesnia do czerwca, od rozpoczecia
pracy do emerytury... Czy nauczyciel myslacy w kategoriach ,od... do...” moze by¢ dobrym
nauczycielem?

Kazdy uczen chciatby spotkac¢ na swojej drodze dobrego nauczyciela™. Czesto uza-
leznia sie to jednak od szczescia, co sugeruje, ze dobry nauczyciel nie jest norma w pol-
skim szkolnictwie. Zatem szczescie maja ci przyszli/,$wiezo upieczeni” nauczyciele, kté-
rzy na swojej drodze spotkajg zyczliwego, dobrego nauczyciela, mentora, przewodnika
wskazujacego droge. Jednak czy w przypadku ksztatcenia nowej kadry nauczycieli powin-
nismy méwicé o szczesciu? Absolutnie nie, gdyz fart moze towarzyszy¢ osobom biorgcym
udziat w loterii. Natomiast proces ksztatcenia nauczycieli (jezykdw obcych), obejmujacy
oprocz okresu studidéw wraz z praktyka réwniez pierwsze lata pracy w zawodzie, nie powi-
nien w zadnym wypadku przypominac¢ loterii, lecz powinien by¢ procesem rzetelnie i skru-
pulatnie zaplanowanym oraz wzorowo realizowanym na wszystkich etapach. Moze war-
to raz jeszcze pochyli¢ sie nad korekta systemu ksztatcenia nauczycieli (jezykow obcych)
w Polsce, aby przyszte pokolenia nie musiaty juz liczy¢ na tut szczescia, by spotkad na swo-
jej drodze dobrego nauczyciela.
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Wptyw prezentaci

multimedialnych na usprawnianie
dynamiki grupy i przyswajanie

Efektywnos¢ w nauczaniu jezyka
angielskiego mozna uzyskac
zarbwno poprzez korzystanie

z podrecznika i materiatow
dodatkowych oferowanych przez
wydawnictwa, jak i z licznych
mozliwosci nowoczesnych
technologii. Jedng z form pracy
jest wykonywanie przez uczniow
prezentacji multimedialnych.

Wprowadzenie ich jako elementu

lekcji nie tylko podnosi jej jakosc,

lecz takze wzbogaca wiedze
uczniow oraz usprawnia relacje
uczen—uczen i nauczyciel—uczen.
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nowych tresci
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ndrzej Janowski (2002: 55) charakteryzuje klase szkolng

jako grupe spoteczng, ktéra zostata stworzona dla kon-

kretnych celéw w szkole. Chociaz kazda klasa szkolna jest

inna i kieruje sie zupetnie innymi normami oraz przyzwy-

czajeniami, mozna w niej dostrzec typowe relacje pomie-
dzy uczniami oraz uczniami i nauczycielem. Z tego wzgledu wazne jest
przywotanie pojecia zwanego ,ekologig réwiesniczg”. Wywodzi sie
ono z ekologicznej teorii systemdw, ktora opisuje, w jaki sposdb oso-
by ,osiedlaja sie” w réznych miejscach (Bronfenbrenner 1979). Proces
ten jest typowy dla ucznidw klas licealnych, ktérzy wchodza ze sobg
w interakcje, oddziatujg na siebie, socjalizuja sie, wymieniajg spostrze-
zeniami, rozwijaja swoje pasje i podejmujg wazne decyzje dotyczace
klasy oraz szkoty, do ktérej przynaleza. Wszystko to sie sprowadza do
opisania dynamiki grupy w klasie. Wptywa na nig wiele czynnikdw: wy-
znaczenie lidera w danej klasie, podziat rél i zadan, sposoby rozdzie-
lania zadan i ich wykonywania, proby rozwigzywania konfliktéw i za-
pobiegania im, wzajemna pomoc i tolerancja. Dynamika grupy moze
by¢ zaréwno pozytywna, jak i negatywna. Bardziej pozgdana jest ta
pierwsza, ktdra opiera sie na zaufaniu, wspdtpracy, dazeniu do wspél-
nego celu i wyzbywaniu sie negatywnych emocji (Ttusciak-Deliowska
2017b: 109-117).

Badanie i charakterystyka jego uczestnikow

By sprawdzi¢, jak na relacje interpersonalne miedzy uczniami oraz
proces uczenia sie wptywa praca z prezentacja multimedialng,
przeprowadzitem badanie z udziatem uczniow klasy trzeciej liceum
ogdlnoksztatcgcego. Zgodnie z teorig Piageta (2006) w tym okresie
uczniowie znajdujg sie w czwartym stadium, ktore jest powszechnie
znane jako stadium operacji formalnych. Rozwija sie wowczas wsréd
ucznidow myslenie abstrakcyjne i dominuje inteligencja werbalna.
Erik Erikson (2000) z kolei przypisuje uczniow w tym przedziale wie-
kowym do pigtego etapu, ktéry opiera sie na tozsamosci osobowe;j
w kontekscie petnienia rol spotecznych. Nastolatki zaczynajg bowiem
w tym okresie ksztattowac swojg osobowos$c¢ i zauwazad postrzega-
nie siebie przez innych. Na tym etapie sg tez w stanie wzigc¢ wiekszg
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odpowiedzialno$¢ za podejmowane przez siebie zadania i sg $wiadomi tego, ze czasami
nalezy znalez¢ kompromis pomiedzy tym, czego oczekujg od siebie, a tym, czego beda
oczekiwac od innych.

Zadanie, ktérego uzyto do przeprowadzenia badania, polegato na przygotowaniu
prezentacji multimedialnej i zademonstrowaniu jej na forum klasy. Uczniowie zosta-
li wczesniej poproszeni o dobranie sie w pary, aby czuli sie komfortowo podczas wspdl-
nej pracy. Pary te losowaty nastepnie karteczki z tematami prezentacji oraz z datg jej
przedstawienia. Uczniowie mieli za zadanie przygotowad pokaz o wybranym stanie
w USA, uwzgledniajagc jego potozenie, gospodarke, klimat, atrakcje turystyczne oraz
inne typowe elementy dla danego stanu. Prezentacja miata by¢ przygotowana i omé-
wiona w jezyku angielskim, na poziomie B2+/C1, ktéry jest adekwatny do poziomu ba-
danej grupy. Musiata ona zawiera¢ istotne komponenty podlegajagce ocenie: wstep,
rozwiniecie, zakonczenie, jeden filmik wideo oraz bank nowego stownictwa dla po-
zostatych ucznidow w klasie. Najwazniejsze byto to, ze uczniowie zostali poproszeni
o uwzglednienie na slajdach jak najwiekszej liczby elementéw wizualnych (rysunki, wy-
kresy, tabele), a jak najmniejszej ilosci tekstu. Mogli jedynie umiesci¢ pojedyncze sto-
wa kluczowe albo trudniejsze definicje, ktére pomogtyby im doprecyzowaé dang mysl.
Miato to na celu rozwijanie ich umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim i komunikacji
z innymi uczniami. Na zaprezentowanie tematu kazda para otrzymata 15-30 minut. Czas
ten byt odmierzany stoperem.

W trakcie badania postawitem nastepujace pytania:
Czy wspdlne tworzenie prezentacji multimedialnej w warunkach domowych bardziej
usprawniato relacje uczen—uczen niz wspélne prezentowanie jej na forum klasy?
Jakie czynniki w trakcie prac przygotowawczych miaty wptyw na usprawnienie relagji
miedzy uczniami?
Co pomagato, a co przeszkadzato podczas wspdlnego prezentowania na forum klasy?
Czy tworzenie prezentacji multimedialnej usprawnito proces przyswajania nowych tresci?
Czy przedstawianie prezentacji na forum klasy wptyneto réwniez na wzmocnienie
lub ostabienie relacji uczern—nauczyciel?

Badanie przeprowadzitem wykorzystujagc dwa narzedzia badawcze. Pierwszym z nich by-
ta obserwacja, a drugim wywiad. Obserwacja jawna, ktérg wykorzystatem podczas lek-
¢ji jezyka angielskiego, miata na celu zweryfikowanie postawionych przeze mnie celéw
badawczych oraz znalezienie odpowiedzi na nurtujgce mnie problemy badawcze. Uczniowie
mieli $wiadomosc tego, ze sg obserwowani, nie znali jednak celu badania i w zwigzku z tym nie
wiedzieli, ktére elementy bedg podlegad ocenie albo weryfikacji. Obserwacje byty przepro-
wadzane regularnie co tydzien w pigtek podczas prezentacji multimedialnych ucznidéw. Okres
ten obejmowat czas od wrzesnia do grudnia. Prezentacje multimedialne miaty trwac 15-30 mi-
nut. Wszyscy uczniowie zdazyli zaprezentowac swoje tematy w tym zakresie czasu. Wywiad
z uczniami byt przeprowadzany jeden raz w kazdym miesigcu, po zakonczonej lekgji. tgcznie
w trakcie badania udato mi sie przeprowadzi¢ wywiady z dziesiecioma uczniami.

W ponizszej sekgcji chciatbym zaprezentowad najwazniejsze pytania i odpowiedzi, ktére zo-
staty odnotowane podczas wywiadu, aby zweryfikowa¢ cele badania i pytania badawcze.
Ponizsze fragmenty wywiaddw zawierajg najistotniejsze tresci, ktére okazaty sie kluczowe
podczas weryfikowania zatozonych celéw badawczych. Przyjmuje sie nastepujgce oznacze-
nia: S (student) oraz N (nauczyciel).
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Wywiad nr1
Dziekuje wam za $wietnie przygotowanga prezentacje. Czy wylosowany przez was temat
o Ohio sprawit wam jakie$ trudnosci?
Dla mnie nie byt on problemem. Bez problemu odnalaztem sie w tym temacie.
Jaréwniez.
To $wietnie! Chciatbym zapytac was, w jaki sposéb uktadata wam sie wspdtpraca pod-
czas przygotowywania prezentacji multimedialnej?
Spotkalismy sie trzy razy po lekcjach. Na samym poczatku zdecydowalismy, ile slaj-
dow bedziemy tworzy¢ i jakiej dtugosci one beda. Kolejnym krokiem byto podzielenie
sie zadaniami. Ja zajmowatem sie wyszukiwaniem informacji na temat potozenia, kli-
matu oraz gospodarki danego stanu, a méj kolega skupiat sie na turystyce, pogodzie
i atrakcjach.
Bardzo sprawnie nam to poszto. Nie przypuszczaliSmy nawet, ze tak fatwo uda sie
nam dokona¢ podziatu zadan. Jak juz to zrobilismy, to mogliSmy pomatu tworzy¢
prezentacje.
Czy prezentacje tworzyliscie wspdlnie w jednym domu, czy kazdy z was tworzyt slajdy
w swoich domach i potem jeden z was sklejat wszystko w jedng catos¢?
Tworzylismy prezentacje od poczatku do konca w jednym domu. Byta to nasza praca
wspdlna i chcielismy to wszystko zrobié razem, a przy okazji mito spedzic czas.
lle razy po utworzeniu prezentacji ¢wiczyliscie to przed finatowym wystgpieniem?
Pamietam, ze dos¢ wiele razy. ChcieliSmy sie zmiesci¢ w czasie i to chyba byto najbar-
dziej stresujace.
Stresujace? Czy to znaczy, ze byt to jeden z czynnikdw, ktéry mogt zaktdcié wam pro-
ces wspolnego prezentowania tematu?
Moze nie tyle zaktécid, ile sprawié, ze bardzo przejmowalismy sie tym zadaniem. Wie-
dzielismy, ze prezentacje mamy dokfadnie opracowang, ale sie balismy, ze sie nie wy-
robimy czasowo.
Jak oceniacie swoje wystgpienie publiczne? Czy wszystko poszto zgodnie z planem?
Wedtug mnie tak. Udato sie nam zmiesci¢ w czasie i mam nadzieje, ze nie popetnilismy,
az tak duzo btedéw ($miech).
Ja sie troche stresowatem. Wiedziatem, ze umiem to, co chciatem zaprezentowad, ale
batem sie, czy kolega nie przedtuzy swojej wypowiedzi, co by z kolei oznaczato, ze ja
musze troche przyspieszy¢. Na pewno ogromnie pomagaty nam nasze gesty niewer-
balne. Wiedziatem, ze jak kolega skonczyt swojg czes¢ i skierowat wzrok na mnie, to
oznaczato, ze ruch jest po mojej stronie.
Swietna wspdtpracal Czy jest co$ jeszcze, co wam pomagato podczas prezentacji?
Tak. Pomagato mi to, ze moj kolega zawsze nawigzywat do mojego kolejnego slajdu,
co sprawiato, ze wiedziatem, kiedy bedzie moja kolej.
W jaki sposdb nawigzywat do kolejnego slajdu?
Nawigzywat, uzywajac zdan: ,Za chwilke dowiecie sie czegos wiecej o klimacie danego
stanu” albo W kolejnym slajdzie zobaczycie, w jaki sposdb turystyka wptywa na gospo-
darke danego kraju”.
Czy taka wspolna forma wspdtpracy odpowiada wam i chcielibys$cie wiecej takich pre-
zentacji przygotowad w przysztosci ?
Jak najbardziej tak. Wzajemna burza mdzgow sprawita, ze bardzo szybko opracowa-
lismy ten temat. Do tego wszystkiego moglismy sie posmiac i mito spedzi¢ ten czas.
Mnie réwniez sie podobato. Systematyczna praca i wzajemne stuchanie siebie odgry-
wajg ogromna role w wystapieniach publicznych, a nawet w trakcie przygotowan.

103



METODYKA

Whioski
Wspodlne tworzenie prezentacji multimedialnej wptyneto pozytywnie na wzmocnienie rela-
¢ji uczen—uczen. Uczniowie nie mieli zadnych problemow z nawigzaniem wspotpracy oraz
bardzo dobrze poradzili sobie z podziatem obowigzkéw. Potencjalny stres, ktéry mégt sie
pojawi¢, byt wywotany przez dwa czynniki. Pierwszy obejmowat ograniczenia czasowe, kté-
re zwigzane byty z przedstawieniem prezentacji multimedialnej na forum klasy. Uczniowie
mieli $wiadomosd tego, ze musza zakonczyd swoje przemdwienia w czasie 30 minut. Drugi
czynnik stresogenny wigzat sie z faktem, ze uczniowie nie do konca byli w stanie przewidziec¢
swoje zachowanie podczas prezentowania danej partii materiatu (obawy dotyczyty gtownie
tego, ze jeden z ucznidw zbyt dtugo bedzie przedstawiat swoje tresci, co moze spowodowac
opoznienie). Pomocne okazaty sie gesty niewerbalne (kontakt wzrokowy) oraz wzajemne
naprowadzanie sie podczas prezentowania kolejnych slajdow.

Kolejny fragment wywiadu, ktory chciatbym zaprezentowad w niniejszym artykule, rézni
sie troche od wywiadu zaprezentowanego powyzej.

Wywiad nr2
Dziekuje wam za zaprezentowanie tak wielu informacji o Florydzie. Czy mozecie mi po-
wiedzie¢, w jaki sposdb przebiegata wasza wspdtpraca, zanim pojawiliscie sie tutaj,
na forum klasy?
Wspotpraca uktadata sie dobrze — podzielilismy sie zadaniami i kazdy z nas w domu przy-
gotowat swoje slajdy, ktore potem potaczylismy w jedng prezentacje.
Czyli rozumiem, ze kazdy z was przygotowywat slajdy osobno w swoim domu?
Tak. Wynikato to gtéwnie z oszczednosci czasu. Nie mieszkamy zbyt blisko siebie. Dojazd
zajatby nam duzo czasu, a biorac pod uwage godziny, o ktérych konczymy nasze lekcje,
i ilo$¢ nauki, jaka mamy codziennie do przyswojenia, uznalismy, ze takie rozwigzanie
bedzie lepsze i faktycznie tak byto.
Rozumiem. Czy napotkaliscie jakies trudnosci w tworzeniu prezentacji multimedialnej?
Hmmm. Dla mnie najwieksza trudnoscig byt dobdr informacji. Batem sie, ze wybiore takie
tresci, o ktérych ciezko mi bedzie opowiadad, biorgc pod uwage fakt, ze na slajdach nie
mozna byto umieszczad zbyt duzej ilosci tekstu. Wiadomo, ze stownictwo réwniez byto
bardziej zaawansowane, poniewaz pojawiaty sie tre$ci zwigzane z zaludnieniem, przemy-
stem, gospodarka, czy nawet klimatem.
Zgadzam sie z moim kolegg. Dobdr tresci odgrywat tutaj stosunkowo wazng role. Nie
chcieliSmywybrad czegos zbyt oczywistego, ale tez nie chcielismy przesadzad z tresciami.
Rozumiem. Tresci, ktére dobraliscie, byty naprawde fantastyczne. Jakie dostrzegacie plu-
sy wystapien wraz z prezentacjami multimedialnymi?
Dla mnie najwiekszg zaletg jest to, ze moge usprawniac¢ swoje umiejetnosci jezykowe,
ktore obejmujg nie tylko wzbogacenie stownictwa, lecz takze ptynnos$é wymowy, komu-
nikacje oraz zwracanie uwagi na poprawnos¢ gramatyczng tworzonych przeze mnie wy-
powiedzi. Dodatkowo poprzez tworzenie slajdéw bytem w stanie zapamietaé wiecej in-
formacji o tym, co robie.
Jedli chodzi o mnie, takie wystgpienia stresujg mnie troche. Obawiam sie, ze wcigz mam
pewne bariery jezykowe i komunikacyjne, ktére nie zawsze pozwalajg mi w petni prze-
kazad tresci w taki sposdb, w jaki bym chciat. Mam $wiadomosc tego, ze popetnitem pa-
re btedéw podczas prezentowania moich slajdéw, i nie chciatem wracac do nichiich po-
prawia¢, poniewaz wiem, ze wtedy juz catkowicie nic bym nie powiedziat. W warunkach
domowych mogtem liczy¢ na jaka$ wiadomos$¢ zwrotng od mojego kolegi, co w pewnym
stopniu pomagato mi i dawato do zrozumienia, nad czym jeszcze musze popracowac.
Jesli chodzi o mnie, to jedynym czynnikiem stresowym, ktéry mogt sie pojawié, byta
obecno$¢ nauczyciela, ktéry obserwowat nasze przemowienia. Moze nie tyle nauczy-
ciel, ile sam fakt bycia obserwowanym i ocenianym sprawiat, ze poziom stresu lekko sie
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podnosit. Jednakze pana gesty niewerbalne (potakiwanie gtowg, usmiechanie sie, kon-
takt wzrokowy) sprawiaty, ze czutem sie pewniej podczas tej mojej prezentacji.

Whioski

Zaprezentowany fragment wywiadu pokazuje, ze obecno$¢ fizyczna w jednym miejscu nie
jest kluczowym elementem do stworzenia wspolnej idealnej prezentacji multimedialne;.
Uczniowie stwierdzili, ze dobra wspdtpraca, wzajemna komunikacja i podziat obowigzkow sg
potowa sukcesu, jesli chodzi o osiggniecie zamierzonych rezultatéw. Uczniowie zgadzajg sie
z faktem, ze sam proces tworzenia, wygtaszania prezentacji multimedialnej i poszukiwania
nowych informacji zdecydowanie wptywa pozytywnie na ich proces uczenia sie. Dzieki temu
nie tylko pogtebiaja wiedze z danego zakresu, lecz takze usprawniajg swoje umiejetnosci
jezykowe i komunikacyjne. Czynniki stresogenne, ktére moga sie pojawi¢ podczas wygta-
szania prezentacji multimedialnej, moga by¢ zwigzane z barierg jezykowsa i komunikacyjna
oraz z faktem bycia obserwowanym przez nauczyciela. Dodatkowym ograniczeniem bywa
to, ze zbyt mata ilo$¢ napisanego tekstu na slajdach silnie mobilizuje ucznidow do moéwienia
w jezyku obcym, co w niektérych przypadkach moze wywotywad wiekszy stres. Odczytanie
informacji jest z reguty tatwiejsze niz méwienie o czyms$ z pamieci. Stres, ktdéry moze sie uak-
tywnic¢ podczas wygtaszanej prezentacji, moze mie¢ negatywny wptyw na zaktocenie pro-
cesu komunikacyjnego, co w korcowym efekcie sprawia, ze moze obnizy¢ sie jakosé wygta-
szanego przemowienia. Informacja zwrotna uzyskana podczas tworzenia lub prezentowania
danego materiatu pozytywnie wptywa na usprawnienie procesu dydaktycznego.

Whioski z obserwacji jawnej prowadzonej przez nauczyciela podczas wygtaszanych
prezentacji

W okresie od wrzesnia do grudnia publicznie wystapito 30 ucznidw z 15 prezentacjami. Wszy-
scy z nich wyrazili pozytywng opinie o pracy w parach. Uczniowie nie mieli problemow,
aby zmiescic¢ sie w wymaganym przedziale czasowym od 15 do 30 minut. Jeden uczen po-
trzebowat 5 minut wiecej na to, aby przeprowadzi¢ podsumowujgca gre dydaktyczng na
koniec swojej prezentacji. W tabeli ponizej zestawiono najwazniejsze wnioski dotyczace
tego, w jaki sposob tworzenie i przedstawianie prezentacji multimedialnych moze wptyngc
na relacje uczen—uczen oraz uczen—nauczyciel, ktére zaobserwowano podczas wystgpien
publicznych.

RELACJA UCZEN-UCZEN RELACJA UCZEN-NAUCZYCIEL

— wspotpraca oparta na zrozumieniu i stuchaniu siebie - obecnos¢ nauczyciela jako jeden z czynnikow
nawzajem stresogennych, ktore moga sie pojawic¢ podczas

- dzielenie sie praca i systematyczno$¢ w wykonywaniu zadania prezentowania danego tematu (fakt bycia
pozytywnie wptywa na rozwdj procesu dydaktycznego obserwowanym i ocenianym)

- rola komunikacji werbalnej i niewerbalnej odgrywa duza role - nauczyciel jako pomocnik i ,drogowskaz”
podczas prezentowania danego tematu na forum klasy (gesty, podczas prezentowanego tematu (rola
kontakt wzrokowy, usmiech, przytakiwanie gtowa itp.) komunikacji werbalnej i niewerbalnej podczas

- stres zwigzany z tym, ze kolega/kolezanka potrafi méwi¢ lepiej stuchania prezentujacych)
po angielsku i bariery jezykowe nie beda stanowi¢ dla niego/ | — nauczyciel jako Zzrédto wiedzy (pomoc przed
niej zadnego problemu tworzeniem prezentacji multimedialnej)

- stres zwigzany z tym, ze kolega/kolezanka zapomni jakiejs - informacja zwrotna jako niezbedny element
tresci i potrzebna bedzie pomoc wspottowarzysza prezentacji multimedialnej (przekazanie

- stres spowodowany wydtuzeniem czasu prezentowania przez uczniom, co byto wykonane poprawnie, nad
jednego z uczestnikow prezentacji czym nalezy jeszcze popracowad, wskazanie

- stres wywotany pytaniami zadawanymi przez grupe (pytania mocnych i stabszych stron)

dotyczace tresci prezentowanego materiatu)

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Podsumowanie

Aktywne wykorzystanie prezentacji multimedialnych na lekcjach jezyka angielskiego wpty-
wa nie tylko najakos$¢ przyswajanego materiaty, lecz takze na rozwoj dynamiki grupy. Zapre-
zentowane wyniki badan pokazuja, ze zaréwno proces tworzenia prezentacji multimedial-
nej, jak i sposéb jej przedstawiania moga sie przyczyni¢ do usprawnienia relacji uczen-uczen
oraz uczen-nauczyciel. Dotyczy to catej grupy spotecznej, jaka jest dana klasa. Kazdy uczen
spetnia przypisane mu role spoteczne, ktére pomagajag mu w usprawnianiu relacji interper-
sonalnych. Praca w parach oraz wspéftpraca to nieodtaczne elementy procesu komunikagji.
Z kolei sam proces tworzenia prezentacji, poszukiwania niezbednych informacji oraz selekgji
najbardziej istotnych faktow wzmacnia przyswajanie nowych tresci.

Wykorzystanie prezentacji multimedialnych na lekcjach jezyka angielskiego sprawia, ze
uczen ma rowniez okazje do przetamania barier jezykowych i rozwijania umiejetnosci jezyko-
wych w zakresie danego tematu. Potencjalne czynniki stresogenne mogg mie¢ wptyw na to,
w jaki sposob przedstawimy dang prezentacje, ale nie mozemy zapominac o tym, ze te same
czynniki pomagajg nam przyzwyczajac sie do funkcjonowania w stresujgcych sytuacjach.
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DR MATEUSZ OSTALAK boktor nauk humanistycznych w zakresie Artykut zostat pozytywnie
jezykoznawstwa, absolwent Uniwersytetu Slaskiego, nauczyciel mianowany jezyka zaopiniowany przez
angielskiego w Il Liceum Ogdlnoksztatcgcym z Oddziatami Dwujezycznymi im. E. Plater recenzenta zewnetrznego
w Sosnowcu, egzaminator OKE, autor artykutow z zakresu jezykoznawstwa i metodyki ,JOWS” w procedurze
nauczania jezyka angielskiego. double-blind review.



Nie sposob mowic

o frazeologizmach wytgcznie

jako ustalonych zwrotach
jezykowych, gdyz to wtasnie one
kryjg w sobie bogactwo kulturowe
i historyczne. Nie mozna tez
traktowac ich tylko jako nosnika
specyficznego znaczenia, bo
odzwierciedlajg ewolucje spoteczna.
W artykule przyjrzymy sie definicji
frazeologizmow, zwracajgc uwage
na znaczenie ich pochodzenia

w procesie dydaktycznym,

i zaproponujemy przyktady ich
uzycia w pracy z uczniami.

ARKADIUSZ BARANSKI
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frazeologizmach jako specyficznej formie zwigzku mie-

dzy wyrazami mozna przeczyta¢ wiele w literaturze

przedmiotu. Okreslany jest on zwykle jako idiomatyczna,

zleksykalizowana i polyleksykalna kombinacja wyrazowa.

Idiomatyczno$¢ cechuje sie tym, ze znaczenie frazeolo-
gizmu nie wywodzi sie ze znaczen poszczegodlnych wyrazéw, ale jest ono
postrzegane jako ,zewnetrzne”, niesione przez caty zwigzek (Topczew-
ska 2004: 24-25). Leksykalizacja to z kolei przechowywanie frazeolo-
gizmu w danym jezyku jako gotowej jednostki wyrazowej, ktéra moze
by¢ reprodukowana (Gustafsson i Piirainen 1985: 25). Trzecia cecha, czyli
polyleksykalno$¢, rozumiana jako wielowyrazowosc, moze jednak zasta-
nawiac. Pojawia sie tutaj bowiem pytanie, czy np. wyraz ,nerwograjek”
(Nerventéter) utworzony od zwigzku ,gra¢ komus na nerwach” (jmdm.
den Nerven téten) mozna uznac za frazeologizm. Burger, Buhofer i Sialm
wyrdzniajg tzw. ztozenia idiomatyczne, takie jak ,babie lato” (Altweiber-
sommer), ktére nalezy odrézni¢ od frazeologizméw (za: Topczewska
2004: 24). Nam jednak od razu rzuca sie w oczy, ze owo ,babie lato” nie
powstato — jak wspomniany ,nerwograjek” — w wyniku zmiany budowy
morfologicznej istniejacego juz polyleksykalnego zwigzku wyrazowego,
uznawanego za taki na podstawie dwdch pozostatych cech opisanych
powyzej. Na potrzeby tego artykutu przyjmijmy zatem, ze mdwiac o fra-
zeologizmach, mamy na mysli przede wszystkim idiomatyczne, powta-
rzalne i wielowyrazowe zwigzki, ale tez pojedyncze wyrazy, ktérych bu-
dowa i znaczenie wyraznie wskazujg na ich bezposrednie pochodzenie od
bardziej rozbudowanych zwigzkow frazeologicznych.

A co ze znaczeniem frazeologizmdw? Jak uczy¢ poprawnego po-
stugiwania sie nimi? Czy bazowac na kryterium leksykalizacji, czyli na
tym, ze sg one wprowadzone np. do stownika, majg wiec juz swoja de-
finicje, i tym samym nalezy je tylko zapamieta¢? Co w przypadku po-
jedynczych wyrazéw o cechach frazeologizméw (rzeczony Nerven-
téter) lub nowych zwigzkéw, ktére dopiero powstaty/powstaja?
Zastanoéwmy sie nad tym, uzupetniajgc definicje Urszuli Topczew-
skiej wygenerowanym przez sztuczng inteligencje sformutowaniem
powstatym na bazie ogdlnodostepnych baz wiedzy. Frazeologizm
to zatem ,specyficzna forma zwigzku miedzy wyrazami lub grupami
wyrazow, w ktdrej znaczenie catosci nie wynika jedynie z sumy zna-
czen poszczegdlnych sktadnikow. Zwiazki frazeologiczne sg ustalo-
nymi zwrotami jezykowymi, ktorych znaczenie jest trudne do prze-
widzenia na podstawie znaczen poszczegdlnych stéw. W wyniku tego
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sg [one] czesto uzywane jako catosé, a ich znaczenie jest zazwyczaj bardziej idiomatycz-
ne”’. Nie bez powodu pada tu okreslenie ,suma”, czyli termin zaczerpniety z matematy-
ki. Znaczenie frazeologizmu stanowi bowiem rzut, projekcje jednostki znaczeniowej, czy-
li odwzorowanie jej w uktadzie wspdtrzednych XYZ, przy czym jego osie to nic innego jak
czas, miejsce i tto. Zwigzki frazeologiczne tworzone sg zatem w okreslonym czasie, przez
cztonkoéw danej spotecznosci, dysponujacych okreslonym zasobem leksykalnym ku zo-
brazowaniu pewnej rzeczywistosci pozajezykowej. Topczewska objasnia to tak: ,Na kaz-
dym etapie swojego rozwoju historycznego kazdy jezyk ma pewne ustalone i znane kom-
binacje stéw, ktére sg powszechnie uzywane w danej spotecznosci jezykowej” (2004: 1).
Kwestie powszechnego uzycia i tworzenia zwigzkow frazeologicznych oraz ich rozwoju
pod wptywem roznych czynnikow podejmuje Grazyna Majkowska, twierdzac, ze: ,[o]bser-
wacja sposobdw funkcjonowania statych potaczen wyrazowych [...] prowadzi do wniosku,
ze cze$¢ nowo powstajgcych frazeologizmow petni [...] prymarne funkcje nominowania
(nazywania) zmieniajgcych sie elementdw rzeczywistosci” (1996: 39). Wyrazy we frazeolo-
gizmach mogg zachowywad swoje pierwotne znaczenie i tworzy¢ zwigzki z tzw. ostrym
ttem, zrozumiate na podstawie poszczegdlnych sktadnikéw. Wraz z uptywem czasu zna-
czenie stow w zwigzkach moze tez sie zmieniac, pozostawiajac tto frazeologizmow nie-
ostre — do poprawnego uzycia potrzebna jest nie tylko znajomosc ich znaczenia, ale przy-
daje sie tez wiedza na temat ich genezy.

Ostre tto, czyli takie, w ktorym leksemy zachowuja swoje dostowne znaczenie, obrazuja
Ulla Gustafsson i Ilpo Tapani Piirainen (1985: 62—-64):

Industriell unterentwicklete Gebiete (tereny stabo rozwiniete przemystowo),

eine Frage der Zeit (kwestia czasu),

lange Minuten des Wartens (dtugie minuty oczekiwania).

W tym przypadku wydaje sie potrzebna jedynie znajomos¢ poszczegdlnych stow, by
zrozumied cato$é. W procesie dydaktycznym moga pojawic sie jednak problemy zwigzane
z prawidtowym rozumieniem kontekstu oraz z wyciggnieciem esencji znaczenia poszcze-
golnych sktadnikow frazeologizmu. Nauczanie frazeologizméw o ostrym tle wymaga za-
tem uwzglednienia ich kontekstu uzycia, réznorodnosci, a takze praktycznych ¢éwiczen,
ktére pomoga uczniom zrozumied ich istote. Cwiczenia, jakie nauczyciel moze zapropo-
nowac w przypadku ,dtugich minut oczekiwania”, to:

Prosimy ucznidéw o odegranie krotkiej scenki dtugiego oczekiwania.

Wybrani uczniowie pokazujg zwigzek frazeologiczny lange Minuten des Wartens,
a inni uczniowie zgaduja, o czym jest mowa.
(¢wiczenia w pisaniu)
Uczniowie lub nauczyciel generuja kilka zdan, a nastepnie na podstawie ich analizy
uczniowie zapisujg wtasne. Przyktadowe polecenie dla ChatGPT moze brzmiec:
,Podaj zdania z wykorzystaniem zwigzku frazeologicznego lange Minuten
des Wartens”. W rezultacie otrzymamy np.:
In den langen Minuten des Wartens auf das Ergebnis des Experiments stieg
die Spannung. (W dtugich minutach oczekiwania na wynik eksperymentu
wzrastato napiecie).
Die langen Minuten des Wartens auf die Riickkehr des verlorenen Gepécks waren
beunruhigend. (Dtugie minuty oczekiwania na powrdt zaginionego bagazu byty
niepokojace).

1 Wykorzystano ChatGPT; pytanie
brzmiato: , Jak brzmi definicja zwigzku
frazeologicznego?”.
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Nach langen Minuten des Wartens erschien endlich der Bus. (Po dtugich minutach
oczekiwania pojawit sie wreszcie autobus).

Prosimy ucznidw o utozenie krzyzdwki z hastem i asocjacjami dotyczacymi

poszczegdlnych wyrazéow wskazanego frazeologizmu:

- lange (Langeweile, Alter, Abstand, Nachlassigkeit, Prozess),

- Minuten (Termin, Plinktlichkeit, genaue Zeitangabe, Zeitmessung, Terminkalender,
Dauer, Schnelligkeit),

- Warten (Ungewissheit, Erwartung, Vorbereitung, Zeitverlust, Geduld, Spannung).

Podczas ¢wiczenia mozemy dodatkowo przypomniec zasady uzywania dopetniacza

w jezyku niemieckim.

Przygotowujemy quiz, w ktérym uczniowie muszg dopasowad sytuacje
do odpowiednich znaczen:

Situation 1: Du wartest vor dem Amt auf die Bearbeitung deiner Papiere. Die Zeit
vergeht sehr langsam und du fuhlst dich zunehmend ungeduldig.
Welche Bedeutung von Lange Minuten des Wartens passt am besten zu dieser
Situation?

Die Einheit zur Messung von Zeit

Langeweile bei der Bearbeitung der Papiere

Die Zeit des langen und ungeduldigen Wartens auf etwas oder jemanden

Situation 2: Du wartest seit einer Stunde auf den Anruf deines Freundes. Du sitzt am
Schreibtisch und starrst gespannt auf dein Telefon. Die langen Minuten des Wartens
lassen dein Herz schneller schlagen, denn du erwartest wichtige Nachrichten von
ihm. Endlich, wenn das Telefon klingelt, greifst du erleichtert nach dem Hérer,
wissend, das das Warten vorbei ist.
Welche Bedeutung von Lange Minuten des Wartens passt am besten zu dieser
Situation?

Spannung vor dem Treffen

Stressiges Warten auf die Entscheidung

Ungeduldiges Warten auf die Verbindung

Situation 3: Du wartest auf die Ergebnisse des Literaturwettbewerbs. Du sitzt auf
der Kante des Stuhls und nagst nervés an deinen Nageln. Du starrst auf die Uhr an
der Wand und jede Minute kommt dir wie eine Stunde vor.
Welche Bedeutung von jede Minute wie eine Stunde vorkommen passt am besten
zu dieser Situation?

Lange Minuten des Wartens

Lange Stunden des Wartens

Lange Sekunden des Wartens

Antworten:

Situation1: c
Situation 2: ¢
Situation 3: a
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Inaczej przedstawia sie sytuacja frazeologizmodw, w ktérych przypadku tto pozostaje nie-
ostre lub czesciowo nieostre na skutek uptywu czasu. Takie zwigzki frazeologiczne nie s
tatwe do opanowania, gdyz wymagane jest siegniecie do ich genezy i, oprocz zrozumienia
znaczenia, poznanie ich zrédta. Wiele takich zwigzkéw ma swoje korzenie w Biblii?, np.:
alfai omega (das A und O) — biegty w czyms, znajacy sie doskonale na czyms:
,Jam Alfa i Omega, Pierwszy i Ostatni, Poczatek i Koniec” (Ap 22, 13);
by¢ koztem ofiarnym (Siindenbock) — stac sie osoba, na ktéra niestusznie zrzucone sa
winy/odpowiedzialnos¢ za cos:
,Potem Aaron przyprowadzi cielca na ofiare przebtagalna za siebie samego i dokona
przebtagania za siebie i za swdj dom. Wezmie dwa kozty i postawi je przed Panem, przed
wejsciem do Namiotu Spotkania. Nastepnie Aaron rzuci losy o dwa kozty, jeden los dla
Pana, drugi dla Azazela. Potem Aaron przyprowadzi kozta, wylosowanego dla Pana,
i ztozy go na ofiare przebtagalna. Kozta wylosowanego dla Azazela postawi zywego
przed Panem, aby dokonad na nim przebtagania, a potem wypedzi¢ go dla Azazela na
pustynie” (Kpt 16, 6-10);
hiobowe wiesci (Hiobsbotschaft) — tragiczna wiadomosc:
~Pewnego dnia, gdy synowie i cérki jedli i pili w domu najstarszego brata, przyszedt
postaniec do Hioba i rzekt: «Woty oraty, a oslice pasty sie tuz obok. Wtem napadl|i
Sabejczycy, porwalije, a stugi mieczem pozabijali, ja sam uszedtem, by ci o tym
doniesé»” (Hi1, 13-15);
syn marnotrawny (verlorener Sohn) — cztowiek, ktéry sie opamietat:
,Zabiore sie i pojde do mego ojca, i powiem mu: Ojcze, zgrzeszytem przeciw Bogu”
(kK 15,18);
wieza Babel (Turm von Babel) — pomieszanie, chaos:
,A Pan zstapit z nieba, by zobaczy¢ to miasto i wieze, ktére budowali ludzie, i rzekt: «Sg
oni jednym ludem i wszyscy maja jedng mowe, i to jest przyczyna, ze zaczeli budowac.
A zatem w przysztosci nic nie bedzie dla nich niemozliwe, cokolwiek zamierzg uczynié.
Zejdzmy wiec i pomieszajmy tam ich jezyk, aby jeden nie rozumiat drugiego!»”
(Rdz 11, 5-7);
wilk w owczej skorze (Wolf im Schafspelz) — cztowiek udajacy bezbronnego, aby ukry¢
prawdziwe zamiary:
,Strzezcie sie fatszywych prorokdw, ktérzy przychodza do was w owczej skérze,
a wewnatrz sg drapieznymi wilkami” (Mt 7, 15).

Proweniencja zwigzkow frazeologicznych o nieostrym tle moze by¢ umiejscowiona takze
w mitologii’:
pieta Achillesa (Achillesferse) — staby punkt/miejsce:
Achilles — bohater lliady zostat zanurzony w wodzie Styksu. Jego ciato stato sie dzieki
temu odporne na ciosy oprécz piety, za ktorg trzymata go matka;
syzyfowa praca (Sisyphusarbeit) — ciezka praca bez zadnych efektéw:
Syzyf za swoje wystepki wtaczat gtaz na goére, a kiedy byt juz blisko szczytu, gtaz spadat
i Syzyf na nowo podejmowat te samg prace, aby odzyskaé wolnos¢;
kon trojanski (Trojanisches Pferd) — podstepny podarunek:
Kon z drewna, w ktérym ukryto sie wojsko greckie w celu zdobycia Troi;
piekna Helena (schéne Helena) — symbol sporu o cos:
Zona kréla Menelaosa stata sie bezposrednig przyczyna wojny trojanskiej.

Frazeologizmy o nieostrym tle moga stanowic¢ wyzwanie w procesie dydaktycznym z po-
wodu (a) ztozonosci znaczenia — zwigzki frazeologiczne o nieostrym tle majg znaczenie, kto-

rego zrozumienie wymaga poznania kontekstu kulturowego lub historycznego. To sprawia,

10

2 Przytoczone przyktady pochodza
z Biblii Tysiaclecia (2003).

3 Czes¢ przytoczonych przyktadéw
pochodzi z ksigzki Czuriejewej i Zu-
chowskiej (2006), pozostate — zinter-
netu.



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

Frazeologizm na lekcji jezyka niemieckiego

ze sg one dla uczacych sie bardziej ztozone, oraz (b) réznic w uzyciu — w przypadku frazeolo-

gizmdw o nieostrym tle wystepujg subtelne réznice w uzyciu, ktérych nie da sie tatwo prze-

widzie¢. Na przyktad das A und O moze by¢ w jezyku niemieckim stosowane w réznych sy-

tuacjach, aby podkresli¢ cos jako kluczowe, i ma wydzwiek bardziej powszedni, podczas gdy

w jezyku polskim alfa i omega miewa takze konotacje religijne i moze by¢ uzywane w sytu-

acjach bardziej uroczystych.
W celu przyswojenia sobie uzycia zwigzkéw frazeologicznych o nieostrym tle mozna

zastosowac:

= analize kontekstu — jedng z mozliwosci jest poproszenie ucznidéw o przeczytanie
krotkich fragmentdw zawierajgcych zwigzki frazeologiczne o nieostrym tle w jezyku
niemieckim i polskim, a nastepnie zwrdcenie uwagi na kontekst, w ktérym zostaty
uzyte;

= role-playing — dopuszcza sie odgrywanie scenek z zycia codziennego z uzyciem
frazeologizmow wystepujacych zarowno w jezyku niemieckim, jak i polskim. Nastepnie
warto omowic réznice wich zastosowaniy;

= porownanie ttumaczen — inng mozliwoscig jest przygotowanie tekstéw zawierajgcych
zwigzki frazeologiczne o nieostrym tle w jezyku niemieckim i poprosic¢ ucznidéw
o przettumaczenie tekstu na jezyk polski;

= debate na temat réznic kulturowych — w zaleznosci od wieku ucznidéw nauczyciel
decyduje sie na zorganizowanie debaty na temat tego, jakie kulturowe i historyczne
czynniki wptywaja na uzycie zwigzkdw frazeologicznych o nieostrym tle w jezyku
niemieckim i polskim.

Jak pokazano powyzej, nauczanie frazeologizméw wymaga szczegdlnej uwagi i staran-
nosci, nie wystarczy bowiem zaprezentowanie ich uczniom przez podanie ttumaczenia z je-
zyka obcego na jezyk polski. Na lekcji jezyka obcego potrzebne sg zréznicowane ¢wiczenia,
ktore w petni zobrazujg ich znaczenie, zasieg i mozliwosci uzycia.
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Globalne jezyki angielskie w nauczaniu jezyka

Jezyk angielski, ktorego

korzenie siegajg V wieku n.e,,
rozprzestrzenit sie poza Wyspy
Brytyjskie, stajgc sie prawdziwym
Swiatowym lingua franca. Model
globalnych jezykow angielskich dla
nauczania powstat jako odpowiedz
na nieustannie zmieniajgca sie
sytuacje tego jezyka na swiecie.
Artykut ma na celu przedstawienie
modelu szerszemu gronu
czytelnikow i zachecenie

do dyskusiji.

1 Wielka Brytania, Irlandia, Stany Zjednoczone, Australazja, Kanada,
Republika Potudniowej Afryki. Wiecej o modelu Kachru w dalszej
czesci artykutu — przyp. red.
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nieustannie globalizujgcym sie $wiecie jezyk angielski

stat sie nie tylko gtéwnym jezykiem komunikacji mie-

dzynarodowej, lecz takze symbolem réznorodnosci,

ktéry przenika granice kultur i tozsamosci (Baker 2018).

Coraz cze$ciej zaréwno badacze, jak i nauczyciele oraz
uzytkownicy jezyka angielskiego zaczynajg kwestionowadé monolityczng
nature tego jezyka, skupiong na krajach Wewnetrznego Kregu (ang. Inner
Circle)', (Kachru 1985), do ktdrej zostalismy przyzwyczajeni. Wspotcze-
$nie sie uwaza, ze na kazdego rodzimego uzytkownika jezyka angielskie-
go przypada okoto czterech nierodzimych (Crystal 2008). To sugeruje, ze
w codziennej komunikagji istnieje duzo wieksze prawdopodobienstwo,
ze polski uzytkownik tego jezyka bedzie musiat sie porozumiec z inny-
mi osobami, dla ktérych jezyk angielski nie jest jezykiem pierwszym.
Taka sytuacja stawia nowe wymagania przed nauczajgcymi jezyka an-
gielskiego, ktdrzy by¢ moze powinni wiecej uwagi poswieci¢ ksztatto-
waniu odpowiednich umiejetnosci komunikacyjnych i negocjacyjnych,
uwzgledniajac te zwiekszong réznorodnosé. Wydaje sie to kluczowe,
poniewaz osoby postugujace sie jezykiem angielskim musza by¢ gotowe
do komunikacji z tymi pochodzacymi z innych krajow, kultur, tradycji je-
zykowych i o réznych poziomach zaawansowania. Jedng z teoretycznych
ram, ktdrej celem jest odpowiedz na te potrzeby, sg globalne jezyki an-
gielskie dla nauczania jezyka (Global Englishes for Language Teaching).
Nalezy podkresli¢, ze artykut ten nie ma na celu promocji owego modelu
jako jedynego stusznego. Jego gtéwnym zamierzeniem jest dostarczenie
materiatu do przemyslen, zachecajgcego do otwartej dyskusji na temat
elastycznosci w nauczaniu jezyka w dobie globalizacji.

Czesto uznajemy za oczywiste utozsamianie jezyka angielskie-
go z Anglikami, pomijajac fakt, ze jego obecna forma jest uzywana
w Anglii dopiero od niedawna. Historia jezyka angielskiego rozpo-
czyna sie w potowie V wieku wraz z najazdem plemion germanskich
na Brytanie. Anglie podbili wéwczas Jutowie, Sasi i Anglowie. Wspot-
istnienie tych plemion sprawito, ze uksztattowany przez nich jezyk
staroangielski nie byt jednorodny (Fisiak 2009: 27-60). Dodatkowo
w regionach mniej zamieszkatych przez Anglosasow utrzymywata
sie obecnosc¢ osdb postugujgcych sie jezykiem celtyckim, z kolei na
obszarach szeroko najezdzanych lub zasiedlanych przez nordyckich
podréznikéw i Wikingdw wyrazniejszy wptyw wywart jezyk nordycki
(Townend 2006). Pomimo ze wzajemne zrozumienie sie niektérych
mieszkancow wysp byto ograniczone, ta réznorodnosé¢ dialektow
zapoczatkowata jezyk angielski, jaki znamy dzisiaj.
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W 1066 r. Normanowie dokonali podboju Wysp Brytyjskich, ustanawiajgc tym samym
francuskojezyczny rzad, ktéry utrzymywat sie okoto 300 lat. W tym okresie francuski nor-
manski byt jezykiem prestizowym, znaczaco wptywajac na angielski i doprowadzajac do
powaznych jego modyfikacji oddalajgcych go od germanskich korzeni. Angielski spotkat sie
z ograniczeniami w polityce, prawie i administracji rzgdowej, co wskazuje na jego nizszy sta-
tus. Mimo to w tym okresie jezyk angielski zostat wzbogacony o ponad 10 tys. stéw francu-
skich. Utrata Normandii i oderwanie sie Anglii od francuskich wptywow przyczynity sie do
tego, ze w roku 1362 jezyk angielski odzyskat swojg pozycje na dworze. Ten przetom stanowit
poczatek okresu znanego jako $redniowieczna angielszczyzna (Bough i Cable 2002: 98-116).

W poznym sredniowieczu i wczesnej epoce nowozytnej jezyk angielski przechodzit
kolejne znaczace zmiany wywotane przez rézne czynniki. Jezyk byt ksztattowany przez
wptywy zewnetrzne, takie jak kontakt z tacing w kontekstach religijnych i naukowych oraz
utrzymujacy sie wptyw jezyka francuskiego. Handel wprowadzit do Wielkiej Brytanii nowe
elementy, w tym obce stowa opisujace flore, faune, przedmioty i idee. Zmiany spoteczne,
takie jak zwiekszona mobilnos¢ populacji, umiejetnosc czytania i pisania, réwniez odegra-
ty wazna role, wystawiajac spotecznosci na rézne dialekty jezyka angielskiego. Nacisk klas
wyzszych na prestizowy jezyk méwiony przyczynit sie do istotnych zmian jezykowych, ta-
kich jak Wielka Przesuwka Samogtoskowa (ang. Great Vowel Shift)?, (Gramley 2012). Proce-
sy te zakonczyty sie pod koniec XVII wieku i wowczas pojawity sie formy wspdtczesnego
jezyka angielskiego, przypominajace te, ktérag mozna obecnie spotkad w niektérych re-
gionach Anglii. Co istotne, zmiany w jezyku angielskim zaczety nastepowac jeszcze przed
jego wyptynieciem z Wysp Brytyjskich. Niemniej jednak jego ekspansja miata sie rozpo-
cza¢ dopiero w epoce kolonialnej.

Swiatowa ekspansja jezyka angielskiego, napedzana przez brytyjski kolonializm, obejmuje
cztery gtowne aspekty: handel i transakcje, przeptyw kapitatu i inwestycji, migracje i mo-
bilno$¢ ludzi oraz rozpowszechnianie wiedzy (Selvi i in. 2023). Angielski zdominowat kazda
z tych dziedzin, przyczyniajac sie do jego zwiekszonego uzycia na catym $wiecie. Jednak
na to rozprzestrzenianie sie wptywajg réznorodne czynniki historyczne i polityczne, co
prowadzi do nierownych skutkéw socjolingwistycznych pod wzgledem czasu, sposobu
i dystrybucji.

Jednym z najpopularniejszych modeli omawiajgcych rozprzestrzenianie sie jezyka an-
gielskiego jest Model Kregow (ang. Circles Model) wspomnianego juz Braja Kachru (1985),
ktory dzieli ten proces na trzy kregi: wewnetrzny (ang. Inner Circle), obejmujacy rodzime
kraje anglojezyczne, takie jak Wielka Brytania i Stany Zjednoczone; zewnetrzny (ang. Outer
Circle), obejmujacy byte kolonie brytyjskie, w ktérych jezyk angielski jest uzywany jako dru-
gi jezyk w réznych $rodowiskach jezykowych (np. Singapur); oraz rozszerzajacy sie (ang.
Expanding Circle), sktadajacy sie z narodéw bez historii kolonialnej ani oficjalnego statusu,
w ktérych angielski jest uznawany za jezyk miedzynarodowy, jak Japonia czy Polska (Villa-
nueva 2009: 92). Pomimo wptywowego charakteru pracy Kachru i inspiracji, jakg przyniosta
ona badaniom nad globalng ekspansjg jezyka angielskiego, spotkata sie ona réwniez z kryty-
ka, gtéwnie z powodu zbytniego uproszczenia zjawiska oraz braku klarownosci w definiowa-
niu poszczegodlnych kregdw (Selviiin. 2023:17).

Inny model, opisany przez Janine Brutt-Griffler (2002: 107-125), identyfikuje dwie fazy
rozprzestrzeniania sie jezyka angielskiego. Faza |, ktéra zostata opisana w poprzedniej sek-
¢ji, miata miejsce od V do XVI wieku na Wyspach Brytyjskich, natomiast faza Il rozpoczeta
sie w XVII wieku, kiedy jezyk angielski dotart do Ameryki Pétnocnej. Faza ta trwata do XVIII
wieku, kiedy w koloniach w Australazji i na Karaibach rozwinety sie angielskie jezyki pidzy-
nowe i kreolskie. Istniejg takze inne modele starajace sie opisac i zrozumiec ekspansje jezy-
ka angielskiego, na przyktad Dynamiczny Model Schneidera (Schneider 2003), ktéry pdzniej

n4

2 Kluczowa zmiana w jezyku angiel-
skim polegajaca na modyfikowaniu
wymowy dtugich samogtosek lub
ich pomijaniu przy zachowaniu dawnej
pisowni — przyp. red.



Monolit czy mozaika?

Buschfeld i Kautzsch (2016: 11) modyfikuja tak, aby ttumaczyt rowniez dalsze rozprzestrzenia-
nie jezyka angielskiego jako $wiatowego lingua franca.

Swiatowe popularyzowanie sie jezyka angielskiego, poczatkowo wywotane brytyjskim
kolonializmem, objeto kluczowe obszary, takie jak handel, migracja i dystrybucja wiedzy,
zwiekszajac uzycie tego jezyka na catym Swiecie. Fazy rozprzestrzeniania sie angielskiego
ukazuja jego ewolucje od kolonizacji na Wyspach Brytyjskich do migracji do krajow Ameryki
Potnocnej, Australazji i Karaibdw.

Niezaprzeczalnie jezyk angielski jest obecnie jezykiem prawdziwie globalnym, na co zto-
zyto sie wiele wspdtgrajacych ze sobg czynnikdw. Po pierwsze, wspomniana wczesniej ko-
lonizacja miata oczywisty wptyw na rozprzestrzenienie sie jezyka angielskiego poza Wiel-
kg Brytanie. Jest to jednak niewystarczajacy powdd, dla ktdrego to wiasnie ten jezyk, a nie
hiszpanski lub francuski uzyskat swoj status — kraje te rowniez byty przeciez potegami ko-
lonialnymi. David Crystal doszukuje sie przyczyn w zwyktym zbiegu okolicznosci, mdwiac,
ze jezyk angielski przede wszystkim: ,wielokrotnie znajdowat sie we wtasciwym miejscu,
o wtasciwym czasie” (2012: 77-78; ttum. wtasne). Na przyktad po Il wojnie swiatowej Stany
Zjednoczone stanety na czele odbudowy handlu zagranicznego i relacji miedzynarodo-
wych, co doprowadzito do fali globalizacji poprzez ekspansje kapitalizmu jako systemu
ekonomicznego (Phillipson 2008). Dodatkowo dzieki pozycji Standéw Zjednoczonych jako
Swiatowej potegi ekonomicznej jezyk angielski stat sie biletem wstepu do swiata biznesu,
podrézy czy nauki (Kachru 1985). Wiele rzadow, organizacji i firm, ale takze pojedynczych
0sbéb zwiekszyto wysitki wiozone w nauczanie i uczenie sie jezyka angielskiego, co jeszcze
bardziej wzmocnito jego pozycje.

Obecnie ciezko jest doktadnie policzy¢, ilu ludzi postuguje sie jezykiem angielskim, na-
tomiast istnieja pewne wartosci szacunkowe. Juz prawie 30 lat temu David Graddol (1997)
sugerowat, ze na swiecie zyto 750 milionow uzytkownikéw nierodzimych i 375 milionéw ro-
dzimych. David Crystal w 2008 r. moéwit juz o 2 miliardach cztonkéw obu wczesniej wymie-
nionych grup. Bardziej wspdtczesne dane podaja, ze liczba ta jest blizsza 1,5 miliarda (Statista
2023), jednakze bardzo ciezko jest ocenid, jakie kryteria zostaty przyjete w tych obliczeniach
(Selvi i in. 2023). Pomimo roznic w wartosciach jedno jest pewne od dawna — wiekszosé
uzytkownikéw jezyka angielskiego jest nierodzima. Przede wszystkim oznacza to, ze to wta-
$nie w rekach tych osoéb lezy odpowiedzialno$¢ za dalsze rozprzestrzenianie sie jezyka an-
gielskiego jako jezyka komunikacji miedzynarodowej, poniewaz bez wzgledu na dalsze losy
krajow takich jak Stany Zjednoczone jego pozycja wydaje sie stabilna (Selviiin. 2023). Z tego
powodu osoby, ktére obecnie sie ucza jezyka angielskiego, musza by¢ gotowe na wyzwania
stawiane przed nimi przez taki stan rzeczy, tj. naby¢ zdolnosci do skutecznego uzywania je-
zyka angielskiego nie tylko w kontaktach z méwcami rodzimymi, lecz takze z innymi uzyt-
kownikami nierodzimymi, ktérych kompetencje jezykowe, kulturowe i spoteczne mogg sie
zdecydowanie réznid.

Zanim zdefiniujemy teoretyczne ramy koncepcji globalnych jezykéw angielskich (ang. Glo-
bal Englishes), istnieje potrzeba odpowiedzi na zasadnicze pytanie: czy powinnismy mowic
o ‘globalnym jezyku angielskim’ w liczbie pojedynczej, czy moze o ‘globalnych jezykach
angielskich” w liczbie mnogiej? Po pierwsze, mozna oczywiscie rozpatrywac ten problem
w $wietle odpowiedniego ttumaczenia. Natomiast oryginalny anglojezyczny termin otwar-
cie wskazuje, ze jego autorzy mieli na mysli termin ‘jezyki angielskie’ (ang. Englishes), a nie
‘jezyk angielski’ (ang. English). Pomimo ze ta rdéznica terminologiczna moze wydawac sie
tylko grg stow, jest ona odzwierciedleniem gtebokich zmian, jakie nastepujg w tym jezyku
oraz w jego dydaktyce (Jenkins 2015).
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Niektorzy badacze sugeruja, ze koncepcja globalnego jezyka angielskiego taczy sie z po-
strzeganiem tego jezyka jako monolitu, ktéry promuje modele oparte na normach krajéw
Wewnetrznego Kregu, takich jak Stany Zjednoczone czy Wielka Brytania (np. Jenkins 2015;
Rose i Galloway 2020). Takie podejscie moze by¢ jednak postrzegane jako sprzeczne z glo-
balnym charakterem jezyka, poniewaz moze prowadzi¢ do marginalizacji innych jego od-
mian oraz kultur z nimi zwigzanych. Z drugiej strony termin w liczbie mnogiej ktadzie nacisk
na policentryczno$c¢ oraz lokalne adaptacje jezyka angielskiego w réznych czesciach $wiata.
Takie podejscie sugeruje, ze jezyk globalny ewoluuje w réoznorodne formy, ktore odzwiercie-
dlaja lokalne konteksty kulturowe, spoteczne i jezykowe. Dodatkowo méwienie o jezykach
angielskich oznacza uznanie wspotczesnej réznorodnosci jezyka jako wartosci i zasobdw,
a nie problemu czy jedynie odchylenia od normy (Rose i Galloway 2020). Biorac pod uwage
intencje badaczy zajmujgcych sie tg koncepcja, zdaje sie, ze przektad terminu w liczbie mno-
giej jest adekwatnym wyborem.

Wedtug Alastaira Pennycooka koncepcja globalnych jezykdéw angielskich moze zostac zde-
finiowana jako: ,rozprzestrzenianie sie i uzywanie réznych form jezyka angielskiego w ra-
mach proceséw globalizacji” (2007: 4; ttum. wtasne). Podobnie Heath Rose i Nicola Galloway
mowia, ze jest to: ,inkluzywny paradygmat uwzgledniajacy jezykows, socjolingwistyczna
i socjokulturowa réznorodnosé oraz elastycznosé uzycia jezyka angielskiego i osob uzy-
wajacych go w zglobalizowanym $wiecie” (Rose i Galloway 2019: 4; ttum. witasne). Termin
‘globalne jezyki angielskie’ ma stuzy¢ jako nadrzedny, ktéry bedzie okresleniem zbior-
czym dla roznorodnych podejsé i perspektyw w badaniach nad zjawiskiem rozprzestrze-
niania sie jezyka angielskiego na catym $wiecie. W jego ramach maja sie znajdowac dzia-
tania badaczy reprezentujacych takie koncepcje, jak angielski jako jezyk ogdlnoswiatowy
(ang. World Englishes), angielski jako lingua franca (ang. English as a Lingua Franca), an-
gielski jako jezyk miedzynarodowy (ang. English as an International Language) oraz kon-
cepcja translanguagingu® (ang. translanguaging).

Global Englishes

World English
Englishes as alLingua Franca
English

as an International Translanguaging

Language

Zrédto: Galloway 2017.

3 Zgodnie z ustaleniami Autorow
jedyna publikacja, gdzie termin World
Englishes zostat przettumaczony
najezyk polski, jest praca Bobin (2020).
W celu wiekszej jasnosci terminolo-
gicznej Autorzy zdecydowali sie sko-
rzystaé z tego ttumaczenia. Nie da sie
jednak nie zauwazyd¢, ze ttumaczenie
polskie nie do konca oddaje zamyst
Kachru (1985).

4 Autorzy polskojezycznych prac
dotyczacych tego zagadnienia uzy-
waja raczej anglojezycznego terminu,
tj. translanguaging, dodajac czasem
stowa takie jak model, teoria lub kon-
cepcja jako modyfikatory (np. Roma-
nowski 2018 i Krasuska-Betiuk 2023).



5 Wiecej na temat tej koncepcji
przeczytad mozna réowniez natamach
,Jezykow Obcych w Szkole” wartykule
Strzatki (2017).

6 Wiecejnatemat translanguagingu
przeczyta¢ mozna w artykule Roma-
nowskiego (2018) réwniez w , Jezykach
Obcych w Szkole”.
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Oczywiscie kazda z tych ram teoretycznych wyznaczyta sobie inny cel prowadzonych
badan. Nicola Galloway (2017) sprawnie podsumowuje te roznice, wskazujac, ze perspek-
tywa angielskiego jako jezyka ogdlnoswiatowego skupia sie na opisie nowych wariantow
tego jezyka (lub w zasadzie innych jezykéw angielskich) na $wiecie. Podejscie badaczy we-
wnatrz teorii angielskiego jako lingua franca zajmuje sie przede wszystkim eksploracjg
uzycia tego jezyka miedzy méwcami, ktérzy postuguja sie innymi jezykami jako ich pierw-
szymi®. Gtownym celem traktowania angielskiego jako jezyka miedzynarodowego wydaje
sie podkreslenie miedzynarodowosci i roznorodnosci tego jezyka, natomiast model trans-
languagingu bada sposoby, w jakie uzytkownicy tgcza rozne znane sobie jezyki w komuni-
kacji, tworzac ptynne przejécia miedzy nimi®.

Mozna powiedzied, ze model globalnych jezykéw angielskich stara sie zakwestionowad
dotychczasowy status quo funkcjonujgcy w nauczaniu jezyka angielskiego jako obcego.
Po pierwsze, powtarza zadawane juz od dawna pytanie dotyczace tego, do kogo wtasciwie
nalezy jezyk angielski — mowcdw rodzimych czy jego uzytkownikéw. Po drugie, podwaza
sensownos$¢ modelu mowcey rodzimego jako celu dla osdb uczgcych sie jezyka. Cel ten wia-
ze sie nie tylko z dgzeniem do perfekcyjnego nasladowania gramatyki, stownictwa oraz wy-
mowy rodzimych uzytkownikéw, ale takze nasladowania wzorcéw pragmalingwistycznych.
Jednak w kontekscie globalnym, gdzie wiekszos¢ uzytkownikéw jezyka angielskiego jest
nierodzima, wazne jest uwzglednienie réznorodnych wzorcow komunikacji. Tym samym
model globalnych jezykow angielskich podkresla, ze nierodzimi uzytkownicy jezyka an-
gielskiego to nie tylko niedoskonali méwcy rodzimi, ale to osoby, ktére potrafig sie kom-
petentnie komunikowad i powinny mieé prawo do wyrazania samych siebie i swojej kre-
atywnosci w jezyku angielskim.

Podsumowujac, koncepcja globalnych jezykdw angielskich jest ztozona, dynamiczna,
obejmuje rozne perspektywy i podej$cia badawcze. Biorgc pod uwage roznice miedzy jej
czesciami sktadowymi, mogtoby sie wydawad, ze ciezko je zamknad w jednej wspdlnej ra-
mie. Moznajednak zauwazy¢, ze pomimo powierzchownych réznic kazde zwyzejopisanych
podejs¢ ma jeden nadrzedny cel, tj. zmierzenie sie z policentrycznoscig wspdtczesnego je-
zyka angielskiego w zglobalizowanym swiecie (Boonsuk i in. 2022). W dazeniu do tego za-
réwno badacze, jak i nauczyciele powinni by¢ swiadomi réznorodnosci i elastycznosci, by¢
moze dostosowujac swoje metody, aby lepiejodpowiadac na potrzeby przysztych uzytkow-
nikéw jezyka angielskiego (Karakas 2021). Konsekwencja tego podejscia wydaje sie wieksze
skupienie na umiejetnosciach komunikacyjnych i negocjacyjnych niz na scistym podazaniu
za modelem méwcy rodzimego.

Czestym zarzutem, z ktorym mierzy sie wyzej opisany model globalnych jezykéw angiel-
skich, jest fakt, ze jest on bogaty w teorie, ale ubogi w zakresie swoich praktycznych zasto-
sowan (Rose i in. 2020). Odpowiedzig na te stuszna krytyke ma by¢ koncepcja ‘globalnych
jezykdw angielskich dla nauczania jezyka’, majgca stuzyc za pewna podstawe programows,
na ktérej wedtug jej autoréw powinna by¢ budowana przysztosé nauczania jezyka angiel-
skiego. Rose iin. (2020: 3; ttum. wtasne) stworzyli liste sze$ciu zatozen, ktdre tworza szkie-
let tego modelu:

Zwiekszenie ekspozycji na jezyk angielski jako jezyk ogdlnoswiatowy oraz jezyk

angielski jako lingua franca w nauczaniu jezykow obcych;

Podkreslenie szacunku dla wielojezycznosci w nauczaniu jezyka angielskiego;

Podnoszenie $wiadomosci na temat globalnych jezykéw angielskich w nauczaniu

jezyka angielskiego;

Podnoszenie $wiadomosci na temat strategii angielskiego jako lingua franca

w programach nauczania jezykow obcych;
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Potozenie nacisku na szacunek wobec réznorodnych kultur i tozsamosci
w nauczaniu jezyka angielskiego;
Zmiana praktyk zatrudniania nauczycieli jezyka angielskiego w branzy jezykowej.

Ciezko nie zauwazy¢, ze sugerowane zmiany sg w znacznym stopniu rewolucyjne i wy-
magaja przekroczenia wielu barier, ktére dosc trafnie diagnozujg Nicola Galloway i Heath
Rose w swojej ksigzce z 2015 r.:

Brak odpowiednich materiatéw — w dobie globalizacji bardzo niewielu nauczycieli
ma wiedze lub osobiste doswiadczenie dotyczace wszystkich wariancji jezyka
angielskiego oraz sposobow ich uzycia (Matsuda 2012). Nie dziwi zatem, ze

w sytuacji, w ktérej liczba materiatéw pozwalajacych nauczycielom na zapoznanie
swoich ucznidéw ze wspdtczesng sytuacja jezykowa jest skapa, sg oni niechetni

do prowadzenia takich lekcji na wtasng reke.

Ksztatcenie nauczycieli — wielu nauczycieli moze by¢ niechetnych do zmiany
postrzegania funkcjonowania jezyka angielskiego. Bywa to spowodowane wtasnym
przywigzaniem do poprawnosci jezykowej, ale takze narzucanymiim programami
nauczania, ktore wymagaja dazenia do osiggniecia kompetencji bliskich méwcom
rodzimym.

Przywigzanie do standardowego jezyka angielskiego — niejednokrotnie nauczyciele
poswiecajg znaczng czes¢ swojego zycia, zeby osiagng¢ kompetencje jezykowe
bliskie méwcom rodzimym. Bardzo czesto powoduje to, ze postrzegaja siebie jako
Lstraznikéw” poprawnosci jezykowej i projektujg swoje ambicje na ucznidw, ktorzy
niekoniecznie mogg mied takie same potrzeby.

Praktyki rekrutacji nauczycieli — jak wskazuje wiele badan (np. Kiczkowiak

2015; Ruecker i lves 2015; Daoud i Kasztalska 2022), rodzimi nauczyciele jezyka
angielskiego sa ciagle idealizowani i postrzegani jako lepszy wybor od nauczycieli
nierodzimych. Z tego powodu bardzo czesto dochodzi do dyskryminacji nauczycieli
nierodzimych na jezykowym rynku pracy, ktéry zamiast na profesjonalizmie

w edukacji i doswiadczeniu czesto sie skupia na pochodzeniu i pokupnosci.

Jak mozna zauwazy¢, koncepcja globalnych jezykdéw angielskich dla nauczania jezyka
stawia przed nami nie tylko teoretyczne wyzwania, lecz takze praktyczne bariery do prze-
zwyciezenia. Sugerowane zmiany mozna bez watpienia odebrac jako rewolucyjne, ale we-
dtugich autoréw oraz innych badaczy (Jenkins 2014; Seidlhofer i Widdowson 2020) sg one
niezbedne w celu dostosowania sposobu nauczania jezyka angielskiego do rzeczywistych
potrzeb uczniéw w erze globalizacji. W kontekscie tych rozwazan potrzebne wydaje sie za-
sugerowanie konkretnych strategii i podejs¢, ktére moga skutecznie pomdc w przeksztat-
ceniu teorii w praktyke nauczania.

W swojej ksigzce Selvi i in. (2023: 44-61) przedstawiajg praktyczne sugestie zaczerpniete
z wezesniejszych badan, kierowane zaréwno do nauczycieli, jak i 0séb, ktére zajmuja sie
ich ksztatceniem. Majg one na celu pomoc dostosowad podejscie do nauczania tak, zeby
jak najlepiej potrafito odzwierciedli¢ obecng dynamike socjolingwistyczng jezyka angiel-
skiego poprzez zaadresowanie, m.in. wczesniej opisanych barier. Swoje rady dzielg na ob-
szary, ktére ich zdaniem wymagajg zmian.
- nauczyciele powinni przemysled, z kim tak naprawde

ich uczniowie beda sie komunikowad w przysztosci, bioragc pod uwage, ze liczba

mdwcow nierodzimych na $wiecie znacznie przewyzsza liczbe méwcdw rodzimych.

Z tego powodu materiaty uzywane na lekcjach powinny prezentowad szersze

spektrum skutecznych uzytkownikow jezyka angielskiego. Co wiecej, w miare
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mozliwosci uczniowie powinni moc sie komunikowad z innymi uzytkownikami
jezyka niekoniecznie z tradycyjnych krajoéw anglojezycznych, np. przez projekty
miedzynarodowe.

- nauczyciele moga pomadc swoim uczniom
zrozumied, jak rozprzestrzenianie sie jezyka angielskiego potrafi wptywac
na tozsamosc jednostki oraz spoteczenstw. Moga tez wesprzec ucznidéw
w kwestionowaniu tradycyjnego podejscia, ktére méwi o tym, ze jezyk angielski
nalezy tylko do méwcdw rodzimych, a inni uzytkownicy powinni slepo podazad
za ich normami — przekonujac, ze skuteczni uzytkownicy powinni mie¢ rowniez
prawo do wyrazania swojej tozsamosci i kreatywnosci przez ten jezyk.

— biorgc pod uwage, w jak wielu miejscach i kontekstach
uzywany jest w dzisiejszym swiecie jezyk angielski, lekcje powinno sie wzbogacad
o informacje kulturowe pochodzace réwniez spoza anglojezycznego obszaru
kulturowego. Nauczyciele mogg sprébowac zarowno poréwnac kultury krajéw
docelowych z innymi kulturami (Cortazzi i Jin 1999), jak i sprébowad wdrozyé
bardziej poststrukturalne zrozumienie kultur i wskazac na ich dynamicznos¢,
réznorodnosé oraz dyskursywne konstrukcje kultury (Kubota 2003).

- nauczyciele moga sprébowad pomaoc uczniom zrozumied
i dostosowac sie do réznorodnosci norm jezykowych w jezyku angielskim,
wskazujac przyktadowo roznice miedzy odmianami regionalnymi, spotecznymi
i kontekstualnymi. Jednoczesnie powinni pamietac, ze nie wszystkie normy muszg
opieracd sie na obrazie wyidealizowanego mdéwcy rodzimego. Wazne jest, zeby
uczniowie byli Swiadomi, ze nie istnieje jeden ,poprawny” sposéb uzywania jezyka
angielskiego, a wiele wariantow, z ktérych kazdy moze by¢ poprawny w odpowiednim
kontekscie. Zrozumienie tej roznorodnosci norm prowadzi¢ ma do akceptagji
réznic miedzy nimi wystepujgcych, a dostosowanie sie ma polegad na umiejetnosci
skutecznej komunikacji w réznych kontekstach spoteczno-kulturowych’.

— szkolenie zaréwno nauczycieli przygotowujacych sie do zawodu,
jak i tych pracujacych powinno skupié sie na przygotowaniu ich do zrozumienia
wspotczesnego krajobrazu jezykowego. Oprocz wezesniej opisanej
policentrycznosci jezyka angielskiego powinni by¢ takze $wiadomi zagadnien takich
jak uprzywilejowanie i dyskryminacja w nauczaniu jezyka angielskiego, zeby mogli
lepiej przygotowac swoich ucznidéw do skutecznego uzywania jezyka w dzisiejszym
Swiecie.

- oprécz skupiania sie tylko na méwcach rodzimych
jako osobach, ktorych kompetencje jezykowe powinni nasladowad uczniowie,
nauczyciele mogg przedstawiac¢ na swoich lekcjach przyktady oséb wielojezycznych,
ktére odniosty sukces. Moze to pomdc uczniom w wyznaczaniu sobie bardziej
realistycznych celdw.

— w miare mozliwosci nauczyciele powinni krytycznie oceniac
dostepne materiaty, poszukujac réznorodnych zrédet, a czasem tworzac wtasne,
uwzgledniajac réznorodnosd jezykows i kulturowa. Jesli nauczyciele nie maja
wptywu na wybdr materiatéw, mogg sprébowac razem z uczniami podejsé do nich
krytycznie, np. dyskutujac o ich zawartosci.

- nauczyciele powinni korzystac
z pedagogicznych praktyk translanguagingu, budujgc i wspierajac jezykowa
$Swiadomos¢ swoich ucznidw. Catkowite wytaczenie jezyka ojczystego uczniow
z praktyki pedagogicznej moze prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji, dlatego
jego uzycie nie powinno by¢ zakazane.
— wspodtczesne potrzeby jezykowe 0sdb uczacych sie jezyka angielskiego
sg réznorodne i ztozone. Praktyczne podejscie do tych potrzeb wymaga
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zrozumienia, oceny i dostosowania. Nauczyciele powinni zidentyfikowad potrzeby
swoich ucznidéw i w tym $wietle ocenié program nauczania, ktéry ostatecznie
nalezatoby dostosowa¢ do wczesniej okreslonych potrzeb.

- w przeciwienstwie do tradycyjnego modelu nauczania jezyka
angielskiego, ktéry dazy do osiggniecia kompetencji zblizonej lub réwnej méwcy
rodzimemu, nauczanie jezyka angielskiego jako globalnego stawia sobie za cel
wyksztatcenie multikompetentnych uzytkownikdéw (Cook 1999). Cele nauki powinny
by¢ okreslane na podstawie analizy potrzeb z uwzglednieniem osobistych, lokalnych
i globalnych kontekstéw.

— mimo popularnosci miedzynarodowych testow jezykowych,

ktore cechuja sie konserwatyzmem w sposobie oceniania, wiekszos¢ testdw,
z ktérymi rzeczywiscie mierzg sie uczniowie, jest tworzona przez lokalnych
nauczycieli. Moga wiec oni dopasowywac zadania w taki sposéb, aby odpowiadaty
autentycznym praktykom jezykowym, np. symulujac realne sytuacje komunikacyjne.

- nauczanie wewnatrz ram globalnych jezykdéw
angielskich dazy do destabilizacji normatywnych zasad i praktyk w nauczaniu
jezyka angielskiego, ktére ksztattowane sg przez ideologie standardowego jezyka
i wyidealizowany obraz méwcy rodzimego. Proponuje sie tu zatem podejscie auto/
duo/tri-etnograficzne oraz analize zagadnien spotecznych i politycznych
- nauczyciele oraz uczniowie powinni by¢ ksztatceni w podejsciu krytycznym, ktére
kwestionuje normy i ideologie zakorzenione w nauczaniu jezyka angielskiego.

Wydaje sie, ze wszystkie opisane obszary zachecajg do krytycznej refleks;ji i auten-
tycznego zaangazowania w praktyki nauczania jezyka angielskiego, co pozwala sprostac
wspotczesnemu ztozonemu krajobrazowi jezykowemu. Poprzez skupienie sie na rézno-
rodnych aspektach, takich jak reprezentacja skutecznych uzytkownikéw jezyka angiel-
skiego, tozsamosc jezykowa czy potrzeby socjolingwistyczne, te praktyczne sugestie
majg zapewnic¢ wsparcie dla nauczycieli w dostosowywaniu swoich metod do aktualnych
potrzeb ucznidw oraz zmieniajacej sie globalnej sytuacji jezykowe;.

Tak jak wspomniano we wstepie artykutu, nie byto naszym celem promowanie jako stusz-
nego modelu globalnych jezykdw angielskich dla nauczania jezyka, cho¢ wiele jego zato-
zen jest przekonujacych. Nie da sie jednak nie zauwazy¢ pewnego idealizmu w podejsciu
badaczy zajmujacych sie poszczegdlnymi koncepcjami w obszarze globalnych jezykéw
angielskich. Na przyktad ciezko wymagad od nauczycieli indywidualnej analizy potrzeb
kazdego ucznia, biorac pod uwage liczebnosé grupy, z jaka przychodziim na co dzien pra-
cowad, oraz inne obcigzenia pozadydaktyczne. Nauczyciele uczacy w szkotach panstwo-
wych, ale réwnie czesto i ci uczacy w prywatnych placéwkach, odpowiadaja nie tylko za
realizacje podstawy programowej, lecz takze za przygotowanie uczniow do testéw for-
malnych, takich jak test ésmoklasisty i matura. Nie mogg zatem pozwoli¢ sobie na zre-
zygnowanie z méwcy rodzimego jako modelu. Wiele sugestii badaczy moze by¢ jednak
wprowadzanych matymi krokami, np. poprzez uwzglednianie réznorodnosci jezykowej
i kulturowej na lekcjach lub dyskusje na temat funkcjonowania jezyka angielskiego we
wspotczesnym Swiecie. By¢ moze dzieki rozbudzeniu zainteresowania uczniowie wkrocza
w swoje zycie zawodowe bardziej otwarci, poniewaz: ,$Swiadomos$¢ jezykowa rodzi jezyko-
wa odpowiedzialno$¢” (Friedrich 2009: 413; ttum. wtasne).
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DR TOMASZ PACIORKOWSKI Filolog angielski, doktor jezykoznawstwa,

adiunkt w Katedrze Jezykoznawstwa Angielskiego Wydziatu Jezykoznawstwa Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Jego zainteresowania badawcze obejmujg m.in. sytuacje
mowcow rodzimych i nierodzimych na rynku pracy, globalne jezyki angielskie oraz jezyk
angielski jako lingua franca.

NATALIA RZONSOWSKA Ffilolozka angielska, magistra jezykoznawstwa,

lektorka jezyka angielskiego na Politechnice Poznanskiej. Lektorka i nauczycielka
angielskiego dla dzieci, mtodziezy i dorostych w szkole jezykowej. Jej zainteresowania
badawcze obejmuja m.in. historie jezyka angielskiego, zmiany jezykowe na przestrzeni czasu,
nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka obcego oraz globalne jezyki angielskie.
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Sladami jezyka niemieckiego w miescie

29 maja 2024 roku w Ptocku odbyta
sie trzecia edycja gry miejskiej
Deutsch in Ptock, organizowana
przez Mazowieckie Samorzgdowe
Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydziat w Ptocku oraz ptocki
Oddziat Polskiego Stowarzyszenia
Nauczycieli Jezyka Niemieckiego.
Wydarzeniu patronowaty

,Jezyki Obce w Szkole".

ladami jezyka niemieckiego podazyto dziewie¢ druzyn
z lokalnych szkdt podstawowych. Uczestnicy wykonywali roz-
norodne zadania w réznych punktach miasta, m.in. w Domu
Darmstadt, Muzeum Zydéw Mazowieckich i Novym Kinie
Przedwiosnie.

Wsrod zadan znalazty sie takie, jak zamawianie lodéw w jezyku
niemieckim, wejscie na wieze w Matachowiance, zeby nazwacd
po niemiecku szczegdlne miejsca w Ptocku i odpowiadanie na rézne
pytania, na przyktad, gdzie odbywa sie stynny festiwal filmowy w Niem-
czech czy jakie ptyty wydat Rammstein.

Zwyciezyta Szkota Podstawowa w Wyszynie, debiutujgca w tego-
rocznej edycji. Dwa drugie miejsca zdobyty Ogdlnoksztatcaca Szko-
ta Muzyczna w Ptocku u oraz Szkota Podstawowa w Nowym Grabiu.
Wszystkie druzyny otrzymaty atrakcyjne nagrody i dyplomy.

Organizatorom bardzo dziekujemy za zaangazowanie w przygoto-
wanie kolejnej edycji konkursu, a nagrodzonym uczniom i ich nauczy-
cielom-opiekunom serdecznie gratulujemy.

Wiecej informacgji i fotorelacja znajduja sie na stronie www: szlafroko-

wybelfer123.blogspot.com/2024/06/iii-edycja-gry-miejskiej-deutsch-
-in.html

Fot. Organizatorzy
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Arkadiusz Baranski

Phraseologisms, i.e., fixed expressions whose meaning does not result solely from the sum
of the meanings of individual words, constitute a significant challenge in language teaching.
They are idiomatic, polylexical, and lexicalized word combinations, the understanding of
which requires knowledge of cultural and historical contexts. They can be divided into two
groups: those with a sharp background, where the lexemes retain their literal meaning, and
those with a vague background, where the meaning is more complex and requires knowledge
of their provenance. Effective teaching of phraseology requires a variety of methods, such
as context analysis, role-playing, comparison of translations, and debates about cultural
differences. Phraseologisms with a blurred background, having their roots in the Bible or
mythology, are particularly difficult to master and require a careful didactic approach.

KEY WORDS: PHRASEOLOGISMS, IDIOMS, LEXICALIZED PHRASES, LANGUAGE TEACHING, CONTEXT ANALYSIS

Dominika Bujas

Inthe article it is presented how competition games can be replaced by cooperative activities
in foreign language classes at preschool level. It is shown how author’s observations and
experiences concerning competitiveness among children correlate with academic research
on emotions. Some practical ideas for easy-to-follow activities and the use of rich language at
preschool level are shared

KEY WORDS: COOPERATION, COMPETITION, RICH LANGUAGE, PRESCHOOL

Matgorzata Dzieduszynska

This article concerns the motivation of adult students to learn a foreign language. The aim was
to understand how these impulses connect with the goals declared by the group of listeners.
The answer to this question was possible thanks to the analysis of questions previously asked
to students learning Italian in the non-formal system. The study shows that the largest part
of the surveyed group decided to learn “for pleasure”, with the intention of becoming fluent
in the language. The juxtaposition of such a dominant motivation with an ambitious goal,
aswell as other issues such as the adult age of students, non-formal context, and metropolitan
environment, allow us to qualify the discussed case as an exemplification of lifelong education.
KEY WORDS: MOTIVATION, ADULT STUDENT, LIFELONG EDUCATION, ITALIAN

Magda Janczuro

The present article aims at analysing the role of the teacher as a guide, which seems to have
gained a significant amount of attention in the teaching community recently. The paper
presents conclusions emerging from the original research conducted in compliance with the
theory of conceptual metaphor, and it intends to demonstrate how the perception of the
teaching profession is reflected by the language that educators use while discussing various
aspects of the educational process. The source material was gathered during the interviews
with practising teachers organised by the author, in the course of which the participants were
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asked eleven education-related questions. The analysis of teacher discourse can provide
a valuable source of information about the teaching profession as perceived by the teachers
themselves, in keeping with one of the main assumptions of cognitive linguistics positing that
language reflects people’s perception of the surrounding world.

KEY WORDS: TEACHERS’ ROLES, GUIDE, TEACHER DISCOURSE, CONCEPTUAL METAPHOR, COGNITIVE
LINGUISTICS

Krystyna Mihutka

The aim of the article is to discuss the motives for choosing the teaching profession by
the students of German studies who have decided on a teaching specialization. The article
is empirical in nature and focuses mainly on the quantitative and qualitative analysis of the
results of a study conducted in 2021-2023 among students beginning their studies in the
teaching specialization, i.e. those that are only at the beginning of the path leading to obtain
teaching qualifications. The analysis of the collected data reveals that the choice of the
teaching specialization and teaching profession was determined by the respondents’ internal
motives, mainly pedagogical ones (the need to teach, shape attitudes and work with children
and youth) and personal motives, among which the passion for the German language came
to the fore. Within the external motives, ideological motives predominated, primarily the
desire to introduce changes in language education and improve the status of the German
language in Poland. The obtained data correspond to a large extent to the results of other
studies conducted among Polish teachers in the last century. A selection of these is discussed
in the theoretical part of the article.

Key WORDS: TEACHER, GERMAN TEACHER, MOTIVE, MOTIVES FOR CHOOSING THE TEACHING PROFESSION

Mateusz Ostalak

The research conducted aims to proof that preparing audiovisual presentations may influence
mutual interactions between student-student and student-teacher both in a positive and
negative way. Nowadays it is believed that coursebooks and additional materials are not the
only reliable sources of improving effectiveness in learning English. Omnipresent access to
new technology and digital novelties offer us a wide diversity of different possibilities. One
of these forms can be audiovisual presentations prepared by our students. The process itself
and the way the students present the content can not only improve the quality of our lessons,
but also develop students’ knowledge in particular fields and improve group dynamics. Two
research tools have been used in the following article in order to verify the main research
problems: an observation and an interview with the students. The analysis includes the most
remarkable conclusions and it illustrates that different stress-inducing factors may have an
influence on group dynamics and increasing or decreasing the effectiveness of learning
process.

KEY WORDS: AUDIOVISUAL PRESENTATIONS, GROUP DYNAMICS, INTERACTIONS, TEACHING, NEW CONTENT,
NEW TECHNOLOGIES



Abstracts

Tomasz Paciorkowski, Natalia Rzonsowska

The English language, whose roots date back to the fifth century AD, has spread beyond the
British Isles to become a truly global lingua franca. The Global Englishes for Language Teaching
framework was developed as a response to the ever-changing situation of the language in the
world. This paper does not aim to promote this approach, but rather to introduce it to a wider
readership and encourage further discussion.

Key worps: GLoBAL ENGLISHES, GLOBAL ENGLISHES FOR LANGUAGE TEACHING, GLOBALISATION, ENGLISH
AS AN INTERNATIONAL LANGUAGE

Julia Pienkosz, Marta Petelewicz

Participation in adult learning is unequally distributed in terms of cultural characteristic; the
educational attainment and socio-economic status of the family of origin. The aim of the
analyses presented in the article is to capture the significance of cultural capital not only for
the participation in adult learning but also for its characteristics. In the article, we focus on
a group of adults engaging in nonformal education, but we primarily pay attention to the
differences in nonformal learning practices among individuals with varying levels of cultural
capital: their attitudes, motivations, continuity of educational activities, and the benefits they
obtain. The analyses were conducted based on the results of the survey “Adult Learning in
Poland” among individuals aged 25-65, supplemented by insights from qualitative research
among those engaged in nonformal education.

KEY WORDS: ADULT EDUCATION, INEQUALITIES, CULTURAL CAPITAL, ATTITUDES

Kamila Stys

Nowadays, knowledge of foreign languages is becoming indispensable on the path to success.
Language learning is a complex process influenced by many factors, including personality
traits. One of them is self-efficacy described as belief in one’s abilities to achieve specific goals.
It functions as a dynamic cognitive force that influences choices, effort, and resilience in the
face of challenges. This concept is an important element related to academic achievement in
the school and non-school system. Recognizing the needs of students with different levels
of self-efficacy is essential in the process of effective foreign language learning and teaching.
KEY WORDS: SELF-EFFICACY, PERSONALITY TRAITS, LANGUAGE LEARNING, NON-FORMAL TEACHING,
INFORMAL TEACHING

Natalia Szkop

This article explores the necessity and significance of feedback in the process of English
language learning from the perspective of adult learners. Drawing from the scholarly
contributions of esteemed educators and researchers such as Penny Ur, Jeremy Harmer, Paul
Black, and Dylan Wiliam, the article elucidates perspectives on the nature of feedback and its
impact on language learning outcomes. Furthermore, this article delves into the perceptions
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and experiences of adult learners in relation to feedback. By employing an original authorial
questionnaire crafted for adult students partaking in tutoring sessions, the study captures
firsthand insights into how adults interpret this phenomenon. Through the data obtained
from this survey, the article aims to uncover the diverse attitudes, preferences, and challenges
faced by adult learners in navigating the feedback process. Moreover, this study aims to inform
and inspire educators, researchers, and practitioners alike in their endeavors to optimize the
language learning journey for adult learners.

KEY WORDS: FEEDBACK, ADULTS, ENGLISH TEACHING

Radostaw Wegner

The main aim of this article is to accentuate the role of intercultural competence in the
educational context and to explore the influence of social representations, subjective theories
and stereotypes on the process of developing said competence. Given the importance of
multiculturalism in language learning, it is important to increase students’ self-awareness and
support them in developing the skills necessary to interact effectively with members of other
cultures and understand cultural differences crucial for coexistence in diverse societies.

KEY WORDS: INTERCULTURAL COMPETENCE, SOCIAL REPRESENTATIONS, SUBJECTIVE THEORIES, STEREOTYPES,
CULTURAL DIFFERENCES

Maja Wenderlich

School plays a much broader role than just a place of education. It’s also a community where
people meet, develop, learn from each other and prepare for life in the society. Is it sufficient
to shape people with high intercultural competences? Can informal education help with this?
The author presented several possibilities to fruitfully encourage children to broaden their
intercultural horizons.

KEY WORDS: INTERCULTURAL COMPETENCE, INFORMAL EDUCATION, CHILDREN, DEVELOPMENT.

Sylwia Wojtunik

We often wonder what to do to make students more lively and ready to act during lessons.
We invent new games and activities to arouse their interest. However, we often forget about
the emotions that accompany us and students, which undoubtedly have a strong impact on
behavior and the acquisition of knowledge. | would like to present a few ideas that will help
build relationships with the group, facilitate communication, and help control emotions,
thus increasing the effectiveness of classes. This article focuses on exercises that support
emotional regulation, relaxation and meditation, such as brain breaks, mindfulness, team
building activities and talking about emotions.

KEY WORDS: MINDFULNESS, EMOTIONS, POSITIVE PSYCHOLOGY, COMMUNICATION, TEAM BUILDING
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