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Otwarty szlak

maju poszlismy w gory. Wracalismy z niedosytem tego specyficznego ,,uwolnienia na

szlaku” — momentu, w ktérym mysli uktadaj sie w gtowie tak, jak powinny, bo warunki

ku temu, mimo potknied, s idealne. W Karkonosze trafilismy nieprzypadkowo: z pla-

nem przeprowadzenia w jeleniogdrskim osrodku doskonalenia nauczycieli konferendji

na temat komunikacji w nauczaniu jezykow obeych. W jej trakcie jedna z prowadzacych
przywoftata sytuacje ze swoich szkolnych zajec: — Poprositam uczennice z doswiadczeniem migracyjnym,
by o wystuchanym po angielsku materiale opowiedziataw wybranym przez siebie jezyku. Niekoniecznie po
angielsku, niekoniecznie po polsku. Moze w jezyku ojczystym, a kolega postugujacy tym samym jezykiem
przettumaczy lub stresci?

Cel zabiegu byt prosty — znalez¢ inny sposdb na osiggniecie celu edukacyjnego: wykorzystac ojczy-
sty jezyk zamiast obcego, innym razem rysunek zamiast wypowiedzi albo piosenke zamiast tekstu. Czy
to fanaberie czy szukanie rozwigzan? To préba indywidualizacji procesu nauczania wobec réznic, ktorymi
charakteryzuja sie uczniowie. Ich wysoka wrazliwos¢, trudnosci adaptacyjne, dysleksja, doswiadczenia mi-
gracyjne czy ADHD wptywaja na to, jak odnajduja sie w grupie i jak sie ucza, kiedy warunki wokot nie sg — jak
w goérach — idealne. Z praktycznego punktu widzenia owa indywidualizacja sprowadza sie, jak pisze w nu-
merze prof. Mariola Jaworska, do projektowania lekcji opartych na konkretnych, mozliwych do osiagnie-
cia celach i dawania uczniom swobody wyboru form pracy i strategii uczenia sie. Ta otwarto$¢ ma sprawic,
ze roznorodnosc w klasie przestanie byc barierg, a stanie sie atutem, bo tworzac uniwersalne materiaty dy-
daktyczne, tj. czytelne, uporzadkowane i pozbawione zbednych dodatkéw, przyniesiemy korzysc wszyst-
kim uczniom — nie tylko tym, ktorzy potrzebuja szczegdlnego wsparcia.

Nie jest to jednak tatwe, bo ucznidéw cechujg potrzeby zaréwno rozpoznawalne, zeby nie powiedzie¢
»popularne”, takie jak ADHD czy dysleksja, ale tez takie, o ktorych niewiele wiemy, bo stanowig nowy ob-
szar badan. Na przyktad uczniowie z CAPD, czyli osrodkowym zaburzeniem przetwarzania stuchowego,
ktorzy, jak uswiadamia nas dr Magda Zelazowska-Sobczyk, stysza poprawnie, ale ,nie stuchajg (z powodu
zaburzen pracy czesci osrodkowej drogi stuchowej)”. Autorka zauwaza, ze grupa ta nie ma (jeszcze) for-
malnego wsparcia systemowego, wiec na razie pozostaje zawalczy¢ o odpowiednie warunki w klasie jezy-
kowej (z jej badania wynika, ze najwiecej trudnosci uczniowie ci maja z nauka angielskiego!): wyciszanie sali,
niwelowanie pogtosu, wyposazanie pomieszczenia w materiaty wizualne celujgce w inne zmysty. | znow:
zyska na tym cata klasa.

Potwierdza to prof. Katarzyna Karpifska-Szaj w rozmowie z nasza korespondentka. Podkresla, ze to,
co dobre dla ucznia ze specjalnymi potrzebami, moze by¢ tez dobre dla pozostatych cztonkéw grupy,
np. zwrécenie szczegodlnej uwagi na poziom ich koncentracji czy umiejetnosé tworzenia dtuzszych wypo-
wiedzi pomoze w codziennym planowaniu lekgji dla wszystkich. Rolg nauczyciela jest zrozumienie, jak ko-
munikuja sie jego uczniowie, a nie stawianie diagnozy czy wplatanie elementdw terapii w proces nauczania.
By¢ moze wiec wysitek, by ,dogodzi¢” wszystkim nie musi by¢ tak duzy, jak mogtoby sie wydawad. Im wie-
cej bedziemy mie¢ doswiadczen w pracy z réznorodnymi uczniami i w rozpoznawaniu ich indywidualnych
styléw uczenia sie, tym tatwiej i szybciej zdecydujemy, jakie metody i techniki beda najlepszym wyborem
dla catej grupy.

Opracowujac i prowadzac lekcje tak, by kazdy mdgt na nich zaistnie¢ — nie w takim samym stopniu,
ale na miare mozliwosci — zbudujemy warunki jak na szlaku: pod nogami korzenie i kamienie, nad gtowami
— gory i las. Wzbogacajgcych szlakdw zycze Panstwu w te wakacje.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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W polskich szkotach przybywa uczniéw z orzeczeniami o specjalnych potrzebach

edukacyjnych. Dawniej moéwito sie, ze to osoby, ktére stabiej sobie radza z nauka.

Dzi$ juz wiemy, Ze po prostu ucza sie w inny sposéb i czegos innego potrzebuja.
Statystyki pokazuja, ze ok. 6 proc. polskich ucznidéw posiada orzeczenie o specjalnych potrze-
bach, ale oséb wymagajacych indywidualnego wsparcia jest z pewnoscig duzo wiecej i grupata
nie ogranicza sie tylko do ucznidéw z wystawionymi orzeczeniami. Dzi$ wszyscy jestesmy oto-
czeni nowymi technologiami, bombardowani informacjami, a przez to zmienia sie nasz spo-
sob myslenia i funkcjonowania, w tym réwniez uczenia sie. Wedtug badan przeprowadzonych
przez prof. Glorie Mark z Uniwersytetu w Kalifornii, ktéra od wielu lat analizuje zdolno$¢ kon-
centracji, jeszcze w 2003 r. uczestnicy eksperymentéw potrafili utrzymad uwage na zadaniu
wykonywanym na ekranie przez ok. dwie i pot minuty. W 2024 r. ten czas spadt do 47 sekund.
To ogromna réznica i dowdd na to, ze funkcjonujemy inaczej. Wszyscy zyjemy w stanie ciggte-
go rozproszenia, dlatego tez specjalnych metod i zwiekszonej uwagi wymaga nie tylko uczen
z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego, ale wtasciwie kazdy uczacy sie.

Polski system edukacji jest gotowy na te zmianeg?
Wciaz jestesmy na etapie poszukiwan nowych rozwigzan, raczej z nastawieniem, ze nie znaj-
dziemy ich tatwo, bo sytuacja zmienia sie dynamicznie. Istotne jest, ze zaczynamy mowic nie
tyle o specjalnych potrzebach edukacyjnych, co o nauczaniu w réznorodnosci. Wsparcie dla
ucznidw rozpatruje sie raczej w kategoriach roznic indywidualnych. Uwaga nakierowana jest
na wszystkich uczestnikow procesu edukacji. Dawniej dominowato podejscie: ,niech uczniami
z orzeczeniem zajmie sie specjalista”. Teraz uwaza sie, ze kazdy nauczyciel powinien by¢ przy-
gotowany do pracy z uczniami o indywidualnych potrzebach. Dlatego nie tylko ich podopiecz-

ni, ale i sami pedagodzy potrzebuja wsparcia.

Na czym to wsparcie moze polegacé?
Z pewnoscig wymiana dobrych praktyk czy doswiadczen, jak i wspdlna platfor-

ma dla nauczycieli, na ktérej moga dzielic¢ sie swoimi spostrzezeniami, to wita-
Sciwe kierunki. Niedawno wraz z dr Agatg Lewandowskg przeprowadzitysmy
badania w szkotach specjalnych, w ktérych ucza sie uczniowie z uszkodze-
niami stuchu. Naszymi respondentami byli nauczyciele jezyka angielskiego
jako obcego w trzech placowkach edukacyjnych: dwujezycznej szkole we
Frangji, Instytucie Gtuchoniemych w Warszawie i osrodku specjalnym w Po-
znaniu. Kazda z nich pracowata inaczej i miata roznych uczniéw, nie zawsze
znajacych jezyk migowy. Jednak wszyscy nauczyciele wskazali na potrze-
be utworzenia przestrzeni wzajemnego wsparcia i wymiany do$wiadczen
w zakresie materiatow, pomystéw czy konkretnych scenariuszy lekgji oraz ko-
nieczno$¢ systematycznych szkolen. Pomocna moze by¢ tez sztucz-

na inteligencja.

| ona wdziera sie do szké6t?
Owszem, ale niesie ze sobg korzysci. Pozwala na przyktad ge-

nerowac teksty dostosowane do profilu ucznia z uwzgled-
nieniem jego specjalnych potrzeb edukacyjnych. Osoby z ta-
kimi potrzebami stosujg bowiem inne strategie uczenia sie,
ktére u innych nie bytyby skuteczne. Wsparcie sztucznej in-
teligencji cho¢by w odpowiednim konstruowaniu tekstéw
dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami to wielkie utatwie-
nie w pracy nauczyciela i szansa na to, zeby wprowadzi¢ in-
dywidualne podejscie do nauczania na wieksza skale. Punk-

tem wyjécia w nauczaniu jezykdw obcych jest oczywiscie



odpowiednie rozpoznanie potrzeb jezykowych, czyli oszacowanie poziomu kompetendji je-
zykowych ucznia, w jakim stopniu i zakresie rozumie on pojecia, czy ma problem z mysleniem
metaforycznym, czy potrafi budowac teksty narracyjne. Ocena potencjatu jezykowego dziec-
ka pozwala wtedy wykorzystywac nauke jezyka obcego do rozwoju jego ogdlnych kompeten-
¢ji poznawczych i komunikacyjnych.

To znaczy, ze kazdy uczen wymaga indywidualnego podejscia?

Nawet przy takim samym typie niepetnosprawnosci, deficytu czy neuroréznorodnosci zawsze
mamy do czynienia z cztowiekiem o indywidualnej biografii jezykowej, a wiec z konkretna jed-
nostka, ktora wyrosta w danym srodowisku, komunikuje sie za pomocg znanych sobie sposo-
béw, ma okreslone kompetencje jezykowe. Z tego powodu zasada indywidualizacji jest nad-
rzedna. Nauczanie to zawsze pole indywidualnych poszukiwan, dlatego tak trudno stworzy¢
gotowe rozwigzania. To, co sprawdza sie u jednych, moze nie zadziata¢ u innych. Wydaje sie, ze
takie jednostkowe podejscie do kazdego ucznia wymaga ogromu wysitku ze strony nauczycie-
la, ale tak nie musi by¢. Im wiecej doswiadczen nabierzemy w tym obszarze, im lepiej potrafimy
rozpoznawa¢ indywidualne réznice, tym tatwiej bedzie nam oszacowad kompetencje kazde-
go ucznia, oceni¢ jego dojrzatos¢ jezykowa, myslenie metaforyczne czy umiejetnosé budo-
wania narracji.

Ale jak poradzi¢ sobie z tym wyzwaniem, majac klase sktadajaca sie zaréwno z uczniéw

ze specjalnymi potrzebami, jak i tych, ktérzy ucza sie w bardziej typowy sposdb?
Poczatkowo moze sie to wydawac skomplikowane, ale w pedagogice sporo obecnie sie moé-
wi o uniwersalnym projektowaniu nauczania. Takie projektowanie nie wyklucza indywiduali-
zacji, zakfada sie jednak, ze odbiorcami konkretnego dziatania dydaktycznego bedzie mozli-
wie jak najwiecej osob. Oznacza to, ze to, co jest dobre dla ucznia ze specjalnymi potrzebami,
moze by¢ korzystne dla catej klasy. Chociazby oszacowanie kompetencji w zakresie umiejet-
nosci skupienia uwagi czy zdolnosci tworzenia dtuzszych tekstow jest przydatne dla kazdego.
Nauczyciel jezyka obcego nie musi by¢ przeciez specjalista w zakresie niepetnosprawnosci
i deficytéw w aspekcie medycznym i terapeutycznym. Musi raczej wiedzied, jak komunikuja sie
jego uczniowie i jaki maja profil jezykowy.

Czy sa konkretne rekomendacje dla nauczycieli prowadzacych klasy, w ktérych ucza sie

osoby ze specjalnymi potrzebami?
Wskazanie konkretnych zalecen bytoby btedem, bo kazda metoda zalezy od kontekstu, ale
moim ulubionym narzedziem diagnostycznym, ktorego skutecznosc zostata zweryfikowana
w roznych kontekstach nauczania, jest przeformutowywanie tekstu. Ono bardzo dobrze ob-
razuje poziom kompetendji jezykowych uczacego sie. Narzedzie to jest dos¢ proste. Chodzi
0 poproszenie ucznia, by wtasnymi stowami opowiedziat ustyszang czy przeczytang historie.
Dzieki temu mozna zorientowad sie, czy uczen radzi sobie z t3czeniem faktéw, planowaniem
w czasie, mysleniem metaforycznym lub wtasciwym uzyciem stéw w kontekscie. Takie ¢wicze-
nie mozna wykona¢ zaréwno w jezyku polskim, jak i obcym, cho¢ w obcym oczywiscie nie
z uczniami na poziomie poczatkujgcym. Mozna tez péjsé dalej i tak, jak wspominatam, poda-
zajac za uchwycong w ¢wiczeniu specyfikg danego ucznia, przygotowac dla niego odpowied-
nie materiaty, na przyktad wykorzystac sztuczng inteligencje w tworzeniu tekstu czy dobraniu
odpowiednich ¢wiczen.

Czy nauczyciele juz na etapie ksztatcenia sg przygotowywani do réznorodnosci, ktéra
czeka na nich w szkole?
Na etapie ksztatcenia na pewno te zagadnienia sg dyskutowane, obserwowane, ale dopiero
praktyka i kontakt z uczniami stanowig najlepsze przygotowanie pedagogiczne. Dobrze, by
ksztatcgc przysztych nauczycieli, rozwija¢ w nich wrazliwo$¢ na réznorodnosé ucznidw i ich

To réznorodnosc jest norma
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specjalne potrzeby, sktania¢ do refleksji na ten temat, ale tez budowac¢ w studentach odpor-
no$¢ na wyzwania, ktére sie z tym wigzg. Dzieki temu mozemy unikna¢ podejscia typu ,temu
dziecku bedzie lepiej w szkole specjalnej” albo ,nie chce w swojej klasie obcokrajowca niemd-
wigcego po polsku, bo to zaburzy nam prace”. Budowanie przekonania, ze z takimi wyzwania-
mi mozna sobie poradzi¢, tez jest elementem ksztatcenia. Konkretne rozwigzania i kompeten-
cje przyjda z czasem, w trakcie pracy zawodowej. Zwtaszcza ze i one zmieniajg sie w czasie. Na
przyktad dzi$ ChatGPT staje sie coraz bardziej powszechny, ale obecnie pracujacy nauczyciele
w trakcie swoich studiéw nie mieli mozliwosci przygotowac sie do jego wykorzystania w nauce.

Kluczowe jest zatem nastawienie, ze uczenie to praca z ludzmi, a ci ludzie moga sie od

siebie roznic?
Jako pedagodzy caty czas musimy mieé swiadomo$é, ze jako ludzie jestesmy réznorod-
ni, w dodatku nieustajgco i w coraz bardziej dynamiczny sposéb zmieniamy sie jako spote-
czenstwo, a w zwigzku z szybkim rozwojem technologii pogtebiaja sie réznice miedzypoko-
leniowe. Dzi$ to réznorodnosc¢ i nienormatywnosc sg kluczowymi cechami rzeczywistosci,
musimy zatem odejs$¢ od utartych schematéw nauczania przypisanych do danego wieku, ptci
czy etapu rozwoju.

Nasz czas skupienia na wykonywanym zadaniu bedzie sie jeszcze skracaé?

To zjawisko z pewnoscig bedzie postepowad, ale rownolegle mozemy doskonali¢ np. myslenie
wielozadaniowe. To nie jest tak, ze tylko tracimy, réwniez cos zyskujemy, po prostu stajemy sie
inni, zmienia sie nasze funkcjonowanie. Uczniowie z mojego pokolenia radzili sobie ze skupia-
niem sie na dtuzszych tekstach, a co za tym idzie — z budowaniem opowiesci, narragji, snuciu
historii. Narracyjnos¢, umiejetnos¢ dostrzegania poczatku, rozwiniecia i zakonczenia opowie-
$ci, wyciggania wnioskow i uchwycenia ukrytych znaczen jest istotg funkcjonowania w jezyku,
wiec jako jezykoznawczyni ubolewam nad stopniowym zanikiem tych kompetencji i przekonu-
je, ze mimo wszystko wcigz warto je rozwijac. Jednoczesnie jednak ciesze sie, ze mtodzi ludzie
zyskujg nowe umiejetnosci, sprawnie postuguja sie nowoczesnymi technologiamii potrafig do-
strzegac te aspekty, ktére myslenie analogowe pomija.

PROF. ZW. DR HAB. KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ

Kierowniczka Zaktadu Akwizycji Jezyka i Glottodydaktyki w Instytucie Jezykow i Literatur
Romanskich Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Ekspertka i wykonawczyni
projektéw badawczo-edukacyjnych nt. trudnosci w uczeniu sie. Autorka i wspotautorka
wielu prac naukowych z jezykoznawstwa i glottodydaktyki dotyczacych m.in. przyswajania
ztozonosci jezykowej, sprawnosci czytania i pisania w nauce jezykow obcych oraz

edukacji jezykowej ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwtaszcza ucznidéw
z uszkodzeniami stuchu.



Indywidualizacja — oczywistosc,
Szansa, a moze utopia?
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Indywidualizacja? Brzmi znajomo. W dydaktyce
jezykéw obcych funkcjonuje od dawna jako
oczywisty standard — cos, o czym sie mowi, co sie
deklaruje, ale co nie zawsze tatwo wcieli¢ w zycie.
Dopiero ostatnia dekada przyniosta zauwazalng
zmiane — indywidualizacja przestata byc¢ tylko
,Zasadg ksztatcenia’, a stata sie jednym z realnych
wyznacznikow polskiej rzeczywistosci edukacyjne;.
Tylko czy jestesmy naprawde na to gotowi?

Czy indywidualizacja to szansa na lepsze ksztatcenie
jezykowe, czy wcigz jeszcze piekna, choc trudna
do urzeczywistnienia iluzja, w ktérg bardzo
chcemy wierzyc¢?

MARIOLA JAWORSKA

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

INDIVIDUALISATION — A GIVEN, AN OPPORTUNITY, OR A UTOPIA?

This article invites reflection on what individualisation in language education truly entails. It reviews the challenges
associated with its implementation in Polish schools as well as its perception by teachers. It also evaluates the extent
to which learners’ perspectives are considered in educational practice. The first part presents a practical view of how
individualisation is implemented in the Polish educational context, with particular emphasis on the challenges faced
by teachers. The second part explores questions related to students’ needs, expectations, and readiness to engage in
individualised learning. The final section outlines selected practical pedagogical strategies that may support

the effective implementation of individualisation within the framework of inclusive education.

KEY WORDS: INDIVIDUALISATION, INCLUSIVE EDUCATION, FOREIGN LANGUAGE LEARNING AND TEACHING



INDYWIDUALIZACJA PROCESU NAUCZANIA

drazanie indywidualizacji w polskiej szkole wigze sie z rosngcym zrozumie-

niem roli indywidualnych réznic w procesie uczenia sie i nauczania, a takze

z dynamicznym rozwojem idei edukacji wtaczajacej. Skuteczne organizowa-

nie procesu dydaktycznego w coraz bardziej zréznicowanym srodowisku

uczacych sie jest wyzwaniem dla nauczycieli. Wymaga nie tylko wysokich
kompetencji pragmatycznych, ale réowniez umiejetnosci zarzadzania réznorodnoscia, ada-
ptacji procesu nauczania do realnych mozliwosci i potrzeb ucznidw, a przede wszystkim —
empatii, elastycznosci i otwarcia sie na specjalne potrzeby edukacyjne (jezykowe).

Indywidualizacja — jak to wyglada w praktyce?

Dostrzezenie rangi réznic indywidualnych miedzy uczacymi sie znalazto odbicie w przepi-
sach prawa oswiatowego. Dzi$ wyraznie podkreslajg one koniecznos¢ uwzgledniania indy-
widualnos$ci uczacego sie oraz zobowiazujg nauczycieli — w tym takze nauczycieli jezykow
obcych - do dostosowywania procesu dydaktycznego do jego potrzeb i mozliwosci. Lista
Lindywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych”, ktére wymagajg objecia pomoca
psychologiczno-pedagogiczng, jest dtuga. Zawiera ona nie tylko rézne formy niepetno-
sprawnosci czy specyficzne trudnosci w uczeniu sie, ale takze zaburzenia zachowania lub
emogji, deficyty kompetencji i zaburzenia sprawnosci jezykowych, niedostosowanie spo-
teczne (oraz zagrozenie nim), choroby przewlekte, szczegdlne uzdolnienia, niepowodzenia
edukacyjne, zaniedbania srodowiskowe czy trudnosci adaptacyjne wynikajace z réznic kul-
turowych lub zmiany srodowiska edukacyjnego. Patrzac na to zestawienie, trudno nie zadac
sobie pytania: Czy w dzisiejszej szkole jest jeszcze uczen, ktéry nie ma zadnych specjalnych
potrzeb edukacyjnych?

W szkolnej rzeczywistosci temat indywidualizacji powraca ze szczegdlng intensywno-
$cig we wrzesniu, gdy nauczyciele przygotowujg dostosowania wymagan edukacyjnych dla
uczacych sie posiadajacych opinie lub orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicznych
(w przypadku jednego nauczyciela czesto jest to kilkadziesigt orzeczen). W praktyce indy-
widualizacja sprowadza sie wowczas najczesciej do przygotowania dokumentacji i wpisania
standardowych formutek: o dostosowaniu metod pracy, tempa nauki, kryteriéw oceniania.
Na rzeczywistg obserwacje ucznia, rozmowe z nim oraz rozpoznanie jego trudnosci i po-
tencjatu pozostaje niewiele czasu. Rzadko towarzyszy temu rowniez gtebsza refleksja nad
istotg indywidualizacji — nad tym, czym naprawde jest, jakich kompetencji wymaga od na-
uczyciela oraz jak wielowymiarowe wyzwania stawia przed szkotg, szczegdlnie w kontekscie
dostepnych zasobdw.

Z jednej strony indywidualizacja stata sie jednym z fundamentéw wspodtczesnej eduka-
¢ji, z drugiej jednak — mimo najlepszych checi wielu nauczycieli — bywa w praktyce sprowa-
dzana do mechanicznego spetniania formalnych wymogdw. Funkcjonujac w gaszczu przepi-
sow, wytycznych i formularzy, pod stata presjg oczekiwan rodzicow/opiekundw i kuratoriow,
szkoty nierzadko bardziej skupiajg sie na przygotowywaniu wymaganej dokumentacji niz na
realnym dostrzeganiu potrzeb konkretnego ucznia.

Perspektywa nauczycieli

Wiekszo$¢ nauczycieli deklaruje pozytywny stosunek do idei indywidualizacji oraz dostrzega
potrzebe uwzgledniania indywidualnych potrzeb i predyspozycji uczniow (lub wie, ze powin-
na jg dostrzegac). Jednak, jak pokazujg badania, wiedza na ten temat bywa fragmentarycz-
na. W praktyce rozpoznawanie mozliwosci ucznidow najczesciej opiera sie na dokumentacji:
opiniach, orzeczeniach i $wiadectwach, co sprzyja identyfikowaniu potrzeb wynikajgcych ze
specyficznych trudnosci w uczeniu sie, niepetnosprawnosci czy niepowodzen edukacyjnych
przy jednoczesnym znacznie rzadszym rozpoznawaniu potencjatu uczniéw szczegdlnie
uzdolnionych.



Indywidualizacja - oczywistosé, szansa, a moze utopia?

Sporo watpliwosci zgtaszajg sami nauczyciele, ktérzy w badaniach podkreslaja, ze chod
indywidualizacja jest ideg stuszng, jej realizacja bywa bardzo trudna. W codziennych, niefor-
malnych rozmowach czesto padajg pytania: ,Jak indywidualizowac w klasie szkoty ogdlno-
dostepnej, w ktorej jest kilku ucznidow z opiniami/orzeczeniami w grupie? Czy to w ogdle
mozliwe?” albo ,Czy naprawde da sie indywidualizowac w grupie jezykowej liczacej 24 oso-
by, ktére majg bardzo rézne poziomy zaawansowania?”. Watpliwosci te sg zrozumiate, tym
bardziej ze rzeczywisto$¢ polskiej szkoty ksztattuje potezny czynnik, jakim jest system egza-
mindw zewnetrznych. Nauczanie podporzadkowane osiggnieciu jak najlepszych wynikéw na
egzaminach (element ukrytego programu szkoét) utrudnia dostosowywanie procesu dydak-
tycznego do realnych potrzeb i mozliwosci ucznidw, poniewaz koncentruje sie na mierzeniu
osiggnie¢ w odniesieniu do oczekiwanych standardéw, a nie na indywidualnych postepach.
W efekcie indywidualizacja pozostaje czesto jedynie hastem.

Problem pogtebia takze niejednoznaczne rozumienie samego pojecia indywidualizacji.
Bywa ono bowiem ujmowane bardzo réznie: jako praca indywidualna nad tymi samymi za-
daniami, réznicowanie kryteriéw oceniania, podziat klasy na state grupy wedtug poziomu
zaawansowania czy organizowanie dodatkowych zaje¢ dla ucznidéw majacych trudnosci lub
przejawiajacych szczegdlne zainteresowania.

Wreszcie, jak wskazuja badania i raporty edukacyjne, w praktyce indywidualizacja wciaz
zbyt czesto kojarzy sie z zapewnianiem wsparcia uczniom z trudnosciami, obnizaniem wy-
magan, innym sposobem oceniania. Rzadziej sie dostrzega uczniow szczegdlnie uzdolnio-
nych, ktorym szkota zamiast wyzwan intelektualnych czesto oferuje... nude.

W potocznym odbiorze indywidualizacja bywa czesto kojarzona z ,ulgami” — mniejsza liczba
zadan, wydtuzonym czasem na egzaminach, odrebnymi kryteriami oceniania. A jak ucznio-
wie rozumiejg indywidualizacje? Czy naprawde jej chca? Czy moze oczekuja raczej ,row-
nego” traktowania wszystkich, bez wzgledu na prywatne predyspozycje i trudnosci? Czy
pytamy ucznidw, jakiego rodzaju wsparcia potrzebujg? Czy zachecamy ich do refleksji nad
wiasnymi trudno$ciami oraz mocnymi stronami? Czy pokazujemy im rézne strategie uczenia
sie i zachecamy do rozwijania wtasnej kompetencji uczenia sie? Czy wspieramy ich w auto-
ewaluacji, ktérg w badaniach naukowych uznaje sie za kluczowy element budowania kom-
petencji jezykowych, a w praktyce spycha na margines (prawie nikt juz nie pamieta o Euro-
pejskim Portfolio Jezykowym, czyli projekcie intensywnie rozwijanym na poczatku XXI w.1)?
Badania prowadzone wsrod studentéw kierunkow filologicznych i lingwistycznych w Polsce
pokazujg, ze poziom wykorzystania strategii uczenia sie, np. strategii metakognitywnych,
afektywnych, pamieciowych, jest bardzo niski, co powinno sktania¢ do refleksji nad rozwija-
niem kompetencji uczenia sie na wczesniejszych etapach edukacji.

Moze wiec zanim kolejny raz wpiszemy w dokumentacji ,dostosowano metody pra-
cy i kryteria oceniania”, warto zada¢ sobie kilka pytan. | co jeszcze wazniejsze — zadad je
samym uczniom.

W polskich realiach edukacja wtaczajaca czesto sie sprowadza do formalnego umozliwienia
nauki w szkotach ogdlnodostepnych osobom z orzeczeniami oraz indywidualizacji rozumia-
nej jako dostosowanie procesu nauczania, przede wszystkim wymagan edukacyjnych, do
mozliwosci psychofizycznych konkretnego ucznia. Tymczasem prawdziwie wtaczajgce po-
dejscie nie polega na serii indywidualnych ,dostosowan” (nie méwie o oczywistej koniecz-
nosci dostosowania przestrzeni klasy i organizacji nauczania do potrzeb ucznidéw z niepet-
nosprawnosciami), lecz na budowaniu przyjaznego srodowiska edukacyjnego, w ktérym
wszyscy uczniowie, nie ,pomimo”, a raczej z wykorzystaniem ich réznorodnosci, mogg sie
optymalnie rozwijac.



INDYWIDUALIZACJA PROCESU NAUCZANIA

W praktyce oznacza to budowanie lekcji wokot krétkoterminowych i osiggalnych celow,
personalizacje tresci, umozliwienie uczniom wyboru sposobu pracy, wspieranie w stosowa-
niu roznych strategii uczenia sie, a takze w braniu odpowiedzialno$ci za wtasny rozwdj. Pro-
jekty zespotowe, otwarte formy pracy, rézne Sciezki realizacji tych samych celéw komuni-
kacyjnych to przyktady dziatan, ktére sprawiaja, ze réznorodnos$é moze stac sie zasobem,
a nie przeszkoda. Angazujace, interaktywne formy pracy, uczestnictwo w mozliwie auten-
tycznych sytuacjach, wykorzystanie ruchu, gier dydaktycznych — sprzyjaja polisensorycz-
nemu uczeniu sie, przez co odpowiadajg roznym jego stylom. Uniwersalne projektowanie
materiatow dydaktycznych: funkcjonalnych, z przejrzystg struktura, bez nadmiaru zabiegow
edytorskich, ktory moze utrudnia¢ dostep do tresci, bedzie korzystne dla wszystkich ucza-
cych sie, nie tylko tych ze specjalnymi potrzebami.

Ogromng role moze odegrac implementacja nowoczesnych technologii, w tym narzedzi
opartych na Al i mechanizmach gier (gamifikacja, gry RPG). Oczywiscie, korzystanie z tech-
nologii, zwtaszcza sztucznej inteligencji, wiaze sie z pewnymi zagrozeniami, z ktérych trze-
ba zdawac sobie sprawe, lecz ma olbrzymi potencjat personalizacji procesu uczenia sie. Poza
tym narzedzia GenAl mogg znaczgco utatwiac nauczycielom przygotowanie zréznicowa-
nych materiatow dydaktycznych, korekte prac i udzielanie informacji zwrotne;j.

Indywidualizacja w szkole zaczyna sie od nauczyciela. Priorytetem powinno by¢ wspiera-
nie jego dobrostanu oraz stwarzanie warunkéw do ksztatcenia i doskonalenia umiejetnosci
w zakresie refleksyjnego projektowania srodowiska aktywnego uczenia sie dla zréznicowa-
nych spotecznosci. Indywidualne traktowanie ucznidéw nie jest przywilejem, lecz koniecz-
noscig w $wiecie, w ktérym réznorodnosd stanowi norme, a nie wyjatek. To wyraz empatii,
elastycznosci i szacunku wobec kazdego cztowieka.

DR HAB. MARIOLA JAWORSKA, PROF. UWM «ierowniczka

Katedry Lingwistyki Stosowanej w Instytucie Jezykoznawstwa Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego w Olsztynie. Cztonkini Zarzadu Gtéwnego Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, redaktor naczelna czasopisma ,Neofilolog”. W latach 2012-2019 dyrektor
Zespotu Szkot nr3im. Jana Il Sobieskiego w Szczytnie. Autorka prac naukowych z zakresu
glottodydaktyki dotyczacych m.in. wptywu uwarunkowan indywidualnych na proces uczenia
sie i nauczania jezykdéw obcych, ksztatcenia nauczycieli jezykow obceych, a takze edukacji
jezykowej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.



Specyficzne roznice w uczeniu
sie (SRwU) w klasie jezykowe;

Cechy wspodlne
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Dlaczego niektdrzy uczniowie majg problemy z naukg ~ AGNIESZKA
jezykow obcych mimo zaangazowania i pracy? DZIECIO+-PEDICH
Jak specyficzne trudnosci w uczeniu sie — takie jak Uniwersytet w Biatymstoku
dysleksja, dyskalkulia, ADHD, autyzm czy dyspraksja

— wptywajg na funkcjonowanie uczniéw na lekcjach

jezykowych? W jaki sposob cechy te moga sie

objawiac w klasie oraz dlaczego ich rozpoznanie jest

kluczowe dla skutecznego i wspierajgcego nauczania

jezykéw obcych?

SPECIFIC LEARNING DIFFERENCES IN LEARNING LANGUAGES

This article discusses common features of learners with Specific Learning Differences (SpLDs), including ADHD, autism,
dyslexia, dyspraxia, and dyscalculia, in the foreign language classroom. Emphasis is placed on the overlapping nature
of these characteristics and their spectrum-like presentation, rather than fixed diagnostic criteria. The article highlights
that recognising shared traits across SLDs opens the way for developing inclusive teaching strategies, materials,

and lesson designs that support all learners, regardless of diagnosis. This includes approaches such as

Universal Design for Learning (UDL). However, implementing such solutions requires first understanding

how SpLDs manifest specifically in the foreign language classroom.

Key worps: SpeciFic LEARNING DIFFERENCES (SPLDS), COMMON FEATURES, FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM, ADHD, AUTISM, DYSLEXIA,
DYSPRAXIA, DYSCALCULIA
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1 Wstyczniu 2022 r. w zycie weszta
nowa wersja miedzynarodowej kla-
syfikacji choréb ICD-11. Wraz z wpro-
wadzeniem klasyfikacji ICD-11 termin
,zespot Aspergera” przestaje by¢
formalnie stosowany jako oddzielna
diagnoza (Spektrum autyzmu... 2024).

2 Warto podkresli¢, ze opisywane
cechy nie stanowig jednolitego zesta-
wu objawdw wystepujacych u kazde-
go ucznia z SRwU. S one elementa-
mi szerokiego spektrum i moga sie
przejawia¢ w réznym nasileniu oraz
konfiguracji, w zaleznosci od osoby.

3 Zewzgledu na ograniczong obje-
to$¢ artykutu zaprezentowane zosta-
na tylko niektére przejawy wybranych
cech wspolnych SRwU.

2006 roku podczas konferencji w Londynie, omawiajgc problemy dzieci

i mtodziezy z uczeniem sie, wynikajace z ADHD, autyzmu i dysleksji, Neil

MacKey (2006) postuzyt sie okresleniem specyficzne réznice w uczeniu

sie (SRwU), (ang. specific learning differences). Niemal dwadziescia lat poz-

niej sformutowanie to coraz czesciej jest uznawane za trafniejsze niz takie
okreslenia jak ‘trudnosci w uczeniu sie’ czy ‘specjalne potrzeby edukacyjne’. Termin zasto-
sowany przez MacKeya podkresla bowiem odmiennosc potrzeb edukacyjnych i zamiast su-
gerowac, ze cos jest nie tak z uczniem, wskazuje, ze po prostu uczy sie on w inny sposéb niz
0got réwiesnikdw. Co wiecej, w przeciwienstwie do pojec takich jak ‘trudnosci’ czy ‘specjalne
potrzeby’, ktére moga by¢ odbierane jako etykietujgce, pozwala na unikanie stygmatyzacji,
gdyz stowo ‘réznice’ brzmi neutralnie.

Specyficzne roznice w uczeniu sie wynikajg miedzy innymi z ADHD, autyzmu', dysleksji
oraz dyskalkulii i dyspraksji (Kormos i Smith 2024). Mozna do nich zaliczy¢ réwniez objawy
Zespotu Tourette’a, zaburzen obsesyjno-kompulsyjnych (OCD), rozwojowego zaburzenia je-
zykowego (DLD), a nawet prozopagnozji (niemozno$¢ rozpoznawania twarzy), (Smith 2018).
W niniejszym artykule chciatabym sie jednak skupic¢ na cechach wspélnych ADHD, autyzmu,
dysleksji, dyspraksji oraz dyskalkulii w kontekscie edukacji, a szczegdlnie edukacji jezykowej.
Najczesciej w zwigzku z tymi chorobami pojawiaja sie (Smith 2018)*:
trudnosci z funkcjonowaniem w okreslonym czasie, czyli tzw. dobre i zte dni;
problemy ze snem;
problemy z pamiecia krétkotrwata i/lub pamiecia roboczg;
problemy z przetwarzaniem bodzcow zmystowych;
brak swiadomosci uptywajacego czasu i/lub brak umiejetnosci zarzadzania nim;
trudnosci ze stuchaniem, zwtaszcza podczas pracy w grupach;
trudnosci z koncentracjg oraz utrzymaniem uwagi i/lub trudnosci z przeniesieniem
uwagi na inne czynnosci;
problemy z zapamietywaniem i/lub tworzeniem sekwencji;
trudnosci z uczestniczeniem w takich aktywnosciach, jak np. odgrywanie rél czy
dyskusja, podczas ktérych uczacy sie muszg poczekad na swoja kolej, aby wypowiedzied
kwestie badZ wyrazi¢ opinie;
trudnosci z kontrolowaniem wysokosci gtosu, gtosnosci i tempa mowienia;
trudnosci ze zrozumieniem przenosni;
unikanie nowych lub nieprzewidywalnych sytuacji.
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U ucznidéw z SRwU czesto wystepuje wiecej niz jedna specyficzna trudnos$¢ w uczeniu sie
jednoczesnie. Na przyktad ADHD mogg towarzyszy¢ m.in. stany lekowe i depresja, co zwy-
kle utrudnia postawienie trafnej diagnozy oraz dobranie odpowiednich form wsparcia (Hac-
kett 2022). Co wiecej, standardowe narzedzia diagnostyczne, ktére sg zazwyczaj projekto-
wane z my$la o pojedynczych cechach, nie zawsze oddajg sytuacje ucznia zmagajacego sie
z naktadajacymi sie na siebie wyzwaniami edukacyjnymi czy spotecznymi.

Z faktu, ze SRwU majg cechy wspdlne, wynikaja tez konsekwencje dla dziatarn edukacyj-
nych. Dzieki temu mozna opracowac strategie nauczania, projektowania materiatéw dydak-
tycznych i prowadzenia lekcji wspierajgce wszystkich ucznidéw, niezaleznie od konkretnej
diagnozy. Do takich rozwiazan nalezy m.in. uniwersalne projektowanie w edukacji (ang. Uni-
versal Design for Learning), (Rose i Meyer 2002). Zanim jednak wdrozy sie takie rozwigzania,
nalezy zrozumied jak SRwU przejawiaja sie’ na lekcjach jezyka obcego.

SRwU w klasie jezykowej

Dobre i zte dni dziecka

Jedng z najwazniejszych cech wspdlnych SRwU, a jednoczesnie jedna z najbardziej oczywi-
stych i moze przez to najrzadziej wspominanych, sg ,dobre i zte dni” dziecka. Nauczyciele



Specyficzne réznice w uczeniu sie (SRwU) w klasie jezykowej

powinni pamietad, ze zte dni w znaczacym stopniu potegujg wyzwania edukacyjne, psy-

chiczne i spoteczne stojgce przed uczniami z SRwU.
W zte dni uczniowie:

= stabiej sie koncentruja i angazuja w lekcje, co prowadzi do jeszcze nizszej jakosci

i wolniejszego tempa pracy, tym samym spada motywacja uczniéw do podejmowania

jakiegokolwiek wysitku;

gorzej sobie radza ze stresem;

z wiekszym zniecierpliwieniem, frustracja lub niechecig odpowiadajg na stojace przed

nimi wyzwania;

= mogg sie wycofywac z grupy rowiesniczej lub mie¢ trudnosci w komunikacji*
z kolegami, a takze pogarsza sie ich komunikacja z nauczycielem/nauczycielka;

= mogg zareagowac defensywnie na informacje zwrotng (zwtaszcza te mniej pozytywng)
lub catkowicie ignorowac wskazowki i uwagi nauczyciels;

= moga sie garbic, miec¢ opuszczong gtowe, unikac kontaktu wzorkowego®, wykonywac
gwattowne ruchy lub, wrecz przeciwnie, mie¢ nadmiernie usztywniong postawe ciata,
jeszcze intensywniej wiercic sie i krecié na krzesle itp.
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Dobre dni nie oznaczaja, ze trudnosci uczniéw z SRwU znikajg. Objawy moga by¢ wte-
dy mniej widoczne, a wyzwania tatwiejsze do pokonania, jednak uczniowie nadal potrzebu-
ja odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela. Nalezy pamietad, ze brak trudnosci w da-
nym momencie nie powinien prowadzi¢ do zaniechania dostosowan czy obnizenia czujnosci
ze strony pedagoga.

Problemy ze snem

Najczestszymi powodami problemdw ze snem wsrdd ucznidw z tej grupy sa: trudnosci z wy-
ciszeniem sie i zasnieciem, zwiekszony poziom leku i niemoznos$¢ rozluznienia sie, wrazli-
wos¢ sensoryczna, np. nadwrazliwos$é na $wiatto niebieskie emitowane m.in. przez ekran
smartfona albo na okreslone dZwieki czy szumy, ktére moga rozpraszad i utrudniac zasnie-
cie. Przyczyng moze by¢ takze nietypowy rytm dobowy. Niektdre dzieci autystyczne miewa-
ja ponadto problem ze zrozumieniem potrzeby snu (National Autistic Society 2020).

Dziecii mtodziez z SRwU znacznie czesciej miewaja trudnosci ze snem niz ich neurotypo-
wi rowiesnicy. Problem ten dotyka nawet 86% tej populacji (AL Lihabi 2023), a mimo to pra-
wie nigdy sie nie moéwi, podobnie jak w przypadku dobrych i ztych dni, o wptywie niedobo-
réw snu na funkcjonowanie w szkole.

Problemy ze snem oznaczajg, ze uczniowie:

s3 wyjatkowo zmeczeni lub senni w trakcie lekgji;

moga by¢ nerwowi i/lub drazliwi, a przez to z trudem kontrolowad swoje emocje;
maj3 trudnosci z koncentracja i utrzymaniem uwagi oraz fatwo sie rozpraszaja;
ztrudem przetwarzajg i zapamietuja materiat jezykowy;

z opdznieniem reaguja na polecenia czy pytania nauczyciels;

nie maja energii do udziatu w aktywnosciach grupowych;

moga miec trudnosci z utrzymaniem prawidtowej postawy ciata.
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Uogdlniajgc zatem, problemy ze snem potrafig znaczaco zaburzaé funkcjonowanie po-
znawcze i emocjonalne ucznia, nawet jesli pozostate warunki nauki sg sprzyjajace. Organizm
pozbawiony odpoczynku ma trudnosci z regulacja nastroju, przetwarzaniem bodzcéw i po-
dejmowaniem wysitku intelektualnego. Dlatego tez uczniowie z SRwU po nieprzespanej no-
cy staja sie mniej obecni poznawczo i emocjonalnie na lekgji, mimo ze fizycznie sg w klasie.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze omawiane wczesniej zte dni nieraz wynikaja z nie-
dobordéw snu i wraz z tym znaczgco potegujg omawiane w dalszej czesci artykutu wyzwania
edukacyjne w tej grupie ucznidw.

4 Jednym z objawdw moze by¢ sie-
dzenie osobno lub bokiem do grupy,
ktére wynika z potrzeby wycofania sie
i ochrony witasnej przestrzeni.

5 Czes$c uczniow, zwtaszcza
ucznidw z autyzmem, zwykle unika
kontaktu wzrokowego, bo jest to
dla nich bardzo stresujgce doswiad-
czenie. Osoby z autyzmem moga
odczuwac kontakt wzrokowy jako
duzy dyskomfort, a nawet bol (Kon-
takt wzrokowy... 2015).
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6 Amerykanska pisarka i blogerka
Elizabeth W. Barnes (2017) tak opo-
wiada o swoim autystycznym synu
i jego nadwrazliwosci sensorycznej:
,Pewnego razu catkowicie przestat
zwracac uwage na lekcji wiedzy
o spoteczenstwie. Po kilku tygo-
dniach préob zmotywowania go do
chodzenia na te zajecia, usiedlismy
z nim i porozmawialismy o tym, co
czuje w zwigzku z nowa salg lekcyjna.
[...] Powiedziat nam, ze sala «pachnie
jak $mierdzace stopy». Nie byt w sta-
nie sie skoncentrowac z powodu tego
przyttaczajacego bodzca sensorycz-
nego”.

Problemy z przetwarzaniem bodzcéw zmystowych

Uczniowie z nadwrazliwoscig sensoryczng majg zwiekszong wrazliwosc i reakcje na bodzce

zmystowe, czyli dzwiek, swiatto, dotyk i smak (Wang i in. 2024). Taka cecha wystepuje m.in.

u ponad 90% oséb z autyzmem.
Uczniowie z nadwrazliwoscig sensoryczng moga:

= nadmiernie skupiac sie na danym bodzcu, np. wpatrywac sie w migajace swiatto, bawic
sie nitkg przy ubraniu, stukac rytmicznie palcami, aby ,przyttumi¢” inne bodzce;

= miec trudnosci z koncentracjg w gwarze, np. podczas pracy w grupach,

aw ekstremalnych przypadkach moga sie rozpraszac nawet przy cichych rozmowach

innych uczniéw;

reagowac lekowo lub zakrywac uszy, gdy styszg gtosne dzwieki;

Zle reagowac na zbyt jasne oswietlenie w pomieszczeniu i/lub Zle dobrany poziom

jasnosci, np. tablicy multimedialnej;

= 7le reagowac na okreslone faktury badz materiaty, np. papier, klej, dtugopis, bibute,
plasteline itd.;

= unikad patrzenia na plansze, prezentacje multimedialne lub publikacje o silnych
kontrastach/kolorach;

= unikac ogladania filmdéw i wideoklipdw charakteryzujacych sie szybkimi zmianami scen
lub efektami specjalnymi, ktére moga przecigzad sensorycznie;

= 7|le reagowac na zapachy w klasie np. zapach kleju do papieru, zapach obiadu
dochodzacy ze stotéwki, zapach perfum itd®.
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W tym kontekscie warto tez wiedzie¢, ze uczniowie z SRwU (zwtaszcza autystyczni)
moga z powodu przebodZcowania sensorycznego doswiadczad intensywnych reakcji
emocjonalnych takich jak meltdown czy shutdown. Pierwsza z nich jest ,skrajng reakcja na
stres, przebodzcowanie lub frustracje”, dla ktérej charakterystyczne sg intensywne zacho-
wania, jak ,krzyk, ptacz, uderzanie lub rzucanie przedmiotami” (Hotub 2024). Uczen do-
$wiadczajacy meltdownu nie ma na celu wymuszenia czegokolwiek na otoczeniu — jest on
po prostu tak zdezorientowany, ze nie moze nad sobg panowac (Helman 2021). Shutdown
z kolei jest ,stanem, w ktérym osoba ze spektrum autyzmu catkowicie odcina sie od oto-
czenia. Jest to swego rodzaju mechanizm obronny, ktéry uruchamia sie w odpowiedzi na
nadmierne bodzce lub sytuacje stresujace. Podczas shutdownu osoba moze wydawac sie
nieobecna, wycofana lub niereagujgca na préoby nawigzania kontaktu” (Hotub 2024). Waz-
ne jest, aby nauczyciele potrafili rozpoznawac i odpowiednio reagowac na te stany, ponie-
waz moga one nie$¢ powazne konsekwencje dla dobrostanu zaréwno ucznia z autyzmem,
jak i catej klasy.

Nadwrazliwo$¢ sensoryczna to nie tylko wzmozona reakcja na zapachy, faktury, dZzwie-
ki, kolory, $wiatto czy temperature. Uczniowie tatwo ulegajgcy przecigzeniu sensorycznemu
moga takze doswiadcza¢ problemow zwigzanych z motoryka, m.in.:
= miec trudnosci z pisaniem recznym i zabawami manualnymi, np. cieciem nozyczkami,
klejeniem, rysowaniem itp.;
zbyt mocno chwytaé dtugopis, otéwek, nozyczki itp.;
przyjmowac¢ nieprawidtowg pozycje siedzaca i/lub stojaca;
unikac zabaw ruchowych na lekgji.
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Ponadto uczniowie zmagajgcy sie z przecigzeniem sensorycznym czesto zgta-
szajg dolegliwosci fizyczne, takie jak bdl gtowy, brzucha czy zawroty gtowy. Nad-
wrazliwo$¢ na bodZce zmystowe przejawia sie w wielu sytuacjach szkolnych, nawet
w tych pozornie mato pobudzajacych, i moze wywotywac silne reakcje emocjonalne oraz
fizyczne, ktére czesto sg btednie interpretowane jako ,zte zachowanie”.



Specyficzne réznice w uczeniu sie (SRwU) w klasie jezykowej

Problemy z pamieciag krétkotrwatja i/lub robocza
Pamiec krotkotrwata (ang. short-term memory) pozwala na bierne przechowywanie niewiel-
kiej ilosci informacji — tradycyjnie 7 elementéw (Miller 1956 za: Aben i in. 2012), a wedtug
nowszych badan do 4 elementow (Cowan 2001 za: Abeniin. 2012) — przez bardzo krotki czas,
zazwyczaj od kilku do kilkunastu sekund. Pamie¢ robocza (ang. working memory) to bardziej
ztozony system poznawczy, ktory nie tylko przechowuije, lecz takze aktywnie przetwarza
i manipuluje informacjami niezbednymi do realizacji biezacych zadan. Wspétczesne badania
wskazuja, ze pamiec krétkotrwata stanowi element pamieci roboczej - jest jej ,magazynem”,
w ktorym dane sg przechowywane, zanim zostang wykorzystane do bardziej ztozonych ope-
racji poznawczych (Oron 2015).
Problemy z pamiecig krotkotrwaty i/lub roboczg oznaczaja, ze uczniowie moga mied
trudnosci z:
= zapamietywaniem instrukgji (zwtaszcza polecen wydawanych ustnie i obejmujacych
wiele etapdw), nawet jesli stuchali uwaznie, przez co wielokrotnie powtarzajg pytania
typu: Co mamy zrobic?, Z kim mam pracowac?, Czy trzeba pisac cate zdania?’;
= czytaniem dtuzszych tekstow, nawet gdy sg juz starsi®, np. w liceum i/lub na wyzszych
poziomach jezykowych takich jak B2+ czy C1 — tracag oni watek, poniewaz nie pamietajg,
co byto we wczesniejszych fragmentach;
= przewidywaniem dalszych wydarzen w tekscie, a w rezultacie — moga miec¢ ktopoty
ze zrozumieniem sensu catosci tekstu, z wycigganiem wnioskéw czy rozpoznawaniem
zwigzku przyczynowo-skutkowego miedzy zdarzeniami;
= ¢wiczeniamitypu ,stuchanie i uzupetnianie” (zwtaszcza gdy nagranie zawiera kilka
informacji podanych w szybkim tempie lub w dtuzszych sekwencjach), poniewaz
zapominajg, co ustyszeli, zanim dotrg do odpowiedniego miejsca w ¢wiczeniu;
= |ogicznym sformutowaniem dtuzszej wypowiedzi ustnej, a nawet pojedynczego zdania
bez wczesniejszego przygotowania, poniewaz ich mysli sie urywaja, zanim zdazg
dokonczy¢ to, co chcg powiedzied;
= tworzeniem wypowiedzi pisemnych, poniewaz czesto zaczynajg zadanie, ale nie sg
w stanie go dokonczy¢ w sposéb spdjny, zapominajac, co chcieli napisad, lub gubiac
strukture wypowiedzi — teksty te bywaja fragmentaryczne, niesktadne, a czasem
zawierajg powtorzenia, poniewaz uczniowie probujg ,odzyskad” utracong mysl;
= zachowaniem ciggu logicznego wypowiedzi — poszczegdlne zdania nie tacza sie
w spojng catosé, a wypowiedz pisemna moze sprawia¢ wrazenie chaotycznej lub
niedokonczonej;
= uczeniem sie stownictwa, w tym szczegdlnie kolokacji, poniewaz czesto zapamietuja
pojedyncze stowa, a nie relacje miedzy nimi, a to utrudnia naturalne uzycie jezyka.

Problemy z pamiecig krétkotrwata i robocza zwykle przypominaja postugiwanie sie
,dziurawym sitem” — uczniowie styszg lub widzg informacje, ale nie sg w stanie ich zatrzymad
w umysle na tyle dtugo, aby skutecznie je wykorzystac. Bez odpowiedniego wsparcia tracg
watek, gubig sens i nie potrafig ani zrozumied i ujgé w catosé tego, co ustyszeli lub zobaczy-
li, ani sie na dany temat wypowiedzied.

Brak sSwiadomosci uptywajacego czasu i/lub brak umiejetnosci zarzadzania nim

Brak $wiadomosci uptywajgcego czasu i trudnosci w zarzadzaniu nim mogg mie¢ podtoze
neurologiczne, zwigzane z funkcjonowaniem mézgu (Rosen bdw). Czesto wynikaja tez z bra-
ku wyksztatconych strategii organizacyjnych badZ nadmiernego skupiania sie na szczego-
tach. Charakteryzujacy sie tg cecha uczniowie:

= pracuja zbyt wolno lub zbyt szybko w stosunku do objetosci zadania;

= nie konczg zadan w wyznaczonym czasie;

= zbyt dtugo skupiaja sie na jednym zadaniu lub pytaniu kosztem pozostatych;

7 Zapominanie instrukcji przez
uczniow z SRwU moze wptywad takze
na catg klase. Przyktadowo nauczyciel
musi po kilka razy wydawac to samo
polecenie, co spowalnia tempo pracy
catej grupy. Uczniowie, ktérzy szybko
zapamietujg i rozumiejq instrukcje,
moga sie nudzi¢ oraz okazywac fru-
stracje, ze zadanie sie ,ciagnie” lub
trzeba cos$ powtarzac. Co wiecej,
czeste pytania potrafig wprowadzac
chaos lub sprawiaja, ze inni uczniowie
tez przestaja sie orientowad, co maja
robic.

8 ZSRwU sie nie wyrasta.
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9 Jednaz przyczyn prokrastynacji
jest niskie poczucie wtasnej sku-
tecznosci. Uczniowie sie boja, ze nie
sprostaja zadaniu, dlatego odktadaja
je, aby unikna¢ porazki lub rozcza-
rowania (szerzej o poczuciu wiasnej
skutecznosci w edukacji jezykowej
traktuje artykut Kamili Stys, opubli-
kowany w numerze 2/2024 , Jezykow
Obcych w Szkole” - dop. redakji)

= nie potrafig podzieli¢ dtuzszego zadania, np. projektu, na etapy i oszacowac czasu
potrzebnego na kazdy z nich;

w czasie pracy na lekcji potrzebuja czestych przypomnien o uptywajagcym czasie;
zaczynaja pisa¢ wypowiedz pisemng dopiero pod koniec wyznaczonego czasu,
poniewaz zbyt dtugo planuja lub odwlekaja” rozpoczecie (nie wiedzg przyktadowo,
od czego zaczad);

nie oddajg prac pisemnych na czas, a jesli juz, to zazwyczaj sg to prace niekompletne;
zapominajg o terminach sprawdzianow.
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Brak swiadomosci uptywajgcego czasu i/lub trudnosci z zarzadzaniem nim moga prowa-
dzi¢ do powaznych konsekwencji emocjonalnych. Poréwnywanie sie z rowiesnikami, ktorzy
szybciej konczg prace, nieraz skutkuje obnizong samooceng, a lek przed kolejnym zadaniem
moze prowadzi¢ do unikania aktywnosci lub przyjmowania biernej postawyna lekgji.

Trudnosci ze stuchaniem, zwtaszcza podczas pracy w grupach

Stuchanie w grupie to nie tylko odbieranie dzwiekdw, lecz takze filtrowanie i interpretowanie
wypowiedzi innych — oddzielanie istotnych tresci od szumu komunikacyjnego oraz rozu-
mienie intencji, sensu i kontekstu. Dla niektdrych ucznidw ten proces okazuje sie wyjgtkowo
trudny — nie z braku checi, lecz z powodu ukrytych barier poznawczych, sensorycznych lub
emocjonalnych. Uczniowie ci moga:

= czesto prosi¢ o powtdrzenie jakiej$ wypowiedzi;

= wytaczac sie z dyskusji, bo nie nadazajg za tym, co sie dzieje;

= reagowac nieadekwatnie na to, co méwig inni — np. odpowiadajac na pytanie, ktorego
nikt nie zadat;

zaczg¢ moéwic, zanim rozmowca skonczy swojg wypowiedz;

nie zauwazad, ze rozmowca zmienit temat, i wraca¢ do czegos, co juz zostato
omowione;

= nie rozpoznawac tondw gtosu, emogji ani intencji wypowiedzi.
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Podobnie jak trudnosci z zarzadzaniem czasem, trudnosci ze stuchaniem, zwtaszcza podczas
pracy w grupach, moga prowadzi¢ do nieporozumien w kontaktach z réwiesnikami i ryzyka izola-
¢ji, gdyz prawdopodobne jest, ze grupa nie bedzie chciata wspotpracowac z kims, kto ,nie stucha”
lub ,nie wnosi nic do rozmowy”. Ponadto uczniowie bedg sie wstydzi¢ i/lub miec¢ poczucie bycia
gorszymi, a co za tym idzie — wycofywac sie lub stawiaé opor wobec pracy w grupach.

Trudnosci z uczestniczeniem w réznych aktywnosciach

Problemy z uczestniczeniem w takich aktywnosciach, jak np. odgrywanie rél czy dyskusja,

podczas ktdrych uczacy sie musza poczekad na swojg kolej, aby wypowiedzie¢ kwestie badz

wyrazi¢ opinie czesto wynikajg z problemdéw w obszarach samoregulacji, koncentracji, pla-

nowania jezykowego i funkcji wykonawczych. Uczniowie z tymi trudnosciami:

= wyraznie sie niecierpliwig podczas oczekiwania na swoja kolej, np. wierca sie, wzdychaja,
rozgladaja, sygnalizuja zniecierpliwienie;

= przerywaja innym w trakcie ich wypowiedzi, poniewaz nie potrafig sie powstrzymac
przed méwieniem i ,wchodza w stowo”

= zamyslajg sie, gdy nie sg bezposrednio zaangazowani, przez co sie nie orientuja, kiedy
majg mowic;

= nie stuchaja aktywnie, w zwigzku z czym maja trudnosci z odniesieniem sie do

wypowiedzi przedmowcy;

wycofujg sie z udziatu, jesli musza poczekac zbyt dtugo;

mowig to, co przyszto im do gtowy, bez nawigzania do tematu, poniewaz skupiajg sie

tylko na sobie, a nie na przebiegu rozmowy;

11
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moga mie¢ problemy z planowaniem wypowiedzi podczas wypowiadania sie innych,
gdyz nie potrafig rownoczesnie stuchad i przygotowywac wtasnej kwestii.

Czekanie na swojg kolej to ztozona umiejetnosé, ktdra angazuje pamied robocza, kontro-
le impulséw, przetwarzanie jezykowe i spoteczne, a takze zdolnos¢ do regulacji emocji i mo-
nitorowania sytuacji spotecznej w czasie rzeczywistym. Oznacza to, ze uczniowie musz3 nie
tylko utrzymad w pamieci, co chca powiedzied, ale tez wybra¢ odpowiedni moment na za-
branie gtosu, dostosowac swojg wypowiedz do kontekstu oraz opanowad napiecie zwigza-
ne z oczekiwaniem. Dla uczniéw z SRwU moze to stanowi¢ znaczace obcigzenie poznawcze
i emocjonalne, prowadzac do rezygnacji z udziatu w danej aktywnosci, nieadekwatnych re-
akcji lub btednej interpretacji spotecznej sytuacji komunikacyjne;.

Trudnosci z kontrolowaniem wysokosci glosu, gtoénoéci i tempa méwienia
Problemy z modulacjg gtosu oraz tempem modwienia miewajg réznorodne przyczyny,
zaréwno natury neurologicznej, psychologicznej, jak i rozwojowej. Uczniowie z tymi trud-
nosciami moga:

mowic zbyt cicho czy wrecz ledwo styszalnie, nawet w matej grupie;

mowic zbyt gto$no lub krzyczed, zwtaszcza w sytuacjach stresowych lub podczas

aktywnosci grupowych;

moéwi¢ monotonnie;

mowic zbyt szybko, jakby ,potykali” sylaby, wyrazy czy cate frazy;

mowi¢ zbyt wolno z dtugimi pauzami, jakby zapominali, co chcg powiedzie¢;

nie dostosowywac tempa lub tonu do rodzaju wypowiedzi;

nie zauwazad, ze ich sposdb mdwienia przeszkadza innym lub utrudnia komunikacje.

Podobnie jak w przypadku wczesniej omawianych wyzwan, te trudnosci rowniez moga
prowadzi¢ do ograniczenia lub catkowitego zaprzestania udziatu w grupowych aktywno-
$ciach komunikacyjnych (np. dyskusjach, zabawach stownych), jak i do unikania sytuacji wy-
magajacych wypowiedzi ustnych, frustracji z powodu bycia niezrozumianym i napietych re-
lacji spotecznych.

Trudnosci ze zrozumieniem przenos$ni
Na prace w parach lub grupach na lekgji jezyka obcego, poza wymienionymi wczesniegj
problemami, znaczgco wptywaja tez trudnosci ze zrozumieniem przenosnego znaczenia.
Uczniowie przejawiajacy je:
reaguja zdziwieniem albo dezorientacjg, gdy kto$ uzywa ironii badz sarkazmu, poniewaz
odbierajg wypowied? jako szczerg lub powazng;
interpretuja sytuacje spoteczne w sposdb dostowny, co prowadzi do nieporozumien lub
trudnosci w nawigzywaniu relacji miedzyludzkich;
nie rozpoznajg humoru opartego na grze stéw albo podwdéjnym znaczeniu;
ztrudem interpretuja ukryte znaczenia, emocje badz intencje swoich interlokutorow,
jak i postaci w dialogach i tekstach, poniewaz nie rozumieja, ze co$ zostato powiedziane
,miedzy wierszami”;
nie stosujg wyrazen figuratywnych w swoich wypowiedziach ustnych lub pisemnych;
interpretuja idiomy dostownie, np. mysla, ze ,ztamad komus serce” oznacza faktyczne
uszkodzenie organu.

Uczniowie, ktdrzy nie rozumieja figuratywnych wyrazen, moga ogranicza¢ swoje wypo-
wiedzi do prostych, dostownych konstrukgji, co wptywa na bogactwo i réznorodnosé jezy-
kowa ich wypowiedzi. Moze to utrudniac osigganie ptynnosci i swobody w postugiwaniu sie
jezykiem obcym.
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Problemy z zapamigtywaniem i/lub tworzeniem sekwencji
Umiejetnos¢ zapamietywania i tworzenia sekwencji — czy to dzwiekdw, ruchdw, stow, czy
kolejnych krokéw w zadaniu — opiera sie na precyzyjnej wspdtpracy pamieci roboczej,
funkcji wykonawczych i koordynacji czasowej. Gdy ktérys z tych mechanizméw zawodzi,
nawet proste czynnosci moga sie rozsypad, jak puzzle bez ramki, uniemozliwiajac ptynne
dziatanie i logiczne porzadkowanie informacji.

Uczniowie z tym problemem moga:

zapominac kolejno$¢ czynnosci w zadaniach jezykowych np. ,najpierw przeczytaj,

potem odpowiedz”;

myli¢ kolejnos¢ liter, sylab lub stéw podczas pisania bagdz przestawiad fragmenty

zdania;

nie potrafi¢ poprawnie utozy¢ zdan z rozsypanki wyrazowej;

miec trudnosci z tworzeniem zdan ztozonych;

mied trudnos¢ z opowiedzeniem historii w poprawnej kolejnosci zdarzen;

miec trudnosci z wymienieniem w poprawnej kolejnosci liter alfabetu, miesiecy, dni

tygodnia itp.;

mied trudnosci z naukg procedur krok po kroku (np. instrukcji, rymowanek, piosenek

z powtarzajgcymi sie schematami).

Trudnosci z koncentracjj i utrzymaniem uwagi i/lub trudnosci z przeniesieniem
uwagi na inne czynnosci
Utrzymanie koncentracji i elastyczne przenoszenie uwagi miedzy zadaniami to zdolnosci,
ktore dziatajg jak wewnetrzny przetgcznik — pozwalajg skupid sie na tym, co wazne, i od-
powiednio zareagowad, gdy trzeba zmieni¢ tor dziatania. Gdy ten mechanizm zawodzi,
uczniowie mogg utknaé przy jednym bodzcu lub gubié sie w chaosie wrazen, co sprawia,
ze nawet proste aktywnosci stajg sie dla nich wyzwaniem.

Uczniowie, ktérzy maja trudnosci z koncentracjg i utrzymaniem uwagi, moga:

meczyc¢ sie szybciej niz réwiesnicy podczas dtuzszych zadan jezykowych (np. pisania),

w czego rezultacie spada tempo ich pracy, pogarsza sie jej jakos¢ i stabnie

zaangazowanie w dane zadanie;

potrzebowac czestych przypomnien i naprowadzania, by kontynuowa¢ prace nad

zadaniem;

miec trudnos¢ z rozpoczeciem nowego zadania po zakonczeniu poprzedniego

— potrzebujg wyraznych instrukgji lub pomocy, by sie ,przetgczyc”;

nie reagowacd na zmiane aktywnosci — np. dalej czytac tekst, gdy cata klasa juz

przeszta do zadania, albo nie styszec polecenia nauczyciela;

tatwo sie rozpraszac¢ podczas czytania dtuzszych tekstow, stuchania nagran lub

wypowiedzi nauczyciela;

nie konczy¢ zadan pisemnych, poniewaz ,utykajg” w potowie i nie wracajg do pracy

— uwaga sie wyczerpuje, a uczen nie potrafijej przywrécic.

Gdy uwaga zawodzi, nawet najprostsze zadanie moze sie zamieni¢ w labirynt bez wyj-
$cia. Uczniowie btagdza wtedy miedzy bodZzcami, gubiac cel dziatania i poczucie postepu.
Dlatego tak wazne jest, aby stworzy¢ im srodowisko, ktére pomoze wyciszy¢ szum i nadac
pracy jasny kierunek.

Unikanie nowych lub nieprzewidywalnych sytuacji

Wielu uczniéow z SRwU ma silng potrzebe statosci i rutyny, poniewaz $wiat spoteczny
i sensoryczny moze by¢ dla nich przyttaczajgcy lub chaotyczny, a znane schematy dajg
im poczucie bezpieczenstwa oraz kontroli. Co wiecej, zmiana wymaga przetwarzania do-
datkowych informacji, co moze by¢ obcigzajace poznawczo i emocjonalnie. Dodatkowo
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uczniowie z SRwU moga mie¢ ograniczong zdolnos$¢ do szybkiego dostosowania sie do
zmian i przestawiania sie z jednej aktywnosci na drugg (,,przetaczanie” uwagi). Nowe sytu-
acje to tez czesto nowe osoby, zasady, oczekiwania, ktérych uczniowie ze spektrum moga
nie rozumiec lub nie umied zinterpretowac — co prowadzi do wycofania sie badZ oporu.
Uczniowie unikajacy nowych, nieprzewidywalnych sytuacji z requty:
reagujg irytacja, ptaczem, milczeniem, ztoscig itp. w obliczu zmiany, zwtaszcza jesli
nie zostang na nig przygotowani;
zadaja duzo pytan o szczegdty przed rozpoczecia nowego zadania, aby uzyskac
maksymalna kontrole nad sytuacjg;
zanim przystapig do zadania, dtugo obserwujg innych, zeby zobaczy¢, co doktadnie
majg zrobi¢;
stresuja sie zadaniami, ktére nie maja jednej poprawnej odpowiedzi.

Unikanie nowosci to nie opdér wobec nauki, lecz mechanizm ochronny przed chaosem
i przecigzeniem. Zrozumienie tej potrzeby pozwala tworzy¢ srodowisko, w ktérym zmiana
staje sie bezpieczna, przewidywalna i stopniowo oswajana.

Wymienione cechy tgczgce ucznidw z ADHD, autyzmem, dysleksja, dyspraksja i dyskalkulia
wskazujg, ze potrzeby edukacyjne wielu uczniow pokrywaja sie niezaleznie od diagnozy.
Problemy z koncentracja, zarzagdzaniem czasem, pamiecig robocza czy przetwarzaniem
bodzcéw zmystowych to wyzwania, do ktérych warto podchodzi¢ przy pomocy wspdl-
nych strategii dydaktycznych — skutecznych i pomocnych dla réznych grup uczniéw. Dla-
tego tez nauczyciele powinni:

miec statg Swiadomosc tego, ze ich uczniowie miewaja ,dobre i zte dni” — w zwigzku

z tym powinni dostosowywac oczekiwania i forme wsparcia na tyle, na ile to jest

mozliwe, do potencjatu ucznia w danym dniu — oznacza to uwazne stuchanie

i obserwowanie oséb w klasie oraz zmiane metod nauczania i Srodowiska, w ktérym

edukacja sie odbywa, a nie samych ucznidw;

zadbac o przewidywalnos¢ lekcji i dziatan edukacyjnych — dzieki temu osoby

z SRwU maja szanse rozpoznad state etapy kazdych zaje¢, z duzym wyprzedzeniem

dowiadywac sie o zmianach, a takze dziata¢ wedtug jasno okreslonych i niezmiennych

przez caty rok zasad zachowania oraz pracy na lekgji itp.;

ograniczy¢ ilo$¢ bodzcdw sensorycznych w klasie jezykowej — mozna to osiggnad

m.in. poprzez utrzymywanie porzadku w sali oraz ograniczenie do minimum

dekoracji i nadmiaru przedmiotéw, dbatos¢ o odpowiednia jasnos¢ ekranow

komputerdw i tablicy multimedialnej oraz dostosowanie poziomu gto$nosci

nagran audiowizualnych — oznacza to rowniez unikanie nagran audiowizualnych

z intensywnymi kolorami, migajacymi $wiattami, licznymi efektami wizualnymi,

z szybka akcja, z duzg iloscig dialogdw i dzwiekdw w tle itp.;

pamietad, ze duza ilos¢ réznorodnych aktywnosci w ciggu jednej lekcji, tj. praca

z piosenka, zabawa ruchowa, quiz interaktywny, moze doprowadzi¢ do przecigzenia

sensorycznego;

utatwia¢ przetwarzanie i zapamietywanie materiatu jezykowego m.in. poprzez

wprowadzanie mniejszej liczby nowych stéw i struktur gramatycznych na jednej lekg;ji

oraz ¢wiczenie ich wielokrotnie i na rézne sposoby w ciggu 45 minut, a takze poprzez

prace z krétszymi tekstami do czytania dodatkowo podzielonymi na mniejsze

segmenty i prace z jednym fragmentem na raz, z krétszymi tekstami do stuchania, jak

tez z krétszymi ¢wiczeniami na stownictwo i gramatyke z mniejszg iloscig przyktaddéw

nawet na wyzszych poziomach jezykowych i u starszych uczniow;

21
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= pomagac uczniom zarzadzad czasem poprzez m.in. uzywanie wizualnych narzedzi do

pomiaru czasu takich jak Online-Stopwatch (www.online-stopwatch.com/classroom-
timers), rozbijanie dtuzszych zadan na mniejsze etapy z konkretnymi celami i czasem
realizacji, pomaganie uczniom (nawet tym starszym) w rozpoznawaniu, ktére zadania
s3 najwazniejsze i wymagaja natychmiastowej uwagi, regularne przypominanie,
zaréwno w ciggu lekgji, jak i poza nig, o uptywajgcym czasie i zblizajacych sie
terminach ukonczenia oraz oddania zadania, np. eseju.

Trudno jest w tak krotkim tekscie oméwic¢ wszystkie przejawy cech wspoélnych SRwU

oraz podac wyczerpujace wskazdwki do pracy z uczniami z tej grupy. Nalezy jednak pa-
mietad, ze im wiecej wiemy na ten temat, tym lepiej rozumiemy sposoby uczenia sie i za-
chowania ucznidéw. Wiedza ta pozwala nie tylko na trafniejsze interpretowanie trudniej-
szych zachowan, lecz takze na budowanie empatii i elastycznosé w pracy dydaktycznej, co
przektada sie na wieksze poczucie bezpieczenstwa u ucznidw, a co za tym idzie — skutecz-
niejsze przyswajanie wiedzy jezykowej. Tak naprawde nawet niewielkie zmiany w podejsciu
nauczyciela, np. wprowadzenie przewidywalnosci dziatar edukacyjnych czy ograniczenie
ilosci bodzcéw, a przede wszystkim niezaktadanie z géry niekompetencji ucznidéw z SRwU,
moze juz przynies¢ pozytywne rezultaty.
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Supermoc czy wyzwanie?

Wysoka wrazliwos¢ przetwarzania sensorycznego

w klasie jezykowej
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Indywidualizacja ksztatcenia to kluczowy element
skutecznej edukaciji jezykowej. Wsréd uczniow

0 szczegolnych potrzebach edukacyjnych mozna
wyréznic osoby o wysokiej wrazliwosci przetwarzania
sensorycznego, intensywniej reagujgce na bodzce

i gteboko je analizujgce. Jakie strategie dydaktyczne
mogg wspierac ich rozwoj jezykowy? W artykule
zaprezentowano zarowno charakterystyke oséb
wysoko wrazliwych, w ktorej wielu odnajdzie siebie,
jak i praktyczne wskazowki dotyczgce pracy

Z tg grupg uczniow.
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SENSORY PROCESSING SENSITIVITY — A SUPERPOWER
OR A CHALLENGE? HIGHLY SENSITIVE STUDENTS

IN THE LANGUAGE CLASSROOM

Individualised instruction constitutes a fundamental component of effective language education. Among learners with
special educational needs, individuals with high sensory processing sensitivity can be identified; these learners tend to
react more intensely to external stimuli and process information more deeply. To support their language development,
it is essential to implement pedagogical strategies that are responsive to their specific cognitive and emotional profiles.
This article provides a concise overview of the defining characteristics of highly sensitive individuals and offers practical,
research-informed guidelines for effectively supporting this group in the language classroom.

KEY WORDS: HIGH SENSITIVITY, SENSORY PROCESSING SENSITIVITY, HIGHLY SENSITIVE LANGUAGE LEARNERS (HSLL), INDIVIDUALISED INSTRUCTION,

INCLUSIVE TEACHING, LEARNER DIVERSITY, EMOTIONAL SENSITIVITY
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1 Nalezy pamietaé, ze WWO stano-
wig heterogeniczng grupe, w ktorej
indywidualne réznice oraz wezesniej-
sze doswiadczenia moga wptywad
na sposob przejawiania sie wrazli-
wosci w codziennym funkcjonowa-
niu. Przedstawiona charakterystyka
odnosi sie do ogdlnych tendencji
obserwowanych w badaniach nad
zagadnieniem SPS, jednak nalezy
podkresli¢, ze nie wszystkie WWO
wykazuja kazda z opisanych cech
w jednakowym stopniu (por. np.
Kurczewskaiin.2024).
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ak podaje internetowa Encyklopedia PWN (2025), wrazliwo$¢ moze by¢ rozumiana

jako: (1) zdolno$¢ przezywania wrazen i emocji, (2) brak odpornosci lub (3) zdolnos¢

organizmu do reagowania na bodzce. Zgodnie z tymi definicjami wrazliwos¢ po-

wszechnie kojarzy sie z delikatnoscig, emocjonalnoscia i pogtebiong empatig. Czesto

utozsamiana jest réwniez z trudnosciami w radzeniu sobie z intensywnymi doswiad-
czeniami. W ujeciu naukowym wrazliwos¢ bywa z kolei definiowana jako cecha temperamen-
talna (Gulla2021), ktéra poniekad tgczy w sobie wszystkie te trzy odcienie znaczeniowe, wpty-
wajgc na sposob, w jaki jednostka przetwarza informacje z otoczenia, reaguje na wyzwania
oraz angazuje sie w relacje miedzyludzkie.

Koncepcje wysokiej wrazliwosci oraz osoby wysoko wrazliwej zostaty wprowadzone
do dyskursu naukowego i popularnonaukowego przez Elaine Aron, amerykanska psycho-
lozke, ktora w latach 90. XX wieku zapoczatkowata badania nad wrazliwoscig przetwarza-
nia sensorycznego (ang. sensory processing sensitivity, SPS). W swoich publikacjach, w tym
w ksigzce Wysoko wrazliwi. Jak funkcjonowad w swiecie, ktory nas przyttacza (2017b), Aron
scharakteryzowata wysoko wrazliwe osoby (ang. highly sensitive persons, HSPs), wyrdzniajac
ich cztery kluczowe cechy wpisujace sie w akronim DOES od pierwszych liter anglojezycz-
nych stow: depth of processing (gtebia przetwarzania), overstimulation (przestymulowa-
nie), emotional reactivity and empathy (emocjonalna reaktywno$¢ i empatia) oraz sensitivity
to subtleties (wrazliwos$¢ na subtelnosci).

Zgodnie z modelem Aron (2017b) wysoko wrazliwe osoby (WWO) charakteryzuja sie wiec
zdolnoscig do gtebokiego przetwarzania informagji, co oznacza, ze wnikliwie i refleksyjnie
analizujg bodzce. Ich myslenie jest wieloaspektowe i ztozone, co sprzyja swiadomemu po-
dejmowaniu decyzji, ale jednoczesnie zwieksza ryzyko przecigzenia poznawczego. Jedng
z konsekwencji tej intensywnej percepcji jest podatnos¢ na przestymulowanie, poniewaz
nadmiar bodzcow, zwtaszcza w hatasliwym lub dynamicznym srodowisku, moze prowadzic
do zmeczenia i przecigzenia sensorycznego.

Kolejng z wyrdznionych w modelu cech jest wysoka reaktywnos¢ emocjonalna, dzie-
ki ktérej WWO doswiadczajg emocji intensywniej niz wiekszos¢ oséb. Ta zdolnosé sprzyja
empatii i gtebokiemu rozumieniu stanéw emocjonalnych innych, lecz jednoczesnie zwiek-
sza podatnosc¢ na wyczerpanie emocjonalne. Dodatkowo WWO charakteryzuje wyjgtkowa
wrazliwos¢ na subtelne sygnaty w otoczeniu — dostrzegajg one niuanse nieraz niewidoczne
dla innych, co utatwia im trafne odczytywanie sytuacji spotecznych i srodowiskowych. Jed-
nakze ta wyostrzona percepcja moze prowadzi¢ do przecigzenia informacyjnego i wzmozo-
nego wysitku poznawczego.

Wszystkie cechy wyszczegdlnione przez Aron (2017b) ksztattuja unikalny sposéb funk-
cjonowania WWO, wptywajac zaréwno na ich codzienne do$wiadczenia, jak i relacje z oto-
czeniem. Jak podkresla Bianca Acevedo (2020), te wtasciwosci psychofizjologiczne wynikajg
ze specyficznej budowy uktadu nerwowego osdb o wysokim poziomie SPS, ktére stano-
wig mniejszo$¢ w populacji. Badania wskazuja, ze okoto 30% osdb charakteryzuje sie wysoka
wrazliwoscig, 40% umiarkowang, a 30% niska (Lionetti i in. 2018).

Acevedo (2020) zauwaza, ze zroznicowany poziom SPS ma podstawy ewolucyjne, a wy-
soka wrazliwos¢ petni funkcje adaptacyjng, umozliwiajagc wychwytywanie subtelnych zmian
w otoczeniu i adekwatne reagowanie na zagrozenia lub szanse. Badacze (Wolf i in. 2008;
Aroniin. 2012; Acevedo 2020) wskazujg, ze cecha ta przynosi grupie korzysci, jesli WWO sta-
nowig mniejszos$¢ w populacji — w przeciwnym razie nadmierne obcigzenie poznawcze i po-
datnos¢ na stres mogtyby ostabi¢ zdolnos¢ spotecznosci do efektywnego dziatania w dyna-
micznie zmieniajacych sie warunkach.

Mam supermoce, czyli co wyrdznia wysoko wrazliwych'
Wyniki badan (por. Aron i Aron 1997; Jagiellowicz i in. 2011; Acevedo i in. 2014) pokazujg,
ze osoby charakteryzujace sie wysokim poziomem SPS majg podwyzszong $wiadomosé



otoczenia, co wigze sie z okreslonymi korzysciami adaptacyjnymi. Szczegdlnie wyrdzniaja
sie one zdolnos$cig do precyzyjnego rozpoznawania emocji innych osob, wysoka empatig
oraz wrazliwoscig emocjonalng (Aron i Aron 1997; Aron 2017b), co moze sprzyja¢ nawigzywa-
niu i utrzymywaniu gtebokich relacji interpersonalnych. Jak sygnalizuje Acevedo i in. (2014),
WWO potrafig dokona¢ wnikliwej analizy emocjonalnej otoczenia, w czym pomaga im in-
tuicyjne odczytywanie subtelnych sygnatéw spotecznych oraz elastyczne dostosowywanie
wiasnych reakgji do kontekstu sytuacyjnego. Zdolnosci te mogg potencjalnie sie przyczyniad
do zwiekszonej efektywnosci w interakcjach spotecznych, czynigc WWO uwaznymi obser-
watorami i kompetentnymi rozméwcami (Aron 2017b; Acevedo 2020).

Ich umiejetnos$¢ dostrzegania subtelnych detali, ktére czesto pozostajg niezauwazone
przez wiekszo$¢ populacji, przektada sie na zwiekszong $wiadomosc¢ otoczenia oraz intensy-
fikacje doznan sensorycznych (Aron i in. 2012). Wysoka wrazliwos¢ WWO na bodzce umozli-
wia szczegdlne docenianie sztuki, muzyki oraz elementéw natury, co wzbogaca ich codzien-
ne doswiadczenia i sprzyja gtebszemu przetwarzaniu bodzcow estetycznych (Aron 2017b;
Acevedo iin. 2021). Ta pogtebiona percepcja rzeczywistosci pozwala WWO dostrzegac zna-
czenia i zaleznosci, ktore mogg innym umykad. Ich zwiekszona uwaznos¢ w potaczeniu z in-
tensywnym zyciem wewnetrznym sprzyja rozwojowi umiejetnosci analitycznych i tworczych
(por. Aron 2017a; 2017b). Jak wskazujg badania Britty Laros-van Gorkom i in. (2025), jednost-
ki o wysokim poziomie SPS moga wykazywac¢ ponadprzecietne zdolnosci kreatywne, co od-
zwierciedla sie w ich zainteresowaniach artystycznych.

Kolejng cechg WWO jest ich sktonnos¢ do gtebokiego przetwarzania informacji, co znaj-
duje potwierdzenie w badaniach neurobiologicznych (por. Acevedo 2020). WWO wykazujg
tendencje do szczegdtowej analizy sytuacji, co sprzyja rozwijaniu myslenia krytycznego oraz
zdolnosci do podejmowania swiadomych i przemyslanych decyzji. Ich pogtebiona intuicja,
ktorg wielokrotnie podkresla w swoich popularnonaukowych ksigzkach Elaine Aron (2017b,
2017c), umozliwia przewidywanie potencjalnych konsekwencji dziatan z wieksza precyzja, co
moze stanowi¢ istotny atut w srodowiskach wymagajgcych podejscia strategicznego.

Ponadto badania neuroobrazowe (por. Acevedo i in. 2014; Acevedo 2020) wskazuja, ze
u WWO zwiekszona aktywnosc¢ obszaréw mézgu odpowiedzialnych za integracje bodzcow
sensorycznych i emocjonalnych wzmacnia ich zdolno$¢ do gtebokiej analizy sytuacyjnej
oraz wysokiego poziomu wspdtodczuwania. Wysoka plastycznosc proceséw poznawczych
i emocjonalnych pozwala im skutecznie interpretowac ztozone informacje, co moze wpty-
wac na ich kompetencje w zakresie podejmowania decyzji, analizowania relacji miedzyludz-
kich oraz adaptacji do dynamicznych kontekstéw spotecznych.

Mozna tym samym zatozy¢, ze potaczenie gtebokiego przetwarzania informacji, wy-
sokiej empatii oraz zwiekszonej swiadomosci otoczenia pozwala WWO dostrzegac subtel-
ne zaleznosci i interpretowac ztozone sytuacje w sposob wielowymiarowy. Ich umiejetnosd
analizowania informacji z réznych perspektyw moze sprzyjac cato$ciowemu ujeciu proble-
mow, co stanowi istotny atut w obszarach wymagajacych wnikliwosci, analizy i strategiczne-
go myslenia.

Pomimo wielu zalet wysoka wrazliwo$¢ przetwarzania sensorycznego wigze sie rowniez
z wyzwaniami, ktére moga wptywad na codzienne funkcjonowanie WWO. Liczne poradniki
internetowe skierowane do WWO i ich bliskich (por. np. Henshaw 2016; Lewellen 2022; Bru-
net 2025) sugeruja, ze cecha ta wymaga $wiadomego zarzadzania, aby zminimalizowad jej
potencjalnie obcigzajace skutki.

Jednym z kluczowych wyzwan jest wspomniana juz powyzej podatno$é na przestymu-
lowanie. Jak wskazuje Aron (2017b), intensywne srodowiska petne bodzcdw, takich jak: ha-
fas, jasne Swiatto czy dynamiczne otoczenie, moga szybko sie sta¢ dla WWO przyttaczajace,
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prowadzac do stresu, napiecia emocjonalnego, a nawet fizycznego wyczerpania (Gersten-
berg 2012; Jagiellowicz i in. 2016). Reakcje na nadmiar bodZzcéw mogg obejmowac rozdraz-
nienie, wycofanie lub silne napiecie emocjonalne, co bywa btednie interpretowane jako nad-
wrazliwos$¢ lub trudny charakter (Aron iin. 2012; Aron 2017b; Acevedo 2020).

Wysoka wrazliwos¢ wigze sie rowniez z intensywnym przezywaniem emocji. WWO ze
wzmozong intensywnos$cig doswiadczajg zaréwno wtasnych standéw emocjonalnych, jak
i emogji innych ludzi, co moze prowadzi¢ do poczucia przyttoczenia i wyczerpania (Aron
2017b). Juz we wczesnym dziecinstwie WWO mogg reagowac silniej na sytuacje, ktére innym
nie wydaja sie szczegdlnie emocjonalne, a ich empatia sprawia, ze przejmuja sie problema-
mi otoczenia bardziej niz przecietna osoba (Aron 2017¢; Jagiellowicz i in. 2020). W efekcie sg
bardziej narazone na problemy ze zdrowiem psychicznym, w tym zaburzenia lekowe i depre-
syjne (Dosari i in. 2023).

Przewlekty stres wynikajacy zarébwno z przecigzenia sensorycznego, jak i intensywnego
przezywania emocji rowniez moze negatywnie wptywac na zdrowie fizyczne WWO. Czesto
doswiadczaja one napiecia miesniowego, boléw gtowy, problemdw trawiennych czy chro-
nicznego zmeczenia, co prawdopodobnie jest konsekwencja silniejszej reakcji uktadu ner-
wowego na bodZce zewnetrzne (Jagiellowicz i in. 2020; Baryta-Matejczuk i in. 2020).

Waznym aspektem funkcjonowania WWO jest takze sktonno$¢ do intensywnego anali-
zowania sytuacji i przewidywania potencjalnych konsekwencji wtasnych decyzji. Juz w dzie-
cinstwie moze sie to objawia¢ trudnosciami w wyborze ubran, jedzenia czy aktywnosci
(Baryta-Matejczuk i in. 2020). Tendencja do nadmiernej analizy, czesto powigzana z per-
fekcjonizmem, moze prowadzi¢ do unikania sytuacji wymagajgcych szybkiego reagowania
i zwiekszac poziom stresu w codziennym zyciu (Baryta-Matejczuk i in. 2020).

WWO najlepiej funkcjonujg wiec w uporzadkowanych i przewidywalnych warunkach. Jak
sugerujg Monika Baryta-Matejczuk i in. (2020) oraz Jerrica Danhoff (2021), nagte zmiany, brak
struktury dnia czy spontaniczne sytuacje moga wywotywac u nich stres i niepokd;.

Indywidualizacja nauczania odgrywa kluczowsa role w pracy z wysoko wrazliwymi uczniami
(WWU), ktorzy — podobnie jak uczniowie ze specjalnymi wymaganiami edukacyjnymi — ze
wzgledu na swoje unikalne zdolnosci i specyficzne potrzeby powinni mie¢ odpowiednie wa-
runki do efektywnej nauki (Baryta-Matejczuk i in. 2020).

Pierwszym krokiem w skutecznym dostosowaniu procesu dydaktycznego do potrzeb
WWU jest ich wtasciwa identyfikacja. Poniewaz cecha ta nie jest klasyfikowana jako zaburze-
nie (Acevedo 2020), nauczyciele mogg rozpoznawac j3 samodzielnie na podstawie obserwa-
¢ji, wspomagajac sie dostepnymi narzedziami diagnostycznymi. Zespot badawczy zajmujgcy
sie tematyka wysokiej wrazliwosci, opierajac swoje prace na teorii Aron, przygotowat zestaw
testéw dostepnych online umozliwiajgcych identyfikacje tej cechy w kontekscie edukacyj-
nym (Sensitive Research 2025). Podobne narzedzie dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
opracowali Baryta-Matejczuk i wspotpracownicy (2021).

Kolejnym istotnym krokiem jest dostosowanie srodowiska nauki do potrzeb WWU. Ba-
dania wskazuja, ze najlepiej funkcjonuja oni w spokojnym, uporzadkowanym otoczeniu, kté-
re minimalizuje nadmiar bodzcéw (Baryta-Matejczuk i in. 2020; Danhoff 2021; Dumitriu i in.
2021). Przesyt wrazen spowodowany przez hatas, intensywne swiatto czy jaskrawe dekoracje
moze ostabiac ich zdolno$¢ do koncentracji i prowadzi¢ do szybkiego zmeczenia. Kluczowe
znaczenie majg zatem optymalne warunki w klasie — odpowiednie oswietlenie, redukcja ha-
tasu oraz dostep do miejsc sprzyjajacych wyciszeniu, takich jak strefa relaksu.

Dla WWO zrédtem przecigzenia mogg byc takze intensywnie przezywane emocje (Ace-
vedo 2020). Ze wzgledu na ich silng reaktywnos$¢ emocjonalng istotne jest, aby nauczyciel
wykazywat empatie i wspierat ucznia w rozwijaniu strategii radzenia sobie ze stresem. Tech-
niki relaksacyjne, ¢wiczenia oddechowe oraz krétkie przerwy regeneracyjne mogg pomac



w regulacji emogji i zwiekszeniu poczucia bezpieczenstwa w klasie (por. Baryta-Matejczuk
i in. 2020; Danhoff 2021).

Monika Baryta-Matejczuk (2024) podkresla, ze dla WWO rozwijanie umiejetnosci sa-
moregulagji jest rownie istotne jak wzmacnianie samooceny, ktéra odgrywa kluczowa ro-
le w procesie edukacyjnym. Stopniowe wprowadzanie wyzwan, docenianie wysitku zamiast
wytacznie wynikow oraz przekazywanie konstruktywnej informacji zwrotnej sprzyjajg budo-
waniu pewnosci siebie i pozytywnego nastawienia do wtasnych mozliwosci. Stosujac takie
podejscie, nauczyciel ma szanse umozliwi¢ WWU rozwijanie zaréwno potencjatu edukacyj-
nego, jak i dotyczacego relacji spotecznych.

Mimo ze wysoka wrazliwos$¢ przetwarzania sensorycznego jest cechg temperamentalng,
a nie zaburzeniem, jej obecno$¢ w procesie edukacyjnym moze wymagac zastosowania od-
powiednich strategii dydaktycznych. Na przyktad WWU lepiej przyswajajg wiedze w przewidy-
walnym srodowisku edukacyjnym o jasno okreslonych zasadach (Baryta-Matejczuk i in. 2020;
Danhoff 2021). Stabilna struktura zmniejsza poziom stresu, sprzyja koncentracji i utatwia zarza-
dzanie bodzcami, co moze sie przetozy¢ na wieksze zaangazowanie w proces nauki.

Podobnie jak w przypadku ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wsparcie
WWU powinno obejmowac ksztattowanie w klasie atmosfery zrozumienia i szacunku dla roz-
norodnosci. Nalezy unikac sytuacji mogacych wywotywac nadmierny stres czy zawstydze-
nie, a zamiast tego wzmacnia¢ mocne strony ucznia i dostosowywac tempo pracy do jego
indywidualnych potrzeb (Aron 2017c; Baryta-Matejczuk i in. 2020).

Lekcja jezyka obcego na falach emocji, czyli WWUJO w klasie jezykowej
Biorgc pod uwage powyzsza charakterystyke WWO oraz zalecenia psychologéw i pedagogow
co do pracy z tg grupg ucznidéw, mozna wyciggnac szereg wnioskow zwigzanych bezposrednio
z kontekstem edukacji jezykowej. Odpowiednie strategie dydaktyczne beda wspiera¢ rozwdj
jezykowy wysoko wrazliwych uczniow jezyka obcego (WWUJO)?, minimalizujac jednoczesnie
ich potencjalne trudnosci zwigzane z nadmiernym stresem i lekiem przed ocena.

Ponizej zaproponowano praktyczne wskazdwki dotyczace pracy z WWUJO, wynikajgce
zich gtéwnych cech i potrzeb edukacyjno-srodowiskowych zaprezentowanych w niniejszym
artykule. Zastosowanie omowionych rozwigzan dydaktycznych pozwoli WWUJO zrozumied
i lepiej wykorzystac wiasny potencjat, a w przypadku uczniéw mniej wrazliwych da szanse na
rozwiniecie przydatnych umiejetnosci i nauke w komfortowych warunkach.

GLEBIA PRZETWARZANIA | WRAZLIWOSC NA SUBTELNOSCI

— ,,ANALIZUJE GEEBIEJ, DOSTRZEGAM WIECEJ”

Pragnac w petni wykorzysta¢ analityczne zdolnosci WWUJO, warto stosowad metody
i techniki wspierajace refleksyjne uczenie sie oraz myslenie krytyczne. Jak zauwaza Anna
Perkowska-Klejman (2021:13), refleksyjno$¢ sprawia, ze ,uczen nie tylko przetwarza informa-
cje, ale takze szczegdtowo je interpretuje, odnoszac do wezesniejszej wiedzy i srodowiska”.

Promowanie refleksyjnego podejscia wymaga tworzenia realistycznych warunkéw dy-
daktycznych, ktére odpowiadajg doswiadczeniom ucznia i wspierajg jego rozwdj poznaw-
czy. Kluczowa role odgrywaja tu doswiadczenia komunikacyjne, stanowigce fundament pro-
cesu refleksji (Perkowska-Klejman 2021). W zwigzku z tym spersonalizowany dobdér tematdow
podczas zaje¢ (np. w ramach klasowych dyskusji czy debat) sprzyja gtebszemu zaangazowa-
niu ucznidw i lepszemu przetwarzaniu tresci.

Jak podkresla Perkowska-Klejman (2021), refleksyjnos¢ rozwija sie takze podczas ana-
lizy zagadnien nieposiadajgcych jednoznacznych rozwigzan, takich jak: bezrobocie, prawa
mniejszosci czy kwestie ekologiczne. W kontekscie nauki jezyka obcego tego typu tema-
ty mogg inspirowa¢ do tworzenia wypowiedzi pisemnych (np. esejéw typu ,za i przeciw”,
rozprawek opiniujgcych) oraz pogtebionych dyskusji w klasie, np. przy zastosowaniu me-
tody ,Think-Pair-Share” (TPS), (Lightner i Tomaswick 2017). W TPS uczniowie najpierw
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jezyka obcego” (WWUJO) zostat
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obcego - o potencjalnej roli poziomu
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nego w kontekscie edukacji jezyko-
wej, ktory ukazat sie w czerweu 2025
roku natamach czasopisma naukowe-
go "Neofilolog".
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indywidualnie zastanawiaja sie nad danym zagadnieniem (,Think”), nastepnie w parach wy-
mieniaja sie swoimi przemysleniami (,Pair”), a na koncu dziela sie wnioskami na forum kla-
sy (,Share”). Taki sposdb pracy wzmacnia refleksyjnosc, poniewaz uczniowie majg czas na
samodzielng analize problemu, a nastepnie konfrontujg swoje poglady z innymi, co rozwija
w nich krytyczne myslenie i umiejetno$¢ argumentowania.

Wzmacnianiu refleksyjnosci i umiejetnosci analitycznych sprzyja rowniez metoda sokra-
tejska oparta na procesie zadawania i modyfikowania pytan, ktére prowadza do gtebszej
analizy oraz rozwijania myslenia wyzszego rzedu. Zgodnie z zatozeniami Sokratesa ucznio-
wie s3 najlepszymi nauczycielami dla samych siebie, a zdobywanie wiedzy nastepuje poprzez
aktywne kwestionowanie, weryfikacje i rozwijanie wtasnych hipotez (Mott 2015). W nauce je-
zyka obcego metoda ta moze by¢ wykorzystywana m.in. poprzez krytyczng analize tekstow,
podczas ktorej uczniowie poddaja refleksji intencje autora, kontekst kulturowy oraz wptyw
$rodkow jezykowych na odbidr komunikatu.

Kolejnym przydatnym narzedziem mogg sie okaza¢ dzienniki jezykowe. Na ich szcze-
godlne znaczenie w rozwijaniu refleksyjnosci w nauce jezyka obcego wskazuje miedzy inny-
mi Sabina Nowak (2020). Zachecajac ucznidw do pisemnej analizy wiasnych doswiadczen
jezykowych, czyli po prostu pisania pamietnika w jezyku obcym na ten temat, nauczyciel
wykorzystuje dziennik jako narzedzie umozliwiajgce aktywny i sSwiadomy monitoring po-
stepdw, identyfikacje trudnosci oraz dostosowanie strategii uczenia sie do indywidualnych
potrzeb. Regularne dokumentowanie do$wiadczen sprzyja tym samym rozwijaniu $wiado-
mos$ci metapoznawczej i wzmacnianiu autonomii w nauce.

Oprécz pracy z tekstem i refleksji pisemnej istotne jest takze wizualizowanie zaleznosci
jezykowych, co mozna osiggna¢ dzieki stosowaniu map mysli (Feng i in. 2023). Utatwiajg one
organizacje informacji, hierarchizowanie tresci oraz dostrzeganie relacji miedzy réznymi ele-
mentami jezyka. Tworzenie graficznych schematdw wspiera proces zapamietywania i umoz-
liwia uczniom lepsze przyswajanie struktur gramatycznych oraz powigzan semantycznych.
Mapy mysli sg szczegdlnie pomocne w rozwijaniu umiejetnosci analitycznych, poniewaz wy-
magaja od ucznidw syntetyzowania tresci oraz ich logicznego uporzadkowania.

Warto takze zacheca¢ WWUJO do pordwnywania systemow jezykowych oraz wyko-
rzystywania analogii w nauce. Jak wskazuje Ewa Senica (2024), dostrzeganie podobienstw
i roznic miedzy jezykiem ojczystym a obcym wspiera rozumienie struktur gramatycznych,
leksykalnych i fonetycznych, a jednoczesnie sprzyja ksztattowaniu wiekszej swiadomosci je-
zykowej. Odwotywanie sie do analogii utatwia transfer wiedzy poprzez odniesienie nowego
materiatu do juz znanych wzorcdw, takich jak: podobienstwa sktadniowe, wspdlne rdzenie
wyrazdw czy schematy odmiany czasownikéw. Takie podejscie nie tylko usprawnia proces
uczenia sie, ale takze pomaga w rozwijaniu strategii kompensacyjnych, co zwieksza elastycz-
nosc¢ jezykowa ucznidw i ich skutecznosé w komunikacji (zob. rowniez: Wach 2017).

WWUJO nie tylko dogtebnie analizujg rzeczywistosé, ale takze wykazuja wyjgtkowg wraz-
liwo$¢ na subtelne zmiany w otoczeniu, emocje oraz niewerbalne sygnaty, dzieki czemu do-
strzegaja detale, ktdre czesto innym umykajg (Acevedo 2020). W kontekscie edukadji je-
zykowej tego rodzaju ,wyczulenie” moze wspomagac identyfikowanie niuanséw w tonie
wypowiedzi, emocjonalnego nacechowania jezyka oraz ukrytych znaczen kulturowych, co
sprzyja gtebszemu przetwarzaniu tresci i wiekszej precyzji jezykowej (Nosidlak 2024). Z jed-
nej strony to atut w nauce jezykéw (Aron 2017b; Nosidlak 2024), utatwia bowiem zrozumienie
ztozonych struktur oraz subtelno$ci semantycznych, ale z drugiej strony prowadzi do per-
fekcjonizmu i leku przed popetnianiem btedéw. Aby wykorzystac te ceche w sposdb kon-
struktywny, warto podkreslaé, ze btedy sg naturalnym elementem procesu przyswajania
jezyka, a w pracy z WWUJO czesto stosowac odroczong korekte jezykowg wypowiedzi ust-
nych, co pozwoli unikng¢ nadmiernej koncentracji na samoocenie w trakcie méwienia. Do-
datkowo warto zadbac o to, zeby WWUJO mieli czas na refleksje oraz analize jezykowa w in-
dywidualnym tempie, co sprzyja komfortowi i efektywnosci w nauce.
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Jak juz zasygnalizowano, WWUJO moga mied trudnosci z koncentracjg i przetwarzaniem infor-
macji w warunkach nadmiernej stymulacji sensorycznej (por. Acevedo 2020; Baryta-Matejczuk
i in. 2020). Zeby pomdc im zarzadzad wasnym skupieniem uwagi i minimalizowad wptyw roz-
praszajgcych bodzcéw, warto wdrozy¢ odpowiednie strategie dostosowane do ich potrzeb.

Jednym z efektywnych rozwigzan moze sie okazaé zapoznanie WWUJO z technika Po-
modoro, ktéra polega na pracy w blokach czasowych, czyli okoto 25-minutowych skoncen-
trowanych sesjach nauki przeplatanych regularnymi przerwami. Podczas takiej sesji uczen
stara sie koncentrowac na jednym zadaniu lub temacie, a nastepnie robi sobie przerwe trwa-
jacg od 15 do 30 minut (Entor 2023). Jak podkresla Them Entor (2023), podczas stosowania
tej techniki nalezy zminimalizowac wszelkie czynniki rozpraszajace. Tego rodzaju podejscie
pozwala uczniom utrzymac wysoki poziom skupienia bez nadmiernego zmeczenia, a jedno-
czesnie redukuje stres zwigzany z dtugotrwatym wysitkiem poznawczym. Technika ta daje
sie zaadaptowac do warunkéw klasy szkolnej poprzez podzielenie lekgji na sekcje wymagaja-
ce na zmiane petnej i zmniejszonej koncentracji.

Dodatkowym wsparciem moze by¢ réwniez dostosowanie srodowiska pracy do wyczu-
lonego uktadu nerwowego WWUJO. Przyktadem takiej adaptacji — obok wspomnianego juz
ograniczenia wszelkich ,rozpraszaczy” w wystroju sali — jest zezwolenie uczniom na korzy-
stanie ze stuchawek wygtuszajacych podczas testéw lub zadan wymagajacych intensywnej
koncentracji, a takze tworzenie cichych stref do nauki, w ktérych uczniowie mogg pracowad
w spokojnym, kontrolowanym srodowisku (Danhoff 2021; Nosidlak 2024).

EMOCIJONALNA REAKTYWNOSC | EMPATIA — ,,CZUJE TWOJE EMOCJE, PRZEZYWAM SWOJE”

WWO majg tendencje do przetwarzania informacji w sposob bardziej refleksyjny i szcze-
gotowy (Aron 2017b; Acevedo 2020), co oznacza, ze w kontekscie uzycia jezyka obce-
go przed zabraniem gtosu moga potencjalnie dtugo analizowaé kazde stowo, popraw-
nosc i konsekwencje swojej wypowiedzi. W rezultacie WWUJO moze odczuwac silny stres
zwigzany z publicznymi wypowiedziami i oceng umiejetnosci jezykowych (Aron 2017b;
Nosidlak 2024). Badania nad lekiem przed méwieniem w jezyku obcym (ang. foreign lan-
guage speaking anxiety) wskazuja, ze negatywne doswiadczenia i przekonania ucznidw,
np.zwigzane zobawg przed popetnianiem btedéw, moga prowadzi¢ do zmniejszonej pewno-
$cisiebie, unikania sytuacjiwymagajgcych komunikacji oraz spadku motywacji do naukijezyka
(por. np. Workie 2020; Dewi 2024).

Co w takiej sytuacji moze zrobi¢ nauczyciel? Regularne docenianie wysitkow i postepow
ucznia potrafi znaczaco zwiekszyd jego pewnos¢ siebie i motywacje do komunikacji. Zgod-
nie z modelem leku jezykowego zaproponowanym przez Elaine Horwitz i in. (1986) obawa
przed negatywng oceng zwieksza prawdopodobienstwo wystapienia tej emocji. Mozna za-
tem zatozy¢, ze pozytywna informacja zwrotna, w ktdrej nauczyciel koncentruje sie na po-
stepach ucznia, a nie na btedach, zredukuje ten lek. Oznacza to, Zze zamiast ciggle zwracaé
uwage na ewentualne niedociggniecia jezykowe, warto czesciej podkreslaé, w jakim zakresie
uczen sie rozwija, np. poprzez dostrzezenie ptynnosci jego wypowiedzi, bogatszego stow-
nictwa czy zaangazowania w konwersacje.

Unikanie publicznego korygowania btedéw stanowi kluczowg strategie, poniewaz otwar-
ta krytyka moze wywotywac u uczniow silny lek przed méwieniem, prowadzac do wycofa-
nia sie z aktywnosci ustnych (Sotomayor Cantos i in. 2024). Zamiast tego efektywniejszym
rozwigzaniem jest udzielanie indywidualnej informacji zwrotnej, w ktérej nauczyciel w kon-
struktywny sposéb omawia btedy i sugeruje sposoby ich poprawy. Réwniez stosowanie po-
chwat skoncentrowanych na wysitku (ang. effort praise), o ktérych w kontekscie wypowiedzi
pisemnych piszg Nourollah Zarrinabadi i Sepideh Rahimi (2021), a nie wytgcznie na zdolno-
$ciach ucznia, sprzyja wiekszej gotowosci do podejmowania ryzyka komunikacyjnego oraz
buduje pozytywne nastawienie do nauki jezyka obcego.

Supermoc czy wyzwanie?
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Ponadto, aby zredukowac stres zwigzany z wystapieniami indywidualnymi, warto anga-
zowac uczniow w dziatania grupowe i przypisywac im okreslone role, np. w zadaniach typu
role play, co zwiekszy ich komfort podczas komunikacji (Sotomayor Cantos i in. 2024). John
Harper (2016) podkresla, ze praca w parach i matych grupach zmniejsza lek i wzmacnia go-
towos¢ do komunikacji (ang. willingness to communicate) poprzez budowanie relacji i po-
czucia wspolnoty. Wspotpraca pomaga uczniom przezwyciezy¢ obawy przed oceng i sprzyja
swobodzie w uzywaniu jezyka. Zespotowe projekty jezykowe, techniki dramowe i story-
telling (metoda narracyjna) wspieraja rozwoj pewnosci siebie, pozwalajgc uczniom skupiaé
sie na tresci zamiast na leku przed btedami. Harper (2016) wskazuje, Zze zadania wymagaja-
ce wspotpracy nie tylko zwiekszajg zaangazowanie, lecz takze redukuja stres, czynigc nauke
bardziej naturalng i efektywna.

Warto w tym kontekscie stosowac rowniez strategie dydaktycznego wspierania (ang. scaf-
folding), czyli stopniowego poszerzania strefy komfortu jezykowego ucznia poprzez od-
powiednio dobrane aktywnosci. Proces ten moze obejmowad najpierw ¢wiczenia w parach,
nastepnie prace w matych grupach, a na koricu prezentacje przed cata klasg (por. Sarmiento-
-Camposiin. 2022). Takie rozwigzanie pozwala uczniom oswoic sie z komunikacjg ustng w bez-
piecznym $rodowisku, minimalizujac stres i budujgc ich poczucie kompetendji jezykowe;.

Aby zapewni¢ wspierajgcg atmosfere sprzyjajgca zabieraniu gtosu, zaleca sie przyjecie
zyczliwej postawy przez nauczyciela oraz stawianie na wspotprace, a nie rywalizacje (por.
Tsiplakides i Keramida 2009). Dodatkowo wprowadzenie technik relaksacyjnych, takich jak:
¢wiczenia oddechowe, wizualizacja sukcesu czy uwaznosci (ang. mindfulness), moze pomadc
WWUJO lepiej radzi¢ sobie ze stresem przed wystgpieniami (Maher i Curry 2024).

Podsumowanie
Nalezy zauwazy¢, ze zalecane powyzej metody i strategie edukacyjne beda korzystne nie tyl-
ko dla WWUJO, lecz réwniez dla innych ucznidw, w tym szczegdlnie tych introwertycznych
badZ odczuwajacych wysoki poziom leku w sytuacjach spotecznych. Strategie te zaréwno
wspieraja rozwdj kompetencji jezykowych, jak i pomagajg budowac pewnos¢ siebie, redu-
kowad stres oraz ksztattowac pozytywne podejscie do nauki i komunikacji w jezyku obcym.
Wdrazajac powyzsze zalecenia, warto jednoczesnie podnosi¢ samoswiadomosé ucznidw
i ich rodzicéw w zakresie wysokiej wrazliwosci, zachecajac ich do samodzielnego zgtebiania te-
matu w celu wypracowania skutecznych technik radzenia sobie z wrazliwo$cig w zyciu codzien-
nym. Jak zauwaza Natalie Banek (2023), zyskanie swiadomosci o zrédtach swojej wyjgtkowosci
stanowi zwykle punkt zwrotny w zyciu WWO. Takze wyniki badan Yuki Ueno i in. (2019) wskazu-
ja na ewoluowanie wraz z wiekiem symptomdw wysokiego poziomu SPS i w zwigzku z tym su-
geruja, iz warto réwniez motywowaé WWUJO do okazjonalnego wychodzenia ze swojej strefy
komfortu. Dzisiejszy $wiat, peten intensywnych i dochodzgcych ze wszystkich stron bodzcow,
nie jest bowiem w petni kompatybilny z ich potrzebami i w rezultacie bedg oni musieli stawic
czofa roznym wyzwaniom. Kluczowe jest jednak to, aby proces ten odbywat sie stopniowo,
w sposéb dostosowany do indywidualnych mozliwosci i zasobdw ucznia, tak aby wzmacniad je-
go odporno$¢ emocjonalng, a jednoczesnie nie powodowac nadmiernego stresu.
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DR KATARZYNA NOSIDLAK adiunkt naukowo-dydaktyczny w Katedrze

Dydaktyki Jezyka Angielskiego Instytutu Filologii Angielskiej Uniwersytetu Komisji Edukag;ji
Narodowej w Krakowie. W 2018 roku obronita doktorat na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Jej zainteresowania naukowe obejmuja m.in. problematyke réznic
indywidualnych oraz zwigzane z nig zagadnienia indywidualizacji procesu nauczania jezyka
obcego. W ostatnim czasie jej badania koncentruja sie na roli indywidualnego poziomu
wrazliwosci przetwarzania sensorycznego w przyswajaniu i uzyciu jezyka obcego.
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Nie diagnoza, lecz potencjat

Jak nauczyciele mogg zmieni¢ sposob myslenia
0 neuroroznorodnosci?

DOI: 10.47050/jows.2025.2.37-43

Tradycyjne podejscie do nauczania jezykow MAGDALENA TOPOREK
obcych coraz czesciej ustepuje migjsca modelom Uniwersytet Gdanski
uwzgledniajgcym indywidualne potrzeby uczniow

(Wilczynska 2002; Pietrzykowska 2019; Palfreyman

i Benson 2019). Czy jednak obejmujg one wszystkich

w rownym stopniu? W artykule zwrocono uwage

na koniecznos¢ zmiany perspektywy — zamiast

skupiac sie na trudnosciach uczniéw neuroatypowych,

warto dostrzec i rozwija¢ ich potencjat. Przyktady

z innych sektorow pokazujg, ze roznorodnosc

poOznawcza sprzyja innowacjom i rozZwojowi

— kluczowe jest, by glottodydaktyka potrafita w petni

wykorzystac ten potencjat w projektowaniu procesow

nauczania i uczenia sie jezykow.

NOT DIAGNOSIS, BUT POTENTIAL. HOW CAN TEACHERS RETHINK
NEURODIVERSITY?

Traditional teaching approach is increasingly being replaced by models that account for the individual needs of
students. But do these models serve everyone equally? This article emphasises the need for a shift in perspective
- rather than focusing on the challenges faced by neurodiverse students, we should recognise and nurture their
potential. Examples from other sectors demonstrate that cognitive diversity drives innovation and progress,
highlighting the importance of the education system learning to fully exploit this potential.

KEY WORDS: INCLUSIVE EDUCATION, NEURODIVERSITY, SociaL MODEL OF DISABILITY, STRENGTH-BASED APPROACH, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS
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rzez lata podejscie do nauczania ewoluowato, dostosowujac sie do zmieniajgcego sie

kontekstu spotecznego, technologicznego oraz potrzeb ucznidéw. Tak jak niegdys$

podejscie komunikacyjne zrewolucjonizowato nauczanie jezykédw obeych, ktadac na-

cisk na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych, tak obecnie kluczowa role odgrywa

autonomia ucznia (Benson i Voller 1997; Rahman 2018; Janczar 2020; Pawlak 2022).
Zmienia ona nie tylko sposéb, w jaki uczymy sie jezykdw, lecz takze to, jak postrzegamy samych
uczniow. Wspdtczesna edukacja jezykowa koncentruje sie na uczniu — jego indywidualnych po-
trzebach, preferencjach i potencjale. Przejscie od tradycyjnego modelu, w ktérym to nauczyciel
odgrywat dominujgca role, do modelu koncentrujacego sie na uczniu stato sie fundamentem
nowoczesnej dydaktyki (Benson 2010; Palfreyman i Benson 2019; Pawlak 2022, Toporek 2022).
Autonomia ucznia, definiowana jako jego aktywnos¢, samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢ za
proces uczenia sie (Holec 1981), otworzyta drzwi do $wiata nowych mozliwosci, takich jak rozwdj
motywacji, pewnosci siebie oraz biegtosci jezykowej. Czy jednak ta zmiana obejmuje wszystkich
uczniow? Czy w przypadku ucznidw neuroatypowych rownie mocno akcentuje sie rozwdj ich
potencjatu? Niniejszy artykut ma na celu zwrdcenie uwagi na to, ze podejscie do neurordzno-
rodnych uczniéw powinno podazac¢ w tym samym kierunku rowniez w glottodydaktyce. Ce-
lem tekstu jest ukazanie koniecznosci odejscia od medycznego modelu neuroréznorodnosci
(Fisher i Goodley 2007) na rzecz perspektywy opartej na modelu spotecznej niepetnospraw-
nosci (ang. social model of disability) oraz podejscia skoncentrowanego na mocnych stronach
(ang. strength-based approach), ktére sg szeroko promowane w literaturze z zakresu zarzadza-
nia i biznesu. Przeniesienie tych zatozen na grunt dydaktyki jezykdw obcych pozwoli nie tylko na
zmiane sposobu postrzegania uczniéw neuroatypowych, ale rowniez na modyfikacje praktyk
edukacyjnych, prowadzgc do stworzenia bardziej wtaczajgcego srodowiska uczenia sie jezykdw,
ktére wspiera rozwdj i petne wykorzystanie potencjatu kazdego ucznia.

Neuroréznorodnos¢ odnosi sie do naturalnych réznic w funkcjonowaniu mézgu i obejmuje
takie zjawiska jak ADHD, autyzm, dyspraksja czy dysleksja (Singer 1999; Doyle 2020). Osoby neu-
roatypowe stanowig znaczng i zréznicowang grupe spoteczng, ktorej populacja moze siegad na-
wet 20% ogdtu spoteczenstwa (Cierzniewska i Podgdrska-Jachnik 2021). Oznacza to, ze co pig-
ta osoba moze posiada¢ nietypowe predyspozycje neurologiczne. Statystycznie podaje sie, ze
w kazdej klasie szkolnej znajduje sie co najmniej jeden uczen z ADHD (Prevatt 2016), a zatem nie-
mal kazdy nauczyciel — réwniez jezyka obcego — ma styczno$c z uczniami neuroatypowymi.

Ze wzgledu na rosnacg liczbe osdb neuroatypowych coraz wiecej uwagi poswieca sie ich
potrzebom i potencjatowi. W tym konteks$cie rosngce zainteresowanie neuroréznorodnoscig
jest zauwazalne szczegdlnie w Srodowisku biznesowym, poniewaz organizacje zaczynajg do-
strzegac korzysci ptynace z zatrudniania pracownikow neuroatypowych (Krzeminska i in. 2019;
Szulc 2024b). Firmy takie jak Google, Microsoft czy SAP aktywnie rekrutujg osoby z ADHD, au-
tyzmem, dysleksja czy zespotem Tourette’s, traktujgc ich unikalne zdolnosci jako zrédto inno-
wacji i przewagi konkurencyjnej. Wzrost swiadomosci na temat neuroréznorodnosci wspiera-
ja réwniez osoby publiczne, takie jak Lionel Messi, a niektorzy, jak np. Anthony Hopkins czy Bill
Gates, otwarcie identyfikuja sie jako neuroatypowe, udowadniajac, ze nietypowe podejscie do
myslenia moze by¢ cennym atutem.

W $rodowisku pracy dostrzega sie coraz wiekszg wartos$¢ unikalnych zdolnosci oséb neu-
roatypowych, m.in.: kreatywnosci, analitycznego myslenia czy nieszablonowego podejscia do
rozwigzywania problemoéw (Skarbek 2024). Cho¢ inicjatywy promujgce neuroréznorodnosd
pojawiaja sie gtownie w kontekscie zatrudnienia, ich przestanie ma istotne znaczenie takze dla
edukacji, w tym edukacji jezykowej. Jesli uznajemy, ze neuroatypowosé niesie ze sobg war-
tosciowy potencjat, warto sie zastanowic, w jaki sposéb mozemy go rozwijaé na etapie nauki
jezykdw obcych. Wiaczenie tej perspektywy do glottodydaktyki oznacza odejscie od mode-
lu deficytowego na rzecz podejscia skoncentrowanego na mocnych stronach. W ten sposéb
mozliwe staje sie tworzenie inkluzyjnych praktyk dydaktycznych, ktére nie tylko uwzgled-
niajg zréznicowane profile poznawcze ucznidw, lecz takze wspierajg ich indywidualne zasoby



i umozliwiajg petne uczestnictwo w procesie przyswajania jezyka — bez koniecznosci nieustan-
nego dostosowywania sie do sztywnych ram systemu edukacyjnego. Jak wskazujg wyniki badan
(Pigato 2024), osoby neuroatypowe chcg by¢ partnerami w procesie nauczania, to znaczy dzie-
li¢ sie swoimi perspektywami i miec realny wptyw na sposéb, w jaki sie uczg jezyka obcego.

Przez wiekszos¢ XX wieku model medyczny stanowit fundament polityki wobec oséb nie-
petnosprawnych, a jak zauwaza Andrzej Twardowski (2018), wcigz odgrywa on kluczowsa role
w wielu aspektach zycia spotecznego. W ramach tego podejscia niepetnosprawnosé traktowa-
najest jako ,stan” wymagajacy ,leczenia”, poréwnywany do choroby wywotanej przez czynniki
genetyczne, teratogeny lub patogeny, na ktére medycyna moze oddziatywac. Zgodnie z mo-
delem medycznym osoby z zaburzeniami fizycznymi, sensorycznymi i umystowymi uznawa-
ne s za niezdolne do odgrywania wielu rél spotecznych, przez co wymagaja specjalistycznego
wsparcia. W zwigzku z tym tworzono dla nich specjalistyczne placéwki edukacyjne, traktujgc
niepetnosprawnos¢ jako problem indywidualny, ktory nalezy ,leczyé” lub ,naprawiad” (Woz-
niak 2008; Gaciarz 2014; Twardowski 2018).

Jednak pod koniec lat 60. XX wieku medyczny model niepetnosprawnosci spotkat sie
z ostrg krytyka, szczegodlnie ze strony samych oséb neuroatypowych. Spoteczno$é oséb neu-
rozroznicowanych zaczeta domagad sie réwnego dostepu do edukacji i pracy oraz likwidagji
barier, ktore utrudniaty ich zycie. Jak zauwaza Andrzej Twardowski, zakwestionowano ,trakto-
wanie niepetnosprawnosci jako problemu jednostkowego i wyizolowanego z szerszego kon-
tekstu spotecznego” (2018: 98). Podkreslano, ze niepetnosprawnosd nie wynika tylko z indy-
widualnych deficytéw, lecz rowniez z nieprzystosowanego otoczenia, ktére nie uwzglednia
réznorodnych potrzeb jednostek. Dazenie do zmian miato na celu nie tylko poprawe warun-
kow zycia osob neuroatypowych, ale takze ich petne wigczenie do spoteczenstwa, z poszano-
waniem tozsamosci i potencjatu.

W wyniku tych zmian powstat model spoteczny niepetnosprawnosci (ang. social model of
disability), ktéry odrzuca medyczne podejscie do tej kwestii i ktadzie nacisk na to, Ze to spote-
czenstwo, a nie jednostka, tworzy bariery utrudniajgce osobom z niepetnosprawno$ciami pet-
ne uczestnictwo w zyciu spotecznym. Zgodnie z tym modelem niepetnosprawnos¢ nie wyni-
ka z indywidualnych deficytdw, ale z ograniczen narzucanych przez polityczne, ekonomiczne
i kulturowe normy spoteczne, ktére wykluczaja osoby z niepetnosprawnosciami z petnego
uczestnictwa w spoteczenstwie (Oliver 1981; Adam i Koutsoklenis 2023).

R&znice miedzy tymi dwoma modelami doskonale ilustruja stowa Jenny Morris:

Niepetnosprawnosc bedaca konsekwencja niedostosowania warunkdw zycia spotecznego
do potrzeb wszystkich jego cztonkdéw wynika zatem z dziatania spoteczenstwa. Jak zauwaza
Mateusz Karas (2012), niepetnosprawnosc staje sie widoczna dopiero w kontekscie barier, kto-
re tworzy spoteczenstwo. Uszkodzenia ciata same w sobie nie prowadzg do wykluczenia spo-
tecznego, lecz to brak przystosowania otoczenia decyduje o tym, czy osoba zostanie wyklu-
czona z petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

W kontekscie tej zmiany nauczyciele jezykéw obcych oraz wszyscy zaangazowani w proces
edukacji jezykowej powinni przyja¢ odpowiedzialnosc za tworzenie przestrzeni dydaktyczne;j,
ktéra uwzglednia roznorodnosé ucznidw. Wykorzystujgc model spoteczny niepetnosprawno-
$ci, beda w stanie nie tylko dostrzegad potencjat drzemigcy w uczniach neuroatypowych, ale
takze aktywnie pracowac nad eliminowaniem barier w edukagji, ktére mogg prowadzi¢ do ich
wykluczenia (Nowak 2017; Jaroszewska i Jaworska 2024). Wiemy przyktadowo, ze osoby neu-
roatypowe czesto odczuwajg lek przed zmiang i silnie reagujg na niespodziewane sytuacje
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(Pachowicz 2023). Dlatego istotne jest zapewnienie im przewidywalnosci — unikanie nagtych
zmian sali czy ustalonej formy egzaminu. Czesto takie osoby zmagajg sie réwniez z trudno-
$ciami z koncentracjg wynikajgcymi m.in. z nadpobudliwos$ci psychoruchowej. Typowe s3 tez
zaburzenia integracji sensorycznej, w tym szczegdlnie nadwrazliwo$¢ na bodzce, np. dzwieki,
Swiatto, dotyk (Pachowicz 2023), dlatego warto ograniczy¢ liczbe koloréw i czcionek w mate-
riatach dydaktycznych czy umozliwi¢ prace w stuchawkach wyciszajacych. Polecenia kierowa-
ne do 0séb neuroatypowych majacych trudnosci spoteczne i komunikacyjne wymagaja jasne-
go, dostownego jezyka — unikania metafor, humoru opartego na dwuznacznosci czy skrétéw
myslowych, ktére moga by¢ niezrozumiate. Takie podejscie pozwala unikac sytuacji, w ktorych
uczniowie s3 marginalizowani z powodu niestandardowych reakgji i stylow uczenia sie, a za-
miast tego wspiera rozwdj ich indywidualnych kompetencji jezykowych.

Nauczyciele ponoszg ogromng odpowiedzialno$¢ za ksztattowanie przysztego pokolenia,
poswiecajac znaczng czes¢ swojego czasu na wspieranie uczniow w umiejetnosci skuteczne-
go funkcjonowania w spoteczenstwie. Edukacja jezykowa nie moze dazy¢ do wykluczania in-
nych. Wrecz przeciwnie, nauczyciele powinni tworzy¢ srodowisko oraz stosowac strategie dy-
daktyczne, ktére wspierajg rézne style uczenia sie i myslenia, umozliwiajgc kazdemu uczniowi
odgrywanie aktywnej roli w procesie nauczania. Dlatego — jak zauwaza Giorgia Pigato (2024:
2-3) — nauczyciele powinni krytycznie przyjrzed sie swoim materiatom i metodom, zadajac so-
bie pytania: Jakie umiejetnosci sa niezbedne, by odnies¢ sukces na moich zajeciach?, Czy nie
faworyzuje ucznidow neurotypowych?, Czy srodowisko, ktére tworze, wspiera wszystkich, czy
tylko wybranych?, A jesli niektérzy uczniowie nie osiggajg sukcesdw — czy przyczyng moze byc
sposdb, wjaki ucze? Swiadoma i krytyczna refleksja nad wtasng praktyka dydaktyczng powinna
by¢ zatem nieodtgcznym elementem pracy kazdego nauczyciela jezyka obcego.

Tak jak w $rodowisku biznesowym neurodywergentni pracownicy wymagajg stylu przy-
woddztwa dostosowanego do ich zréznicowanych potrzeb (Szulc 20244a), tak nauczyciel jezy-
kéw obcych powinien petni¢ funkcje lidera dydaktycznego tworzacego przestrzen sprzyjaja-
€3 petnej partycypacji wszystkich uczniow. W praktyce oznacza to odejscie od skupiania sie
na brakach na rzecz uwzgledniania mocnych stron oraz indywidualnych mozliwosci kazdego
ucznia. Tak buduje sie pozytywna nisze edukacyjng (Armstrong 2012), w ktérej kazdy student
moze sie rozwija¢ we wtasnym tempie i stylu. Takie podejscie jest szczegdlnie istotne w pra-
cy z osobami neuroatypowymi, ktérych potrzeby edukacyjne czesto pozostajg niewidoczne
w systemach opartych na jednolitych kryteriach oceniania. Cho¢ praktyki wspierajace rézno-
rodnos¢ powinny by¢ juz norma, wielu neuroatypowych studentéw nadal zgtasza ich brak lub
niespojne stosowanie. Dlatego nauczyciele jezykdw obcych, chcac podejmowad swiadome
dziatania sprzyjajace inkluzji, powinni (Pigato 2024: 3):

udostepnia¢ materiaty i instrukcje z wyprzedzeniem,

stosowad napisy w materiatach wideo,

jasno komunikowad swoje cele i oczekiwania,

rozpoczynac zajecia od omdwienia kolejnych krokdw,

wprowadzac przerwy regulacyjne i czas na adaptacje,

umozliwiac¢ uczniom wstawanie i opuszczanie sali na krotki czas,

uwzgledniac roznice sensoryczne i oferowac narzedzia do ich requlacji bez oczekiwania,

az uczen o nie poprosi,

redukowac¢ hatas i korzystac z mikrofonu w wiekszych grupach,

doktadnie przygotowywad prace zespotowa, ustalajac zasady, role i promujac

odpowiedzialnos¢.

Dotychczas w naszej kulturze, zaréwno w Srodowisku zawodowym, jak i edukacyjnym, do-
minowato tradycyjne podejscie, ktére koncentrowato sie na eliminowaniu stabosci i dgzeniu
do doskonatosci. Przedstawiona przez Instytut Gallupa koncepcja rozwoju opartego na moc-
nych stronach (ang. strength-based approach) koncentruje sie na identyfikowaniu i rozwijaniu



naturalnych talentéw oraz zdolnosci jednostki, zamiast skupianiu sie na jej deficytach (Fung
2024). Jak zauwazajg Ryszarda Cierzniewska i Dorota Podgdrska-Jachnik (2021), osoby neuro-
atypowe czesto wyrdzniajg sie zdolnoscia do logicznego myslenia, dbatoscia o szczegdty, me-
todycznym podejsciem do rozwigzywania problemdw czy bardzo dobrg pamiecia. Gdy tylko
zapewni sie im odpowiednig przestrzen do rozwoju, ich zdolno$¢ do koncentracji, precyzyjne-
go analizowania danych czy rozwigzywania problemoéw w nieszablonowy sposéb moze sie staé
cennym atutem (Dominik 2023). W klasie jezykowej podejscie oparte na mocnych stronach sta-
nowi rame umozliwiajacg petniejsze zaangazowanie i integracje ucznidw. Zamiast skupiac sie
wytacznie na btedach jezykowych lub trudnosciach z tradycyjnym przyswajaniem gramatyki
czy ortografii, nauczyciel moze wspiera¢ ucznia poprzez eksponowanie jego mocnych stron,
np. tworczego myslenia, wnikliwosci czy tatwosci zapamietywania.

Koncepcja neuroréznorodnosci, wpisujac sie w podejscie oparte na mocnych stronach,
przesuwa punkt ciezkosci z trudnosci na zasoby, zarowno indywidualne, jak i sSrodowiskowe.
Jak podkresla Departament Edukacji i Rozwoju Wczesnego Dziecinstwa australijskiego stanu
Victoria (Department of Education and Early Childhood Development 2013), oznacza to roz-
poczecie pracy dydaktycznej od tego, co juz dobrze funkcjonuje, oraz zadawanie pytan, ktére
pomagaja odkrywac i rozwijaé skuteczne strategie uczenia sie. Taka perspektywa moze prze-
ksztatci¢ sposdb prowadzenia zaje¢ jezykowych, odchodzac nieco od uniwersalnych metod
,dlawszystkich” na rzecz zindywidualizowanego podejscia, w ktérym mocne strony jednostki
stajg sie punktem wyjscia do projektowania dziatar edukacyjnych.

Thomas Armstrong (2010) zwraca uwage, ze trudnosci w uczeniu sie, np. dysleksja, nie s3 jedy-
nie przeszkodami, lecz takze unikalnymi wzorcami organizacji mézgu, ktére majg zarowno stabe,
jak i mocne strony. W srodowiskach bazujgcych na umiejetnosci analitycznego myslenia, zajmuja-
cych sie syntezg informacji czy wyobrazeniowym rozwigzywaniem problemdw — cechami kluczo-
wymi w XXI wieku — tacy uczniowie moga nie tylko nadazac za réwiesnikami, ale wrecz wyprze-
dza¢ ich w niektérych obszarach. Nauczanie jezykéw obcych przy odpowiednim dostosowaniu
moze sie stac przestrzenig wzmacniania pewnosci siebie i sprawczosci uczniow, ktorzy wezesniej
doswiadczali wykluczenia. Podkreslanie mocnych stron w potgczeniu z empatycznym wsparciem
w obszarach trudnosci pozwala nie tylko zwiekszy¢ efektywnos¢ nauki jezyka, lecz takze budowaé
trwatg motywacje i pozytywne doswiadczenie edukacyjne. Nie bez powodu w literaturze sie pod-
kresla, ze to wtasnie motywacja stanowi jeden z najwazniejszych czynnikdw wptywajgcych na sku-
teczne opanowanie jezyka obcego (Gass i Selinker 2008; Ellis 2008; Gardner 2010).

Osobom neurotypowym czesto trudno jest przyjac¢ perspektywe poznawczg oséb neuro-
atypowych i zrozumied, jak te osoby postrzegajg swoja sytuacje oraz jakie emocje przezywaja
(Twardowski 2018). Kluczowym narzedziem w przetamywaniu tych trudnosci i budowaniu wza-
jemnego zrozumienia jest edukacja i poszerzanie $wiadomosci w tej kwestii (Armstrong 2012).
Temat neuroréznorodnosci jest dynamicznie rozwijajgcym sie i wielowymiarowym obsza-
rem, dlatego warto czerpac wiedze z réznych sektoréw, edukowac sie i inspirowac najlepszymi
praktykami, ktére sie przyczyniajg do budowania wiekszej swiadomosci wsrdd spoteczenstwa.
Zwiekszenie spotecznej swiadomosci na temat neuroréznorodnosci pomaga nie tylko zmniej-
szy¢ stygmatyzacje, lecz takze pozytywnie wptywa na samoocene oraz osiggniecia osob neu-
roatypowych w zyciu spotecznym i edukacyjnym (Tomiak 2023).

Mam nadzieje, ze ten artykut bedzie krokiem w strone zmiany postrzegania neurorézno-
rodnosci przez nauczycieli jezykdw obceych, ktdrzy stanowia istotng grupe odbiorcow czaso-
pisma ,Jezyki Obce w Szkole”. Licze, Ze zainspiruje edukatoréow do porzucenia medycznego
modelu rozumienia neuroréznorodnosci, w ktérym dominuja diagnozy i deficyty, na rzecz
podejscia skoncentrowanego na tworzeniu inkluzyjnego srodowiska edukacyjnego. Takiego,
ktére respektuje réznorodnosé poznawczg ucznidw i dostosowuje metody nauczania jezykow
do ich indywidualnych potrzeb — zaréwno tych neurotypowych, jak i neuroatypowych. Klu-
czowe jest, abysmy jako nauczyciele jezykdw rozpoznawali potencjat naszych ucznidw i $wia-
domie ksztattowali przestrzen do ich wszechstronnego rozwoju.
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Uczen z osrodkowymi
zaburzeniami przetwarzania

stuchowego
Wybrane rekomendacje (glotto)dydaktyczne
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Osrodkowe zaburzenia przetwarzania stuchowego MAGDA ZELAZOWSKA-
— jeden z rodzajéw neuroréznorodnosci — sg -SOBCZYK
coraz czesciej diagnozowane u dzieci w wieku Uniwersytet Warszawski

szkolnym. Mogg powodowac trudnosci edukacyjne,
takze w nauce jezykow obcych, przyczyniac sie

do niepowodzen w grupie rowiesniczej, do niskiej
samooceny, braku motywacji i checi do nauki.
Artykut przedstawia wybrane rekomendacje
(glotto)dydaktyczne dotyczgce pracy na lekcjach
jezyka angielskiego z uczniami z osrodkowymi
zaburzeniami przetwarzania stuchowego.

STUDENT WITH CENTRAL AUDITORY PROCESSING DISORDERS.
SELECTED RECOMMENDATIONS FOR FLTL

Central auditory processing disorders (CAPD) — a type of neurodiversity — are increasingly commonly diagnosed

in school-aged children. They pose difficulties in auditory information processing in the central nervous system.

They might cause learning difficulties, including foreign language difficulties, especially in English as differences between
frequencies of Polish and English languages are significant. Due to a niche in issuing certificates of special education for
children with central auditory processing disorders in Poland, creating and implementing recommendations on how

to work and support students with these disorders is necessary. This paper aims to provide selected practical solutions for
or teachers, as well as therapists, specialists, and parents of supporting students with central auditory processing
disorders as students with special educational needs. Recommendations are based on the current literature and own
experience. Individual approach, as well as environmental and compensatory approaches are discussed.

IKEY WORDS: CENTRAL AUDITORY PROCESSING DISORDERS, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS, SPECIAL EDUCATION, INCLUSIVITY, INDIVIDUAL APPROACH,
TEFL, COMPENSATORY APPROACH, ENVIRONMENTAL APPROACH
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$rodkowe zaburzenia przetwarzania stuchowego (ang. central auditory pro-

cessing disorders — CAPD), czesto zwane takze ,centralnymi”, sg coraz czesciej

diagnozowane wsrdéd dzieci w wieku wezesnoszkolnym i szkolnym. Zazwyczaj

przytaczangi przyjmowang definicjg zaburzen przetwarzania stuchowego jest ta

przedstawiona przez Amerykanskie Towarzystwo Mowy, Jezyka i Stuchu (Ame-
rican Speech-Language-Hearing Association), okreslajgca CAPD jako trudnosci w przetwarzaniu
informacji docierajacej droga stuchowa na poziomie struktur osrodkowego uktadu nerwowego
przy jednoczesnym zachowaniu prawidtowej budowy i pracy czesci obwodowej (ASHA 2005;
zob. tez Czajkaiin. 2012: 80). Sg to wiec wieksze niz zazwyczaj trudnosci w odbiorze i rozumieniu
mowy, ktdre nie s3 spowodowane wspdtistniejgcym niedostuchem (Skoczylas 2018: 51). Mozna
zatem stwierdzi¢, iz uczen z CAPD styszy poprawnie (dzieki czesci obwodowe;j), ale nie stucha
(z powodu niewtasciwej pracy czesci osrodkowej drogi stuchowej). Zdzistaw Marek Kurkowski,
definiujac zaburzenia przetwarzania stuchowego, wskazuje na ,wspdtwystepowanie mechani-
zmow i procesdéw nerwowych z umiejetnosciami i zdolnosciami stuchowymi” (Kurkowski 2017:
106). Z uwagi na nieprawidtosci proceséw w osrodkowym uktadzie nerwowym tego typu zabu-
rzenia przetwarzania stuchowego sg zaliczane do neuroréznorodnosci, jednakze — jak zauwaza
Kurkowski — ,w Polsce przetwarzanie stuchowe najczesciej postrzegane jest jako umiejetnosci
(funkcje) stuchowe i raczej nie uwzglednia sie wymiaru neurobiologicznego tego zjawiska” (2017:
106). Za zaliczeniem CAPD do zaburzen neuroréznorodnych przemawia¢ moze jednak defini-
cja Brytyjskiego Towarzystwa Audiologicznego (British Society of Audiology), ktéra podaje, iz
osrodkowe zaburzenia przetwarzania stuchowego wynikajg z nieprawidtowej czynnosci mézgu
znieksztatcajacej prawidtowe rozréznianie bodzcdw, ich separacje, grupowanie, lokalizacje i po-
rzadkowanie (zob. Moore iin. 2018; Ganciin. 2022).

Dane statystyczne wskazuja, ze CAPD moze dotyczy¢ od 2% do 7% dzieci (Chermak i Musiek
1997; Bamiou i in. 2007; Skarzynski i in. 2015).

Ucznidw z osrodkowymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego nalezy zatem kwalifi-
kowac do grupy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przypadtosc¢ ta powinna by¢ (choc
obecnie w polskim orzecznictwie nie jest) podstawg do uzyskania orzeczenia o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Luka w systemie (brak oddzielnego kodu chorobowego dla CAPD
w obecnie jeszcze obowigzujgcej Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb i Proble-
mow Zdrowotnych ICD-10) powoduje brak lub niedostateczne opracowanie i unormowanie re-
gulagji oraz wytycznych w zakresie wsparcia dziecka/ucznia z osrodkowymi zaburzeniami prze-
twarzania stuchowego (Czajka i in. 2021; zob. tez Zelazowska-Sobczyk i in. 2024).

Celem niniejszego artykutu jest w zwigzku z tym, po pierwsze, dokonanie przegladu wy-
tycznych oraz rekomendacji dotyczacych wsparcia dzieci z omawiang przypadtoscia, zaréwno
w zakresie funkcjonowania i rozwoju psychospotecznego (i psychoruchowego), jak i procesu
uczenia sie i funkcjonowania w srodowisku edukacyjnym. Po drugie, préba implikacji tychze re-
komendacji na nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych, a szczegdlnie jezyka angielskiego.

Trudnosci edukacyjne i spoteczne uczniow z oSrodkowymi zaburzeniami
przetwarzania stuchowego

Osrodkowe zaburzenia przetwarzania stuchowego czesto sg rozpoznawane i diagnozowane
w momencie rozpoczecia nauki szkolnej. To wtasnie w czasie edukacji rodzice moga wyraz-
niej dostrzec u swojego dziecka trudnosci zwigzane z przetwarzaniem bodzcéw stuchowych.
Dlatego graniczny wiek diagnozowania dzieci w zakresie wystepowania CAPD to okoto 6-8
lat. Dzieje sie tak zarowno ze wzgledu na niezakonczony proces mielinizacji czesci osrod-
kowej uktadu nerwowego, jak i dojrzatos¢é pacjenta do realizacji poszczegdlnych procedur
diagnostycznych. Zaburzenia osrodkowe wspotistniejg przy tym zwykle z:

= trudnosciamiw czytaniu i pisaniu;

= dyslalig, czyli wadliwg realizacja jednej lub kilku gtosek;

= opdznionym rozwojem mowy;
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= zaburzeniami gtosu;
= jgkaniem;
= zaburzeniami w koncentracji uwagi stuchowej.

Badania wykazujg ponadto, iz innymi zaburzeniami neurorozwojowymi wspotwystepujgcy-
mi z CAPD sg m.in. dysleksja rozwojowa, zespét nadpobudliwosci ruchowej (ADHD) oraz spek-
trum autyzmu (zob. Ganciin. 2022).

CAPD to zaburzenia, ktére przejawiajg sie w ograniczeniu umiejetnosci stuchowych oraz
takich funkgji, jak: lokalizacja (okreslenie zrédta dzwieku) i lateralizacja (okreslenie strony od-
bierajacej dzwiek); dyskryminacja stuchowa; réznicowanie wzorcéw dzwiekowych pod katem
ich cech (tj. natezenie, wysokos¢); analiza aspektéw czasowych dzwiekdw (np. dzwiek dtugi
i krotki); integracja i separacja dzwiekdw; odbidr sygnatdw znieksztatconych (umiejetnosé ro-
zumienia mowy znieksztatconej oraz w szumie), a takze umiejetnosc i zdolnos¢ uczenia sie na
podstawie bodzcow stuchowych (Keith 2005; Kurkowski 2012, 2013, 2017; Samsonowicz i in. 2014;
Zelazowska-Sobczyk iin. 2022).

Z uwagi na powyzsze ograniczenia funkgji stuchowych, a takze trudnosci i zaburzenia
wspotistniejace, u ucznidw z osrodkowymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego moga
pojawic sie m.in.:
= trudnosci w rozumieniu mowy, szczegdlnie mowy znieksztatconej i w hatasie lub na tle

innych bodzcéw akustycznych;
= trudnosci w poprawnym rozumieniu polecen, szczegdlnie dtuzszych, a tym samym

niemoznos¢ ich wykonania, brak reakgcji na polecenia stowne, dtuzszy czas odpowiedzi

w komunikacji ustnej;
= trudnosci w interpretacji pytan i komunikatow, a przez to czesto nieadekwatne, niespdjne,
niewtasciwe odpowiedzi;
trudnosci w zapamietywaniu informacji, ktore docierajg droga stuchowa, oraz
w zapamietywaniu nowego stownictwa w jezyku obcym (lub jezykach obcych);
czesto trudnos$ci w zapamietywaniu materiatow z lekgji;
trudnosci w czytaniu, pisaniu, btedy ortograficzne;
zaburzenie umiejetnosci gtoskowania i literowania;
trudnosci w poprawnej artykulacji, wymowie — znieksztatcanie gtosek, mowa monotonna
lub bardzo szybka i gtosna, brak poprawnej intonadji;
opdznienie rozwoju mowy;
tatwe rozpraszanie sie, krotki czas skupienia i koncentracji uwagi stuchowej, szybkie
zmeczenie i rozkojarzenie;
niskie umiejetnosci muzyczne;
nadwrazliwo$é stuchows;
specyficzne trudnosci w nauce jezykdw obcych.

¥ ¥ 1Pl 3

13

Powyzsze trudnosci edukacyjne przektadaja sie dalej na:
= niskg samoocene, niesmiatosé, nieched pracy w parach/grupach, izolacje w klasie,
tendencje do wycofywania sie;
zaburzenia zachowania;
niechec do szkoty/nauki/danego przedmiotu, czasem wrecz awersja do przedmiotu,
spadek motywacji (zob. tez Kos 2023).

13

W badaniu kwestionariuszowym (Zelazowska-Sobczyk i in. 2022; Zelazowska-Sobczyk i in.
2024) uwidoczniono, iz rodzice dzieci dotknietych CAPD najwiecej trudnosci zgtaszajg w nauce
jezyka angielskiego (z uwagi na znaczaca roznice w czestotliwosciach charakterystycznych dla
jezyka polskiego i angielskiego), zwykle wskazujac przy tym, Ze zinnymi jezykami obcymi dziec-
ko radzi sobie dobrze lub bardzo dobrze. Rodzice dostrzegajg u dzieci specyficzne/szczegdlne
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Jak zauwaza Anna Skoczylas z ze-
spotem (Skoczylas, Lewandowskaiiin.
2012:14) ,[...] procesy ,géra-dot” sg
uruchamiane w celu interpretacji
i przeszukiwania danych senso-
rycznych, ktore przechowywane sg
w mozgu w postaci $ladéw pamie-
ciowych. Terapia ukierunkowana na
wspomaganie tych proceséw w za-
tozeniu powoduje zmiany neuropla-
styczne w strukturach mozgowych
wspotwystepujace z oczekiwang
zmiang w zachowaniu”.
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trudnosci w uczeniu sie zwigzane z: zapamietywaniem stow, regut, uczeniem sie pamieciowym,
powtarzaniem materiatu z lekcji; wykonywaniem zadan ze stuchu; zastosowaniem regut (np. za-
sad gramatycznych) w praktyce; poprawng pisownig, m.in. pisaniem wyrazow i zapamietywa-
niem kolejnosci liter w danym stowie; czytaniem tekstu, wyrazéw, wykonywaniem ¢wiczen na
podstawie tekstéw. Dodatkowo wskazywano na krotki czas utrzymania uwagi (szczegdlnie stu-
chowej), bariere w méwieniu (komunikacji ustnej), brak motywacji do nauki, zniechecanie sie,
brak indywidualnego podejscia nauczyciela (za trudne zagadnienia/materiat), nieadekwatny do
uzyskiwanych wynikéw/ocen wysitek wktadany w nauke itp.

Z uwagi na obecng luke w systemie orzeczniczym (brak mozliwosci uzyskania orzeczenia
o ksztatceniu specjalnym), a takze luke w krajowym i zagranicznym pismiennictwie z zakre-
su (glotto)dydaktycznego (Veselovska 2015 Bierkowska-Polok 2018; Zelazowska-Sobczyk
i in. 2022; Zelazowska-Sobczyk i in. 2024) uzasadnione i potrzebne wydaja sie przeglad,
a nastepnie wskazanie rekomendacji odnosnie do wsparcia edukacyjnego i psychospotecz-
nego uczniow z osrodkowymi zaburzeniami przetwarzania stuchowego, a takze ich implikacja
na grunt glottodydaktyczny.

Ponizej przedstawiono wskazania do pracy z dzie¢mi — uczniami z o$rodkowymi zaburze-
niami przetwarzania stuchowego — stworzone na bazie dostepnej literatury (tj. Skoczylas, Le-
wandowska i in. 2012; Skoczylas, Ciesla i in. 2012; Veselovska 2015; Bienkowska i Polok 2018; Kru-
czynska-Werner 2018; Kos 2023) oraz na podstawie wiasnych badan i doswiadczen. Szczegdlnie
wazne jest tu indywidualne traktowanie ucznia oraz podejscie srodowiskowe (ang. environ-
mental), ktére polega na réznorodnych dziataniach ukierunkowanych na stworzenie dla ucznia
przyjaznego srodowiska stuchowego (akustycznego) i przystosowanie materiatow do potrzeb
uczniow z CAPD. Oba te zatozenia mozna realizowac poprzez:

Zwracanie szczeg6lnej uwagi na prawidiowe zrozumienie przez uczniéw polecen,
pytan, wytycznych, wskazéwek nauczyciela/tresci zdania — stosowanie krétszych
i prostszych polecen; konstruowanie mniej ztozonych pytan; objasnianie tresci zadania.
Stwarzanie sprzyjajacych i komfortowych warunkéw akustycznych ($rodowiska
stuchowego) - wyciszenie i wyizolowanie pomieszczenia (o ile to mozliwe), zminimalizo-
wanie pogtosu, eliminacja urzadzen i rzeczy, ktore emitujg niepotrzebne i rozpraszajace
dzwieki (np. gtosno tykajacy zegar, klimatyzator), zadbanie o odpowiednie miejsce ucznia
w klasie (nie dalej niz 2-3 m od nauczyciela, tak aby uczen widziat jego twarz pod katem
mniejszym niz 45 stopni, z daleka od bodZcéw wizualnych i dzwiekowych, ktére mogg byé
dla niego rozpraszajace); stosowanie urzadzen wspomagajacych rozumienie mowy w ha-
fasie, np. systemu FM (ang. frequency modulation) — uczen zaktada odbiorniki obuusznie,
a nauczyciel korzysta z nadajnika wspomagajgcego przesytanie dZzwiekdw mowy.
Tworzenie naturalnych sytuacji jezykowych — inicjowanie rozméw oraz dyskusji (uczen
¢wiczy umiejetnos$¢ wychwytywania informacji z otoczenia, przystuchuije sie).

Dtuzsze przerwy w ¢wiczeniach stuchowych — aktywnosci powinny by¢ rozplanowane
w taki sposob, aby uczen miat dtuzsze przerwy w przyswajaniu informacji docierajgcych do
niego drogg stuchowa.

Systemy motywacyjne, pochwaty — budowanie pozytywnych skojarzen z zagadnie-
niem/przedmiotem poprzez nagrody, pochwaty; wzmacnianie przekonania o wtasnych
mozliwosciach i umiejetnosciach.

Stosowanie oraz zintensyfikowanie treningu pamiegci stuchowej (procesy ,dét—gora™),
takze w jezyku obcym; wspomaganie pamieci stuchowe]j poprzez réznorodne aktywnosci
bazujgce na bodzcach stuchowych/werbalnych.

Nauczanie strategii kompensacyjnych, wtym umiejetnosci stuchowych; procesy,,géra—
dot”; podejscie kompensacyjne (ang. compensatory) nastawione na dtugotrwaty rezultat —
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wspieranie kompetencji jezykowych, pamieci, uwagi, motywacji (jak wyzej) poprzez ak-
tywne stuchanie, wtym takze stuchanie ,catym ciatem” (wyprostowana pozycja w gotowo-
$ci do przyjecia bodzca, zwracanie gtowy do rozmdwcy/mowigcego, kontakt wzrokowy,
unikanie dziatan rozpraszajgcych uwage stuchows), oraz uczenie dziecka, jak eliminowac
przeszkadzajace i rozpraszajgce czynniki (np. hatasujace urzadzenie, gtosne rozmowy
w tleitd.).

Cwiczenia wielozmystowe — uwolnienie emocji podczas nauki jezyka, stosowanie ma-
teriatéw audiowizualnych (potaczenie kanatu stuchowego ze wzrokowym, np. filmy,
vlogi, a dodatkowo: schematy, wykresy, ryciny, tabele uzupetniane np. ¢wiczeniami stu-
chowymi), ¢wiczenia ruchowe, dotykowe, nawet smakowe i wechowe; stosowanie ele-
mentow edukacji muzycznej.

Rozwdj samokontroli ucznia, m.in. poprzez strategie kompensacyjne i metapoznawcze
wskazane ponizej oraz wspieranie kreatywnosci ucznia.

Stosowanie technologii wspomagajacych uczenie sie (ang. mobile-assisted language
learning — MALL), takze tych zwiekszajgcych koncentracje, oraz pomocy multimedialnych,
np. w przypadku nauczania jezykow obcych.

Udostepnianie notatek przed zajeciami lub umozliwienie nagrywania lekcji badz jej
wazniejszych fragmentdw na dyktafon — uczen, ktdry zapozna sie z materiatem przed lek-
Cja, moze tatwiej skoncentrowac sie na przekazie ustnym podczas lekgji.

Urozmaicanie stosowanych aktywnosci i wspieranie rozrézniania bodzcéw stucho-
wych — jednoczesne stuchanie, wykonywanie polecen i notowanie (zob. punkt 11) mo-
ze by¢ dla ucznia trudne, jednak warto wybiera¢ réznorodne aktywnosci, ktére pomoga
w rozroznianiu bodzcdw stuchowych, np. poprzez jednoczesne czytanie tekstu czy roz-
wigzywanie zadania i stuchanie audiobooka.

Wspétpraca nauczyciela ze specjalistami, terapeutami, np. psychologiem,
pedagogiem, w zakresie wsparcia edukacyjnego i psychospotecznego oraz psychorucho-
wego ucznia.

Wspétpraca z rodzicami, np. dziecko wykonuje prace dodatkowe/domowe z rodzicami.

We wspieraniu ucznia w uczeniu sie, takze jezykow obcych, przydatne moga by¢ ponadto
propozycje (w tym strategie lingwistyczne i metalingwistyczne) stosowane w treningach ukie-
runkowanych na deficyt stuchowy, takie jak: terapia deficytu ,domkniecia stuchowego”, terapia
obuusznej separacji i integracji informacji stuchowej, trening rozpoznawania wzorcow dzwieko-
wych iinne (zob. Skoczylas, Lewandowska i in. 2012; Kurkowski 2013):

prezentowanie stéw o réznych akcentach, ktére zmieniajg znaczenie stowa; zapoznanie

dziecka z brzmieniem stowa, wzrokowa reprezentacja oraz znaczeniem, najpierw w izolagjj,

a potem w kontekscie (zdaniu);

stosowanie tekstow piosenek, wierszy, rymowanek, skojarzen stownych,

uzupetnianie luk w tekstach — wraz z informacjami kontekstowymi (np. pierwsza litera

wyrazu), potem z dodaniem dystraktoréw, np. szumu w tle;

atrakcyjne materiaty podnoszace poziom motywacji do nauki, np. do czytania

(prezentacja stowa w réznych kontekstach wraz z kilkukrotnym gtosnym jego

wypowiedzeniem; powiesci i opowiadania);

czytanie ze stosowaniem intonacji (np. przerysowanej) w celu zapoznania z zasadami

prawidtowej intonacji, minimalizowaniem mowy monotonnej, cichej, bez emocgji;

wzmacnianie cech prozodycznych komunikatéw; przeformutowanie wypowiedzi;
rozréznianie sekwencji dzwiekéw i stéw (np. wskazywanie stowa réznigcego sie od
pozostatych) oraz fonemdw (np. /p/ i /b/) najpierw w izolacji, a potem w stowie; kojarzenie
fonemu z literg — jego graficzng reprezentagjs;
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= nauka strategii metapoznawczych - umiejetnosc kontroli wtasnego zachowania, np.
powtarzanie kolejnych etapéw danej czynnosci, zapisywanie innych, mozliwych rozwigzan
danego problemu (np. w sytuacji komunikacyjnej w jezyku obcym — reakcja na komunikat);
= podziat komunikatu, polecenia, wytycznych na mniejsze jednostki; wyszukiwanie

i analizowanie powigzan miedzy nimi; korzystanie z informacji kontekstowych;
= jdentyfikacja i wypisanie stéw kluczowych (np. z tekstu czytanego lub wypowiedzi

ustnej), a takze podsumowanie lekcji / danej aktywnosci, wypunktowanie wiadomosci,

podkreslenie waznych i koniecznych do zapamietania watkéow/informacji.

Szczegdlnie wazne jest wspieranie mozliwosci edukacyjnych ucznia z o$rodkowymi zabu-
rzeniami przetwarzania stuchowego na réwni z jego potrzebami psychospotecznymi i psycho-
ruchowymi. Warto jednak pamietad, iz podejscie indywidualne do ucznia powinno sie odbywac
w mysl edukacji wigczajacej (inkluzywnej).

Podsumowanie

Osrodkowe zaburzenia przetwarzania stuchowego mogg znacznie wptywaé na mozliwosci
i osiggniecia edukacyjne oraz psychospoteczne ucznidéw. Niezwykle wazne sg nie tylko wiasci-
wy trening stuchowy oraz odpowiednie wsparcie terapeutyczne (psychologa, pedagoga, logo-
pedy, pedagoga specjalnego), lecz takze indywidualne podejscie do ucznia z CAPD jako ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, rowniez w nauczaniu i uczeniu sie jezykdw obcych,
szczegdlnie jezyka angielskiego (co potwierdzajg badania). Z uwagi na brak ujednoliconych wy-
tycznych (z powodu lukiw systemie orzeczniczym) konieczne i uzasadnione wydaje sie stworze-
nie lub dostosowanie i implikacja istniejagcych wskazan do pracy i wsparcia dzieci z osrodkowymi
zaburzeniami przetwarzania stuchowego na lekgji, takze w $rodowisku glottodydaktycznym.
Nie nalezy zapomina¢ o wsparciu psychospotecznym i psychoruchowym (psychofizycznym)
takich ucznidw, dobierajgc aktywnosci tak, by optymalnie wspieraty ich rozwdéj edukacyjny,
spoteczny, psychiczny i fizyczny, oraz budujac pozytywne skojarzenia z danym przedmiotem
czy zagadnieniem. Zaproponowane na podstawie pismiennictwa i doswiadczen wtasnych reko-
mendacje moga by¢ stosowane przez nauczycieli, takze glottodydaktykow, terapeutdw, specja-
listow, jak tez rodzicow dzieci z CAPD.
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edukacyjnych, szczegdlnie w zakresie nauczania i uczenia sie jezykow obcych (gtéwnie
jezyka angielskiego), edukacji wtaczajacej, a takze roznorodnosci i neuroréznorodnosci,
szczegdlnie osrodkowych zaburzen przetwarzania stuchowego.
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,S0rko, co jest dzis zadane?”

Interakcja z asystentem gtosowym podczas
wykonywania zadan mediacyjnych sposobem
na indywidualizacje procesu uczenia sie jezyka obcego

DOI: 10.47050/jows.2025.2.53-62

W odpowiedzi na rosngcg potrzebe inkluzywnosci KLAUDIA GAJEWSKA
w edukacji (takze jezykowej) warto w innowacyjny Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
sposob uzy¢ asystentow gtosowych w podejsciu w Lublinie

zorientowanym na dziatanie. Samodzielne
wykonywanie przez uczacych sie ,z zycia wzietych”
zadan mediacyjnych za pomocg Alexy stanowi probe
indywidualizacji procesu uczenia sie i oferuje kuszaca
alternatywe dla tradycyjnych prac domowych.
Aktywizuje to uczgcych sie, gwarantuje ekspozycje
na multimodalny input oraz angazuje w negocjowanie
znaczen pozagdane w kontekscie uczenia sie jezyka
obcego.

MWHAT'S THE HOMEWORK TODAY?” INTERACTION WITH VOICE
ASSISTANTS IN TASK-BASED LEARNING TO MEDIATE AS A WAY
TO INDIVIDUALISE FOREIGN LANGUAGE LEARNING

In response to the growing need for inclusion in (language) education, it is worth applying in an innovative way

the Alexa voice assistant in an out-of-class, action-oriented context of learning to mediate. Performing real-life text
mediation tasks with the assistance of Alexa allows to personalise learning, providing a practical alternative

to the traditional concept of homework assignments. It increases learners’ active participation in language learning
as well as their exposure to authentic language input and production of modified output, which underlies the process
of language learning.

KEY WORDS: MEDIATION, VOICE ASSISTANT, ACTION-ORIENTATION, INCLUSION, HOMEWORK
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ierwsze préby nawigzania komunikacji cztowiek—komputer podejmowano juz w la-
tach 60. i 70. XX wieku za posrednictwem programoéw lub — méwiac precyzyjniej
— chatbotéw takich jak ELIZA (Debecker 2017) i Parry (Ahmad 2021). Prowadzenie
z nimi naturalnej konwersacji nie byto jednak mozliwe z uwagi na zastosowanie
w ich architekturze tzw. programowania opartego na regutach (Higgins 2021), kto-
re ograniczato komunikacje tylko do pytan i odpowiedzi zawartych we wczesniej opracowa-
nym skrypcie (Campo 2022).

Dzieki uzyciu algorytmdéw konwersacyjnej sztucznej inteligencji, do ktérych zaliczy¢
mozna przetwarzanie jezyka naturalnego, wyszukiwanie informacji i uczenie maszynowe
(Guzman i Lewis 2020), w chatbotach takich jak Dr. SBAITS (Lin 2021) i Alice (Okonkwo i Ade-
-Ibijola 2021), poczatkowo ograniczony i przez to nienaturalny proces komunikacji cztowie-
ka z maszyng mdgt zostac w latach 80. i pdzniej poddany stopniowej humanizacji. Przetomo-
wym momentem umozliwiajgcym popularyzacje zjawiska naturalnej (opartej na komendach
gtosowych) komunikacji uzytkownikow z ich urzadzeniami byt jednak poczatek drugiej de-
kady XXI wieku.

,When was Ryan Gosling born?” i ,What is a recipe for muffins?” to przyktadowe py-
tania, na ktére — bez wzgledu na pore i okolicznosci — z tatwoscia mozna uzyskaé od-
powiedzi dzieki asystentom gtosowym, do ktérych zaliczamy cieszace sie najwiek-
sza popularnoscia mobilne aplikacje, takie jak Siri firmy Apple, Alexa firmy Amazon,
Google Assistant i Cortana firmy Microsoft (Asbag 2025). Gtéwnym czynnikiem stanowia-
cym o atrakcyjnosci tych technologii jest ich wsparcie w wykonywaniu zadan cyfrowych,
dzieki czemu wyszukiwanie informacji, wykonywanie potaczen czy wysytanie wiadomosci
tekstowych moze sie odbywac za posrednictwem komend gtosowych (Manalo 2024).

Pomimo krytyki asystentéw gtosowych wynikajacej z watpliwej wiarygodnosci przeka-
zywanych przez nich informacji (Underwood 2021) i nieefektywnego przetwarzania niestan-
dardowych komunikatéw gtosowych (Kukulska-Hulme 2019) mozna zaobserwowac rosnace
zainteresowanie uzyciem tej technologii w edukacji jezykowej, co wynika z licznych korzysci
zwigzanych z jej wykorzystaniem. Komunikacja z asystentem obejmujaca produkcje komend
gtosowych oraz recepcje informacji zwrotnych w formie mdwionej i tekstowej wspiera,
zgodnie z teoriami akwizycji jezyka (np. Krashen 1985; Long 1996), rozwdj jezykowy uczgcych
sie dzieki zaangazowaniu ich w negocjacje znaczen (ang. negotiation of meaning), (Dizon
2017) oraz ekspozycje na multimodalny input (Moussalli i Cardoso 2019) prezentowany przez
technologie. Ze wzgledu na nieograniczong dyspozycyjnos¢ asystenci zdaja sie mie¢ prze-
wage nad nauczycielami, ktérzy z uwagi na liczne i nierzadko mieszane pod wzgledem za-
awansowania jezykowego grupy nie sg w stanie zapewnic uczacym sie informacji zwrotnej na
temat poprawnosci kazdej wypowiedzi ustnej (Underwood 2021). Warto dodad, ze nauczy-
ciele pracujacy w zamknietym $rodowisku klasy szkolnej nie mogg stwarza¢ pozaszkolnych
okazji do interaktywnego uzycia jezyka (Kukulska-Hulme i Lee 2020), co jest mozliwe w przy-
padku technologii sterowanych gtosem, z ktérymi uczacy sie sg w stanie nawigzac interakgcje
o kazdej porze i w dowolnym miejscu.

Innowacja dydaktyczna, czyli o uzyciu asystentow gtosowych

podczas wykonywania zadan mediacyjnych

Majac na uwadze problemy zwigzane z nauczaniem jezykdéw obcych w Polsce, takie jak
liczne i mieszane pod wzgledem zaawansowania jezykowego grupy, $rodowiska uczacych
sie o niskim wskazniku réznorodnosci jezykowej i kulturowej, ktorych kontakt z jezykiem
ograniczony jest czesto tylko do zaje¢ szkolnych, oraz rosnaca liczbe ucznidéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, proponuje innowacje dydaktyczng polegajaca na wykorzystaniu
asystenta gtosowego Alexa firmy Amazon podczas wykonywania zadan ,z zycia wzietych”
wymagajacych wewnatrzjezykowej mediacji tekstu, czyli jego przetwarzania. Dlaczego zde-
cydowatam sie na takie potaczenie?



Zaproponowana w reakcji na ograniczenia ksztatcenia segregacyjnego i integracyjnego
idea edukacji wtgczajacej stanowi obecnie jeden z priorytetowych celéw wyznaczajacych
kierunki dziatarn wspotczesnej polityki oswiatowej (Pomirska 2021). Pojecie inkluzji, ktore jest
zwigzane z rozpoznawaniem i usuwaniem réznego rodzaju barier edukacyjnych wynikaja-
cych na przyktad z niedostosowania architektonicznego, uprzedzen czy nieodpowiednich
metod nauczania i strategii uczenia sie (Zacharuk 2011, za: Nijakowska: 2016), lezy u podstaw
organizacji i optymalizacji procesu nauczania oraz uczenia sie wszystkich uczniow, szczegdl-
nie tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, co pozwala realizowacd trendy edukacyjne
stawiajgce postac uczgcego sie w centrum rozwazan (Kumaravadivelu 2006).

Zgodnie z ideg inkluzji ksztatcenie powinno by¢ przyjaznym procesem, ktory miedzy in-
nymi promuje aktywne postawy wsrdd ucznidw, a takze rozwija ich kreatywnosc i samo-
dzielnos¢ (Doroba 2010). Komunikacja z asystentami gtosowymi w podejsciu dziataniowym
wpisuje sie w te zatozenia. Idea wykonywania zadan ,z zycia wzietych” przez uczacych sie, le-
z3ca u podstaw tego podejscia, umozliwia kontekstualizacje procesu dydaktycznego. Dzie-
ki temu uczacy sie przyjmujg role aktywnych cztonkdw spoteczenstwa, a proces uczenia sie
jest napedzany przez dziatanie, co wyklucza sytuacje, w ktorych jezyk obcy bywa traktowa-
ny wytacznie jako przedmiot nauczania (Abbate 2021).

Mediacja, skonceptualizowana na gruncie edukacji jezykowej za sprawg pilotazowego
projektu ,Modern Languages: Learning, Teaching, Assessment” (Council of Europe 1997) ja-
ko jeden z czterech trybéw komunikacji (scalajacy recepcje, produkgcje i interakcje) i przez
wiele lat (niestusznie!) utozsamiania z praktyka ttumaczen ustnych i pisemnych (North i Pic-
cardo 2016), stata sie stowem kluczem edukacji (jezykowej), ktéremu poswiecono w ostat-
niej dekadzie wiele uwagi na gruncie glottodydaktyki europejskiej (np. Coste i Cavalli 2015;
Stathopoulou 2015; North i Piccardo 2016; Janowska i Plak 2021). Podobny trend mozna za-
obserwowac w codziennej praktyce dydaktycznej w Polsce. Reforma edukacji z 2017 ro-
ku, ktérej najbardziej odczuwalnym skutkiem byto ponowne wydtuzenie nauki w szkotach
podstawowych do osmiu lat i zlikwidowanie gimnazjéw, umocnita pozycje mediacji jako
umiejetnosci obowigzkowo sprawdzanej na nowo wprowadzonym egzaminie dsmoklasisty
i w zmodyfikowanej wersji egzaminu maturalnego z jezyka obcego nowozytnego. Wedtug
corocznych raportow publikowanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng mediacja cze-
sto jednak sprawia zdajgcym trudno$é, co znajduje odzwierciedlenie w nizszych wynikach
osigganych przez nich w zadaniach sprawdzajgcych te umiejetnosc (np. CKE 2023, 2024).

W zwigzku z rosnacg potrzeba proinkluzywnosci wykorzystatam zatozenia podejscia
dziataniowego (Council of Europe 2001) do zaprojektowania ustnej pracy domowej wyma-
gajacej od uczacych sie zastosowania technologii (ang. technology-facilitated oral home-
work), (Shanks 2021), co umozliwito im samodzielne ¢wiczenie wewnatrzjezykowej mediacji

,Sorko, co jest dzi$ zadane?”

Rys. 1. Etapy analizy potrzeb uczacych sie

Tworzenie

zadan

Etap1: Etap 2: Etap 4: Etap 5:
Wywiad Kwestionariusz + + Analiza + Testy
Z uczacymi sie ankiety dokumentacji diagnostyczne

Zrédto: Opracowanie wiasne.

tekstu poprzez wykonywanie zadan za pomoca Alexy. Najistotniejszym etapem warunku-
jacym autentycznos¢ interwencji dydaktycznej i umozliwiajgcym uwzglednienie aktualnych
potrzeb jezykowych uczacych sie byto przeprowadzenie wieloaspektowej analizy ich po-
trzeb' (rys. 1), ktora zostata zaprojektowana na podstawie kluczowych opracowan teoretycz-
nych (Hutchinson i Waters 1987; Long 2015). Po przeanalizowaniu potrzeb uczniéw przygoto-
watam zestaw o$miu zadan mediacyjnych dotyczacych podrézowania i kultury popularnej,

1 Wanalizie potrzeb uczestniczyta
grupa 63 polskich ucznidw drugiej
i trzeciej klasy liceum ogdlnoksztat-
cacego, uczacych sie jezyka angiel-
skiego na poziomie B1 wedtug ESOKJ.
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przeznaczonych do samodzielnego wykonania przez uczacych sie w ramach cotygodniowej
pracy domowej zaplanowanej na osiem tygodni (tzn. jedno zadanie na tydzien).

W trakcie rozwigzywania zadan mediacyjnych uczacy sie przyjeli role mediatoréw, kté-
rych obowigzkiem byto przekazanie wyimaginowanym interlokutorom (np. cztonkom rodzi-
ny, przyjaciotom, kolegom i kolezankom z klasy) konkretnych informacji za posrednictwem
tekstow docelowych (Coste i Cavalli 2015). Obowigzkiem uczacych sie byto uzupetnienie sze-
$ciu lub siedmiu luk w tekscie brakujacymi informacjami, np. liczba, nazwa geograficzng, da-
tg, ceng, tytutem itp. Przyktad takiego zadania znajduje sie na rys. 2.

Rys. 2. Przyktad zadania mediacyjnego poruszajacego tematyke podrozowania (Gajewska, w druku)
KROK 1: PRZECZYTAJ UWAZNIE TRESC POLECENIA ZNAJDUJACEGO SIE PONIZEJ.

Jestes$ na siedmiodniowych wakacjach w Atenach. Twdj anglojezyczny znajomy ze Szkocji jest zaintrygowany ta wiado-
moscia i prosi cie o przedstawienie mu szczegdtow dotyczacych Grecji. Ty jednak nie jestes w stanie podac mu wszyst-
kich informacji, o ktére cie prosi w swoim e-mailu (Tekst A). Nie chcac robi¢ mu przykrosci, konsultujesz sie z Alexa,
aby uzyskac¢ odpowiedzi na jego pytania. Na podstawie odpowiedzi zaproponowanych przez asystenta, uzupetnij wia-
domos¢ e-mail do swojego kolegi znajdujaca sie ponizej (Tekst B).

KROK 2: WYKONAJ ZADANIE, UZUPE£NIAJAC LUKI BRAKUJACYMI INFORMACJI.

Tekst A: Hi, I've heard from Kate that you're on holidays in Greece. Lucky you! I'd like to be with you there, but I've to
study for my entrance exams :( Tell me at least a few things about this country. I've heard once that there's some other
name for Greece. Is it true? Is Greece a big country - how many people live there? Is it bigger than the UK? What coun-
tries does Greece border? I'm pretty certain that one of the neighbouring countries must be Turkey. | remember the
information from my Geography class. LOL! Are there many mountain ranges in Greece? | know that the Greek flag is
white and blue, but I've no idea why it is so. Do you know anything about it? In addition to the Acropolis of Athens, what
else is Greece famous for? By the way, have you seen it already? | know that Greece founded democracy and philoso-
phy. Is there anything else that the Greeks created? | hope you will be able to answer all my questions. Best, George

Tekst B: Hi George, Thanks for your e-mail. | feel wonderful here in Athens. | hope you're fine there in Glasgow too!
Let me tell you a few facts about Greece. Greece is a small country in Southeastern Europe. It's also officially known

A5 (1)t Its capital city is Athens. The population of Greece is estimated to be
(2) e You're right that Greece borders Turkey. It also borders (3).......ccocoeviieinieeiineieceeine
Eighty percent of the country is MouNtainous, With (4)........ccoveieiriririiieeeeeceeeeeeeees being the highest peak.

The Greek flag with a white cross on a blue field was used as a land flag from 1828 until 1969 and from 1975 t0 1978. In 1978
the flag became a national flag. There are many theories about the origins of the colour of the flag. One says that blue
and white represent the (5)......oci i In addition to the Acropolis of Athens
that you’ve mentioned, some other popular attractions in Greece include (6)

.. Greece is considered a birth place not only of democracy and philosophy, but also (7)
............ It's been really hot in Athens recently, but | hope I'll manage somehow to see all the sights planned for today
This evening I'll upload some photos on WhatsApp! | must go now. XOXO

KROK 3: ODPOWIEDZ NA PYTANIA

Czy jestes zadowolony(-na) z odpowiedzi, jakie zaproponowata ci Alexa? Jesli nie, zadaj pytania ponownie.

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Wykonanie zadania mediacyjnego przy wsparciu aplikacji zostato podzielone na trzy eta-
py. Po krétkim treningu wprowadzajgcym w zagadnienie interakgji z asystentem uczacy sie
w pierwszej kolejnosci zapoznali sie z trescia tekstu Zzrodtowego (Tekst A) w celu znalezienia
brakujacych informacji, na podstawie czego sformutowali i zadali Alexie pytania, aby nastep-
nie uzupetnic¢ luki w tekscie docelowym (Tekst B).

Rys. 3. Etapy wykonywania zadania mediacyjnego za pomoca Alexy

Etap 2: Interakcja
Zadaj Alexie pytanie

Zrédto: Opracowanie wtasne.

Udziat w innowagji stworzyt okazje do integragji 4 sprawnosci jezykowych (czytania, mé-
wienia, stuchania, pisania), ,wymuszajac” zastosowanie przez uczacych sie 3 trybéw komuni-
kacji: recepcje tekstu pisanego (Etap 1), interakcje z asystentem, ktéra obejmowata recepcje
i produkcje tekstu méwionego (Etap 2), oraz produkcje tekstu pisanego (Etap 3).
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W reakcji na komendy gtosowe, czyli pytania uzytkownikéw, Alexa formutowata multimo-
dalne informacje zwrotne, ktére obejmowaty prezentacje tekstu mowionego i pisanego oraz
materiat graficzny, co angazowato dwa zmysty uczacych sie: stuch i wzrok. Na rys. 4 mozna
znalez¢ przyktadowe pytania, ktore umozliwiajg uzupetnienie luk 1,213 w zadaniu z rys. 2.

,Sorko, co jest dzi$ zadane?”

Korzysci i problemy wynikajace

z uzycia asystentow podczas
wykonywania zadan

Autentyczne zadania na mediacje tekstu
przygotowane na podstawie wynikéw
analizy potrzeb uczacych sie oraz wyma-
gajace interakcji z asystentem umozliwiajg
nie tylko integracje czterech sprawnosci
jezykowych, lecz réowniez jednoczesne
¢wiczenie stownictwa, gramatyki i wy-
mowy przez uczacych sie bez obecnosci
nauczyciela i innych ucznidéw. Pozwala to
zaréwno uatrakcyjni¢ proces uczenia sie,
ktérego rytm nierzadko wyznacza struk-
tura realizowanego przez grupe pod-
recznika, jak i skutecznie obnizyé poziom
negatywnych emogji, takich jak stres czy
lek, towarzyszacych uczgcym sie podczas
wypowiedzi ustnych. Obecno$¢ ,cierpli-
wego” i ,nieoceniajgcego” asystenta, ktd-
ry sygnalizuje niepoprawnos$¢ komendy
gtosowej, méwigc na przyktad: ,Sorry, | don’t know that one” i ,Sorry, I'm not sure about
that”, sprzyja produkcji komunikatéw ustnych w postaci pytan szczegdtowych w przyjem-
nej, domowej atmosferze. Jest to wazna cecha innowacji dla wszystkich uczacych sie, jednak
szczegolnie istotna dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérzy ze wzgledu
na problemy ze spdjnym wystawianiem sie czesto doswiadczajg barier emocjonalnych wy-
nikajacych z ich jezykowych ograniczen podczas wystapien na forum grupy (Bogdanowicz
2011), oraz dla ucznidéw w spektrum autyzmu, ktérzy ze wzgledu na trudnosci adaptacyjne
maj3 ktopoty z nawigzywaniem relacji spotecznych (Rdg 2017).

Jak juz zasygnalizowano, komunikacja z Alexa w podejsciu dziataniowym tworzy okazje
do stymulacji wielozmystowej, ktéra angazuje przede wszystkim: wzrok (tekst i grafika) oraz
stuch (audio). Prezentacja multimodalnych informacji zwrotnych przez Alexe wspiera pro-
ces rozumienia tekstow i utrwala receptywna znajomosc stownictwa oraz struktur grama-
tycznych, podnoszac efektywnosc uczenia sie. Multisensorycznosc jest praktyka szczegél-
nie rekomendowang we wspdtpracy z uczniami dyslektycznymi (Bogdanowicz 2011; Szumska
2021), w spektrum autyzmu (Rég 2011) czy z niepetnosprawnosciami w stopniu lekkim lub
umiarkowanym (Burzynska 2017).

Konieczno$¢ wielokrotnego formutowania pytan szczegdtowych z wykorzystaniem za-
imkdw pytajgcych umozliwia ¢wiczenie i utrwalenie struktury zdania pytajacego oraz zasto-
sowania czasdw gramatycznych i uzycia stownictwa z 14 dziatéw tematycznych wyodreb-
nionych w podstawie programowej w zakresie przedmiotu jezyk obcy nowozytny. Jest to
zaleta innowagji istotna dla wszystkich uczacych sie, ktorzy przygotowuja sie do egzami-
nu 6smoklasisty i maturalnego z jezyka obcego nowozytnego, szczegdlnie atrakcyjna jed-
nak dla ucznidw ze stwierdzong dysleksja, potrzebujgcych jak najwiecej powtdrzen materia-
tu z uwagi na zaburzenia w uczeniu sie o podtozu jezykowym (Szumska 2021).

Zrédto: Alexa.

Rys. 4. Przyktady multidalnych informacji zwrotnych Alexy
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Tab. 1. Komunikacja polskiego ucznia uczacego sie jezyka angielskiego na poziomie B1 wedtug
ESOKJ z Alexa podczas zadania wymagajacego przetwarzania tekstu

Uczen What is also officially known as Greece?

Alexa Here’s something | found on the web. According to fandom.com: Greece is a country located in southern
Europe and is officially known as the Hellenic Republic.

Uczen What is the population of Greece?

Alexa In 2020, the population of Greece was 10.4 million people.

Uczen What countries Greece borders?

Alexa Here is something | found on the Web. According to reference.com: Greece is bordered by four countries:
Albania, the Republic of Macedonia, Bulgaria and Turkey.

Uczen What is the highest mountain in Greece?

Alexa The tallest mountain by elevation above sea level in Greece is Mount Olympus which is 9,573 feet above
sea level.

Uczen | What does the flag mean?

Alexa Here’s something | found on the web. According to essaysdocs.org: If you want to know what the flag me-
ans, it means justice, liberty, trust, and honour.

Uczeri | What the colour of the grease flag means? (parafraza 1)

Alexa Here’s something | found on the web. According to bearingnet.net: If the grease is dark, it means it has
begun to oxidise.

Uczen | What two colours of the Greek flag mean? (parafraza 2)

Alexa Here’s something | found on the Web. According to the pioneerwoman.com: Based on nine equal and al-
ternating horizontal stripes of blue and white, the Greek flag also bears a blue canton with a white cross
symbolising the established religion of the people, the Greek orthodoxy.

Uczeft | What popular attractions in Greece include?

Alexa Here’s something | found on the Web. According to alliedacademies.com: Some of the tourist attractions
of Greece are Acropolis, Santorini, Delphi, the blue caves of Zakyntos, and many more.

Uczedi | Of what grace is considered as?

Alexa Here’s something | found on the web. According to termpaperwarehouse.com: Grace is recognised as the
saving and transfiguring power of God.

Uczen Reese’s call with the back plays of what? (parafraza 1)

Alexa Here’s something | found on the web. According to Wikipedia.org: The candy was first called “PBs” and was
later rechristened as Reese’s Pieces.

Uczeni | Grease is called the bad place of what (parafraza 2)

Alexa Sorry, | don’t know that.

Uczen For what things grace is called bad place (parafraza 3)

Alexa Sorry, | don’t know that.

Uczen For what things grease is called a better for (parafraza 4)

Alexa Here’s something | found on the web. According to familyhandyman.com: Synthetic grease is the best
choice for gears, axles and bearings that carry heavy loads, transmit high torque, operate at high tempera-
tures or are subject to shear stress.

Uczen For what things Greek things? (parafraza 5)

Alexa Sorry, | don’t know that one

Uczen Grace is considered as a bracelet (parafraza 6)

Alexa Sorry, | don’t know that one.

Uczeni | Greece is considered as a bird place of (parafraza7)

Alexa Hmm, | don’t know that.

Uczerr | Chrisis considered as a bad place (parafraza 8)

Alexa Sorry, I'm not sure about that.

Zrédto: Opracowanie wihasne.
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Pomimo jezykowych i afektywnych korzysci wynikajgcych z interakcji z Alexa, osoby
uczace sie o niskim poziomie zaawansowania jezykowego i/lub ztej wymowie w jezyku do-
celowym moga przezywad liczne zatamania w komunikacji, potegujace irytacje i nieched
nie tyko do technologii, lecz do wykonania pracy domowej lub uczenia sie jezyka w ogo-
le. Konieczno$¢ posiadania odpowiedniego sprzetu i dostepu do internetu oraz wydtuza-
nie czasu, ktorzy mtodzi uczacy sie spedzajg on-screen, to argumenty stawiajgce pod zna-
kiem zapytania stuszno$¢ stosowania tego typu innowacji.

Przydatnos¢ informacji zwrotnych prezentowanych przez asystenta ma rowniez swo-
je ograniczenia, co udowodnita analiza interakcji uczacych sie z asystentem. Pomimo
btedow w ich komendach gtosowych wynikajacych z braku zastosowania czasownikow
positkowych i struktury zdania pytajgcego, niepoprawnego uzycia kwantyfikatoréw ilo-
$ci i czasébw gramatycznych, Alexa udzielita adekwatnych odpowiedzi na pytania uczg-
cych sie, prawdopodobnie utwierdzajgc ich w przekonaniu o poprawnosci ich polecen
gtosowych (tab. 2).

Tab. 2. Przyktady odpowiedzi Alexy na niepoprawne komendy gtosowe
NIEPOPRAWNA KOMENDA GLOSOWA ODPOWIEDZ ALEXY

Here is something | found on the Web. According to reference.com:
*What countries Greece borders? Greece is bordered by four countries: Albania, the Republic of Macedonia,
Bulgaria and Turkey.

*When the palace of science and cultu- | Palace of Culture and Science in Warsaw, Wojewddztwo Mazowieckie, was
re constructed? completed in 1955.

Here’s something | found on the Web. According to hotels.com: It would
be worth it if the hotel was in the 70-90 USD price range, but otherwise
there are better 4 star hotels in Madrid for 130-200 price range.

*Can you tell me what is a bedroom pri-
ce in a hotel per night in Madrid?

Here’s something | found on the Web. According to chicagotribune.com:
Yorkshire pudding needs to bake from 20 to 55 minutes depending on the
recipe you use.

*For how much minutes Yorkshire pud-
ding has have to be in the oven?

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Nauczyciele jezykdéw obcych mogg mieé réwniez mieszane uczucia wobec zastosowa-
nia asystentéw gtosowych w nauczaniu, co jest uzasadnione. Z jednej strony nieznajomos¢
tej technologii i czasochtonny proces opracowywania zadan, a z drugiej brak gwarancji, ze
uczniowie wykonajg zadania zgodnie z poleceniem, moze wyraznie ostudzi¢ zapat do wyko-
rzystania Alexy w procesie dydaktycznym.

Tworzenie okazji do uzywania jezyka w interakgji poza szkotg i maksymalizowanie eks-
pozycji ucznidéw na jezyk obcy, co oferuje wtasnie opisana innowacja, wydaje sie jednak klu-
czowym argumentem popierajgcym zasadno$¢ uzycia Alexy w podejsciu zorientowanym na
dziatanie. Dzieki opisanejinnowacji uczacy sie moga wykonac zadania kiedy chcg, gdzie chca
i ile razy chcg, co pozwala indywidualizowa¢ proces uczenia sie. Audiowizualna informacja
zwrotna asystenta gtosowego angazuje jednoczesnie dwie sprawnosci receptywne i przez
to wspiera proces rozumienia komunikatoéw Alexy oraz gwarantuje ekspozycje na auten-
tyczny input, co jest korzystne z punktu widzenia rozwoju jezykowego. Korzystanie z asy-
stenta podczas wykonywania zadan sprzyja rowniez zastosowaniu tej technologii w kontek-
stach innych niz te narzucone przez prace domowa. Analiza interakcji uczacych sie z Alexa
wykazata, ze czes¢ z nich prawdopodobnie uznata rozmowy z technologia za bardzo inte-
resujgce i w zwigzku z tym zdecydowata sie konwersowad z asystentem na tematy ,niewy-
muszone” przez zadania z pracy domowej. Mozna do nich zaliczy¢ wykonywanie potaczen
gtosowych (,,Call mama!”), sprawdzanie prognozy pogody (,What weather is going to be to-
morrow in Lublin?”), wtgczanie muzyki (,Can you play Harry Styles for me?”) i wyszukiwanie
informacji innych niz te potrzebne do wykonania zadania (,How to relax?”). Wykazuje to po-
tencjat technologii do autonomizacji procesu uczenia sie jezyka obcego i rozwijania postawy

,Sorko, co jest dzi$ zadane?”
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uczenia sie przez cate zycie, ktdra jest niezwykle pozadana w dynamicznej rzeczywistosci
podlegajacej wptywom globalizacji.

Whnioski i rekomendacje

Idea wykonania zadan mediacyjnych za pomoca Alexy zastuguje na uwage, poniewaz umoz-
liwia uczacym sie uzywanie jezyka w dziataniu poza szkotg w proinkluzywnym kontekscie.
Cel tych zadan jest zawsze pozajezykowy, gdyz uczacy sie przyjmuja znane im role (np.
cztonkdéw rodziny, znajomych, turystow), aby zgodnie z duchem mediacji tekstu rozwigzaé
problem, jakim jest przekazanie informacji komus, kto ma trudnosci z uzyskaniem do nigj
dostepu. Zastosowanie asystentow gtosowych w podejsciu zorientowanym na dziatanie
uwazam za innowacje nie tylko o solidnych podstawach teoretycznych zgodnych z zatoze-
niami psychologicznych teorii uczenia sie, takich jak konstruktywizm spoteczno-kulturowy
Lwa Wygotskiego (1978) i konstrukcjonizm Seymoura Paperta (1980), lecz rowniez pozadang
w srodowiskach edukacyjnych z uwagi na aktywizowanie jednostki, ktérej wktad i rola na
zajeciach z jezyka obcego s3 czesto marginalizowane przez dominujacg postac nauczyciela
i obecnos¢ kilkunastu innych uczacych sie.

BIBLIOGRAFIA

>  Abbate, E. (2021), Mediation, Multilingual Competence, Online Interaction: Companion
Volume Descriptors as CLIL Activators Tasks, ,Philologica Jassyensia”, nr 2(34),

s. 255-262.

> Ahmad, A. (2021), Chatbots vs. Conversational Al: Is there a Difference?,
<www.cognigy.com/blog/chatbots-vs-conversational-ai>, [dostep: 15.11.2024].

>  Asbag, A. (2025), The Best Voice Assistants for 2025, <aiola.ai/blog/best-voice-
assistants>, [dostep: 17.11.2024].

~>  Bogdanowicz, K. (2011), Dysleksja a nauczanie jezykéw obcych. Przewodnik

dla nauczycieli i rodzicéw uczniéw z dysleksja, Gdansk: Wydawnictwo Harmonia.

>  Burzyniska, M. (2011), Terapeutyczne aspekty nauczania jezyka obcego dzieci

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (na przyktadzie uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim), ,Neofilolog”, nr 36, 137-156.

>  Campo, C. (2022), Ultimate Knowledge, What is a Chatbot? Everything You Need

to Know, <www.ultimate.ai/blog/ultimate-knowledge/what-is-a-chatbot>, [dostep: 15.11.2024].
> CKE (2023), Sprawozdanie za rok 2023. Egzamin: Egzamin ésmoklasisty. Przedmiot:
Jezyki obce nowozytne, Warszawa: B. Trzcifnska, M. Maty, E. Bartotd-Pienigzek,

E. Kreciejewska, L. Stopinska, M. Mazurek, A. tochowska, K. tapienska-Rey,

D. Mierzejewska.

>  CKE (2024), Sprawozdanie za rok 2024. Egzamin maturalny. Jezyk angielski,
Warszawa: J. Szatan, K. Furmanczyk, M. Zysk, A. Badetko-Bereda, M. Prokop,

G. Przybylski.

>  Coste, D., Cavalli, M. (2015), Education, Mobility, Otherness. The Mediation Functions
of Schools, Council of Europe, <rm.coe.int/education-mobility-otherness-the-mediation-
functions-of-schools/16807367ee>, [dostep: 2.02.2025].

~>  Council of Europe (1997), Modern Languages: Learning, Teaching, Assessment.

A Common European Framework of Reference. Draft 2 of a Framework Proposal,
Strasbourg: Council for Cultural Cooperation.

~>  Council of Europe (2001), Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, Teaching and Assessment, Cambridge: Cambridge University Press.
> Debecker, A. (2017), Chatbot ELIZA: Deconstructing Your Friendly Therapist, <blog.
ubisend.com/discover-chatbots/chatbot-eliza>, [dostep: 23.01.2025].

> Dizon, G. (2017), Using Intelligent Personal Assistants for L2 Learning: A Case Study,
,TESOL Journal”, nr 8(4), s. 29-42.

J@ZYKI OBCe€ wszkole 2/2025


http://www.cognigy.com/blog/chatbots-vs-conversational-ai
https://aiola.ai/blog/best-voice-assistants
https://aiola.ai/blog/best-voice-assistants
http://www.ultimate.ai/blog/ultimate-knowledge/what-is-a-chatbot
https://rm.coe.int/education-mobility-otherness-the-mediation-functions-of-schools/16807367ee
https://rm.coe.int/education-mobility-otherness-the-mediation-functions-of-schools/16807367ee
https://blog.ubisend.com/discover-chatbots/chatbot-eliza
https://blog.ubisend.com/discover-chatbots/chatbot-eliza

»Sorko, co jest dzi$ zadane?”

>  Doroba, M. (2010), Normalizacja, integracja i inkluzja spoteczna w Zyciu 0séb
niepetnosprawnych. Mozliwosci i ograniczenia. Czes¢ 1. Edukacja, ,Szkota Specjalna”,
nr 1(252), s. 5-19.

> Gajewska, K. (w druku), Voice Assistants in Action-Oriented Mediation Practice:
Insights from Polish Learners of English as a Foreign Language, Berlin: Peter Lang.

> Guzman, A., Lewis, S. (2020), Artificial Intelligence and Communication: A Human-
-Machine Communication Research Agenda, ,New Media & Society”, nr 22(1), s. 70—-86.
> Higgins, A. (2021), What is a Chatbot? How is it Changing Customer Experience?,
<www.salesforce.com/blog/what-is-a-chatbot>, [dostep: 15.11.2024].

~>  Hutchinson, T., Waters, A. (1987), English for Specific Purposes, Cambridge:
Cambridge University Press.

> Janowska, ., Plak, M. (2021), Dziatania mediacyjne w uczeniu sie i nauczaniu jezykéw
obcych. Od teorii do praktyki, Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.

> Krashen, S. (1985), The Input Hypothesis, London: Longman.

> Kukulska-Hulme, A. (2019), Intelligent Assistants in Language Learning: Friends

or Foes?, [w:] C. Glahn, Christian, R. Power, E. Tan (red.), Proceedings of World Conference
on Mobile and Contextual Learning 2019, LearnTechLib, s. 127-131.

> Kukulska-Hulme, A, Lee, H. (2020), Intelligent Assistants in Language Learning:

An Analysis of Features and Limitations, [w:] K. Frederiksen, S. Larsen, L. Bradley,

S. Thouesny (red.), CALL for Widening Participation: Short Papers from EUROCALL 2020,
Research-publishing.net, s. 172-176.

~>  Kumaravadivelu, B. (2006), Understanding Language Teaching: From Method

to Postmethod, Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

> Lin, K. (2020), Evolution of Chatbots, <poshai.medium.com/evolution-of-chatbots-
dcb679bf6ca0>, [dostep: 23.01.2025].

> Long, M. (1996), The Role of the Linguistic Environment in Second Language
Acquisition, [w:] W. Ritchie, T. Bhatia (red.), Handbook of Second Language Acquisition,
New York: Academic Press, s. 413-468.

> Long, M. (2015), Second Language Acquisition and Task-Based Language Teaching,
Malden: John Wiley & Sons Ltd.

~>  Manalo, S. (2024), List of Voice Assistants You Can Use in 2025,
<www.outsourceaccelerator.com/articles/list-of-voice-assistants>, [dostep: 30.01.2025].
> Moussalli, S., Cardoso, W. (2019), Intelligent Personal Assistants: Can They Understand
and be Understood by Accented L2 Learners?, ,Computer Assisted Language Learning”,

nr 33(1), s. 1-26.

> Nijakowska, N. (2016), Nauczyciel jezyka obcego wobec specyficznych trudnosci

w uczeniu sie, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, s. 32-38.

~>  North, B., Piccardo, E. (2016), Developing Illustrative Descriptors of Aspects

of Mediation for the Common European Framework of Reference (CEFR): A Council

of Europe Project, ,Language Teaching”, nr 49(3), s. 455-459.

> Okonkwo, C., Ade-Ibijola, A. (2021), Chatbots Applications in Education: A Systematic
Review, ,Computers and Education: Artificial Intelligence”, nr 2, s. 1-10.

> Papert, S. (1980), Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas, New York:
Basic Books.

> Pomirska, Z. (2021), Podejscie inkluzyjne w nauczaniu uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych — szansa na zmiane polskiej szkoty, ,Annales UMCS Sectio N
Educatio Nova”, nr 6(1), s. 43-57.

> ROg, T. (2011), Developing Communicative Competence in a Learner with Asperger’s
Syndrome, ,Neofilolog”, nr 36, s. 203-213.

> Shanks, D. (2021), Technology-Facilitated Oral Homework: Leveraging Technology

to get Students Speaking Outside the Classroom, [w:] T. Beaven, F. Rosell-Aguilar (red.),

61


http://www.salesforce.com/blog/what-is-a-chatbot
http://poshai.medium.com/evolution-of-chatbots-dcb679bf6ca0
http://poshai.medium.com/evolution-of-chatbots-dcb679bf6ca0
https://www.outsourceaccelerator.com/articles/list-of-voice-assistants

INDYWIDUALIZACJA PROCESU NAUCZANIA

Innovative Language Pedagogy Report, Researchpublishing.net, s. 69-75.

~>  Stathopoulou, M. (2015), Cross-Language Mediation in Foreign Language Teaching
and Testing, Bristol: Multilingual Matters.

> Szumska, M. (2021), Dylematy zwigzane z wtaczaniem uczniéw dyslektycznych

do systemu edukacji, ,Jezykoznawstwo”, nr 1(15), s. 279-288.

~>  Underwood, J. (2021), Speaking to Machines: Motivating Speaking Through Oral
Interaction with Intelligent Assistants, [w:] T. Beaven, F. Rosell-Aguilar (red.), Innovative
Language Pedagogy Report, Research-publishing.net, s. 127-132.

> Vygotsky, L. (1978), Mind in Society: The Development of Higher Psychological
Processes, Cambridge: Harvard University Press.

Artykut zostat pozytywnie DR KLAUDIA GAJEWSKA Pracuje w Katedrze Lingwistyki Stosowanej

zaopiniowany przez Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej oraz w Liceum Ogdlnoksztatcagcym im. Kazimierza
recenzenta zewnetrznego  Wielkiego w Lublinie. Jej zainteresowania naukowe koncentruja sie na wykorzystaniu
,JOWS” w procedurze nowoczesnych technologii w nauczaniu jezykow obcych.

double-blind review.

62 J€ZYKI OBCE€ wszkole 2/2025



Pragmalingwistyka
W tworzeniu pomocy
komunikacyjnych w AAC
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Kasia miata piec¢ lat i chciata opowiadac o swoich EDYTA TYSZKIEWICZ
zabawkach. Problem w tym, ze nie mdéwita. Akademia Kujawsko-Pomorska
Jej Swiat peten byt historii, ale nikt poza nig ich nie

styszat. Wszystko sie zmienito, gdy otrzymata swojg

indywidualng pomoc komunikacyjng. Na poczatku

niepewnie wskazywata symbole. Z czasem zaczeta

opowiadac o swojej rodzinie, ulubionych grach

i tym, co ja cieszy lub smuci. AAC, czyli komunikacja

alternatywna i wspomagajgca (ang. augmentative and

alternative communication) stata sie dla niej kluczem

do jezykowych drzwi, ktore wczesniej byty zamkniete.

Ten artykut opowiada o tym, jak pragmalingwistyka

pomaga tworzy¢ pomoce komunikacyjne, ktore

umozliwiajg dzieciom takim jak Kasia nauke jezyka

i porozumiewanie sie ze Swiatem.

PRAGMALINGUISTICS IN CREATING COMMUNICATION AIDS IN AAC

The article discusses the importance of pragmalinguistics in creating communication aids within Augmentative
and Alternative Communication (AAC) systems. Pragmalinguistics, as a field studying language use in social and
situational contexts, enables the design of AAC tools tailored to the diverse needs of users. The paper analyses
aspects such as vocabulary selection, symbol organisation, and language modeling. Particular attention is given
to the application of grid-based systems and context-based displays in designing communication aids. The role

of language modeling in developing communication competencies among AAC users is also discussed. The article
emphasises that effective use of pragmalinguistics can significantly improve communication quality and facilitate
fuller participation in social life.

KEeY WORDS: PRAGMALINGUISTICS, AUGMENTATIVE AND ALTERNATIVE COMMUNICATION (AAC), COMMUNICATION AIDS, LANGUAGE MODELING,
COMMUNICATION COMPETENCIES, SYMBOLIC COMMUNICATION
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ragmalingwistyka (pragmatyka jezykowa) to dziedzina jezykoznawstwa zajmu-

jaca sie badaniem uzycia jezyka w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych.

W przeciwienstwie do gramatyki opisowej, ktdra skupia sie na strukturze zdan,

pragmalingwistyka analizuje, w jaki sposéb jednostki jezykowe sg wykorzysty-

wane w interakcjach spotecznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem kontekstu,
intencji nadawcy oraz reakcji odbiorcy (Wierzbicka 1991). W praktyce oznacza to badanie
takich aspektow komunikacji, jak: intencje komunikacyjne, sposéb prowadzenia rozmowy,
stosowanie wyrazen grzecznosciowych, dostosowywanie jezyka do réznych sytuacji spo-
tecznych. W kontekscie komunikacji alternatywnejiwspomagajacej (ang. augmentative and
alternative communication — AAC) pragmalingwistyka odgrywa kluczowg role. AAC to
zbiér metod, narzedzi oraz technik majgcych na celu umozliwienie lub wspomaganie ko-
munikacji oséb, ktére z réznych przyczyn nie mogg postugiwac sie mowg werbalng (Be-
ukelman i Mirenda 2013). Warto przy tym zaznaczy¢, iz systemy AAC obejmujg zaréwno
urzgdzenia wysokiej technologii (np. generujace mowe), jak i narzedzia niskiej technologii
(np. plansze komunikacyjne, ksigzki obrazkowe).

Istotnym wyzwaniem zwigzanym z wprowadzaniem AAC jest czesto koniecznos¢ przy-
swojenia go przez uzytkownikéw jako jezyka obcego lub drugiego jezyka. W wielu przypad-
kach, szczegdlnie u dzieci majgcych od urodzenia trudnosci komunikacyjne, AAC stanowi
pierwszy jezyk uzywany w sposob swiadomy i celowy. Z kolei dla oséb, ktore utracity zdol-
no$¢ mowy w wyniku urazu, choroby czy udaru, AAC staje sie nowym narzedziem komuni-
kacyjnym mozliwym do opanowania w sposob analogiczny do nauki jezyka obcego. W obu
przypadkach kluczowe jest zapewnienie odpowiednich strategii nauczania i modelowania
jezykowego, aby uzytkownik mdgt efektywnie korzystaé z dostepnych zasobdw.

Zeby AAC mogto z punktu widzenia pragmalingwistyki spetniac¢ swoje funkcje, koniecz-
ne jest odpowiednie uporzadkowanie symboli umozliwiajgce ich skuteczne uzywanie w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych. Systemy AAC, ktdre sg specyficznym rodzajem jezyka
przedstawionego w formie symboli, wymagaja szczegdlnej organizacji umozliwiajgcej szybki
i intuicyjny dostep do stownictwa. Kluczowe znaczenie w tym procesie majg ukfad siatkowy
(ang. grid-based systemn) oraz uktad kontekstowy (ang. context-based displays).

Artykut dotyczy zastosowania pragmalingwistyki w tworzeniu pomocy komunikacyj-
nych w systemach alternatywnej i wspomagajacej komunikacji (AAC). Opisano, w jaki sposéb
pragmalingwistyka, jako dziedzina badajgca uzycie jezyka w rzeczywistych sytuacjach komu-
nikacyjnych, wptywa na tworzenie narzedzi AAC dostosowanych do potrzeb uzytkownikdw.
Analiza obejmuje zagadnienia zwigzane z doborem stownictwa, strukturg systemoéw komu-
nikacyjnych oraz z technikami modelowania jezykowego. Szczegdlng uwage poswiecono
teorii pdl jezykowych, uktadom siatkowym i kontekstowym, ktére umozliwiajg skuteczng or-
ganizacje symboli w celu utatwienia komunikacji. Omdwiono takze znaczenie modelowania
jezykowego oraz dostosowania pomocy komunikacyjnych do indywidualnych potrzeb oséb
korzystajacych z AAC. Nauczyciele jezykdéw obcych coraz czesciej pracuja z uczniami nie-
mowigcymi, dwujezycznymi lub ztozonymi komunikacyjnie. Wiedza na temat projektowania
skutecznych pomocy AAC oraz zasad UX (User Experience) moze realnie przetozyc sie na ja-
kos¢ ich pracy dydaktycznej i terapeutycznej.

W procesie tworzenia pomocy komunikacyjnych wazne jest uwzglednienie aspektow
pragmatycznych, czyli kontekstu uzycia jezyka. Uzytkownicy systemdw AAC muszg mied
mozliwos¢ wyrazania réznych intencji komunikacyjnych, takich jak: prosba, odmowa, pyta-
nie, komentowanie czy wyrazenie opinii. W praktyce oznacza to, iz zestaw symboli powi-
nien zawierac nie tylko rzeczowniki, ale takze czasowniki i zwroty modalne, ktére pozwolg
na precyzyjne formutowanie wypowiedzi (Light 1989). Dobdr stéw w pomocy komunika-
cyjnej powinien uwzgledniac¢ zaréwno czestosc ich uzycia, jak i funkcjonalnosé w réznych
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kontekstach komunikacyjnych. Janice Light (1989) wskazuje, iz podstawowe stownictwo po-
winno obejmowac okoto 2000 najczesciej uzywanych stéw, ktére pozwalajg na skuteczng
komunikacje w wiekszosci sytuacji codziennych. Kluczowe jest zatem wprowadzenie wyra-
zéw takich jak: ,chce”, ,lubie”, ,nie chce”, ,pomdz”, ktdre umozliwiajg wyrazanie podstawo-
wych potrzeb i emocji (Seretny 2014).

Zofia Cygal-Krupa w publikacji Sfownictwo tematyczne jezyka polskiego. Zbiér wyrazéw
w uktadzie rangowym, alfabetycznym i tematycznym (1986) podkresla znaczenie porzadko-
wania stownictwa wedtug kategorii tematycznych. Takie podej$cie umozliwia uzytkownikom
systeméw AAC szybsze odnalezienie odpowiednich stéw w kontekscie komunikacyjnym
oraz ich przyswojenie — zbiory wyrazéw w uktadzie rangowym i tematycznym sa bowiem in-
tuicyjne i proste w uzyciu. Z kolei Halina Zgdtkowa w swoim Sfowniku minimum jezyka pol-
skiego (1990) wskazuje na konieczno$¢ wyboru stownictwa na podstawie jego funkcjonal-
nosci i czestosci uzycia. Stworzenie stownika minimum polega na wyodrebnieniu wyrazow
najczesciej uzywanych i niezbednych do codziennej komunikacji. Rozwigzanie to jest nie tyl-
ko zgodne z zatozeniami AAC, lecz takze szczegdlnie istotne. Priorytetem bowiem jest tu
dostep do stow, ktére umozliwiajg uzytkownikowi wyrazanie wszystkich potrzeb i reakcji
w codziennych sytuacjach.

Tak wiec dobdr stow dla dziecka czteroletniego powinien uwzgledniaé nie tylko jego po-
trzeby fizjologiczne, lecz rowniez potrzeby spoteczne i emocjonalne. Wazne jest, aby dziec-
ko mogto wyrazad swoje emocje, pytaé, prosic, sprzeciwiac sie oraz dzieli¢ doswiadczenia-
mi. Jak zauwaza Light (1989), komunikacyjna kompetencja obejmuje zdolnos¢ do wyrazania
przez uzytkownika AAC szerokiego zakresu intencji komunikacyjnych w réznych kontek-
stach spotecznych. W przypadku AAC szczegdlnie istotne jest wprowadzenie stow umoz-
liwiajacych dziecku wyrazenie takich stanéw emocjonalnych, jak: rados$é, smutek, ztosé,
lek czy zaskoczenie. Ponadto stownictwo powinno umozliwia¢ wyrazanie stopnia nasilenia
emodji (np. ,bardzo”, ,troche”) oraz przyczyn emocji (,bo”, ,dlatego ze”).

W literaturze dotyczacej AAC wskazuje sie na konieczno$¢ uwzglednienia stownictwa
dotyczacego (Goossens i in. 1992):

podstawowych potrzeb fizjologicznych: jedzenie, picie, toaleta, sen;

potrzeb spotecznych: witanie sie, Zegnanie sie, nawigzywanie kontaktu z dorostymi

i réwiesnikami;

potrzeb emocjonalnych: wyrazanie uczué, komunikowanie leku, radosci, smutku, ztosci;

potrzeb zwigzanych z aktywnoscia: prosby o przedmioty, pytania dotyczace

aktywnosci, wyrazanie preferencjj;

reakgcji na zdarzenia: wyrazanie aprobaty, dezaprobaty, zgody, sprzeciwu, potrzeby

zmiany sytuacji.

Dobér stéw powinien sie zatem opierad na zasadzie réwnowagi miedzy stownictwem
funkcjonalnym (potrzebnym do codziennego dziatania) a tym umozliwiajgcym rozwdj jezy-
kowy i spoteczny. Wedtug Pat Mirendy (2008) istotne jest, aby stownictwo AAC obejmowato
zaréwno stowa o wysokiej czestotliwosci uzycia (np. ,tak”, ,nie”, ,chce”, ,nie chce”), jak i sto-
wa specyficzne dla danej aktywnosci (np. ,klocki”, ,rysowad”, ,czytac”). Stownictwo AAC po-
winno by¢ rowniez dostepne w réznych kontekstach komunikacyjnych, co pozwala na roz-
wijanie kompetencji pragmatycznych dziecka. Carol Goossens (1989) zwraca tu uwage na
potrzebe dostosowania stownictwa do poziomu rozwoju symbolicznego dziecka oraz jego
zainteresowan. Dla dzieci w wieku czterech lat szczegdlnie wazne jest uwzglednienie stéw
zwigzanych z zabawg, aktywnosciami ruchowymi oraz interakcjami spotecznymi.

Podobne beda zasady doboru stéw dla 0sob dorostych - wich przypadku niezwykle wazne
bedzie umozliwienie wyrazania opinii, zgtaszania uwag oraz komunikowania sie w kontekscie
pracy. Zastosowanie takich technik wspomagajacych jak predykcja stéw oraz dostep do zaso-
béw tematycznych moze znacznie usprawni¢ komunikacje (Drager 2009). Warto wprowadzac
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réwniez zwroty specyficzne dla danej profesji, aby uzytkownik mégt efektywnie uczestniczyd
w dyskusjach zawodowych. Osoby doroste korzystajgce z AAC powinny tez mie¢ mozliwosc
wyrazania swoich emocji oraz bardziej ztozonych stanéw psychicznych, choéby za pomo-
cg takich stéw, jak: ,sfrustrowany”, ,zdeterminowany” czy ,konkludowac”. Jest to kluczowe
w budowaniu relacji, samoregulacji czy tez w radzeniu sobie z trudnymi sytuacjami. Jak za-
uwaza Kathryn Drager (2009), petne uczestnictwo w zyciu spotecznym uzytkownika AAC jest
tylko wdwczas, gdy ma on mozliwos¢ wyrazania nie tylko podstawowych emocji, lecz takze
bardziej ztozonych stanow emocjonalnych, opinii badz refleks;ji.

W kontekscie pragmalingwistyki oraz alternatywnej i wspomagajacej komunikacji (AAC)
ciekawym zagadnieniem jest wprowadzanie kontrowersyjnych stéw zwigzanych z uzywkami,
seksualnoscig czy przeklenstwami, co napotyka opér ze strony opiekundw, terapeutéw i na-
uczycieli. Jak zauwazajg Sarah Blackstone i Mary Hunt Berg (2003), niektére osoby postrze-
gaja uzycie przeklenstw czy odniesienia do uzywek i seksualnosci jako nieodpowiednie lub
spotecznie nieakceptowalne. A przeciez stanowig one integralng czes¢ naturalnego jezyka
i s3 uzywane w roznych sytuacjach komunikacyjnych — od wyrazania frustragji i ztosci po zar-
towanie czy tez budowanie relacji interpersonalnych (Jay 2009). W zwigzku z tym brak moz-
liwosci wyrazania takich tresci moze ogranicza¢ autentycznosé i efektywnos¢ komunikacji
0s0b korzystajgcych z AAC. Przeklenstwa petnig przyktadowo w naszym zyciu réznorodne
funkcje pragmatyczne, ktére mogg obejmowac:
= ekspresje emogji: wyrazanie ztosci, frustracji, bélu, ale takze radosci czy

podekscytowania (Jay i Janschewitz 2008);
= budowanie relacji: uzycie przeklenstw w sposdb zartobliwy moze stuzyc zaciesnianiu

wiezi spotecznych (Dewaele 2016);
= kreowanie tozsamosci: swobodne uzywanie jezyka, w tym kontrowersyjnych stéw,

moze by¢ wyrazem indywidualizmu i autentycznosci uzytkownika AAC (Blackstone

i Hunt Berg 2003).

W literaturze dotyczacej AAC podkresla sie, iz ograniczanie dostepu do takich stow mo-
ze prowadzi¢ do marginalizacji oraz pozbawienia uzytkownikow petnego zakresu wyraza-
nia siebie (Beukelman i Mirenda 2013). Przede wszystkim osoby doroste, ktére korzystaja
z AAC, moga odczuwac frustracje wynikajgcg z braku mozliwosci wyrazenia emocji w spo-
séb zgodny z ich preferencjami jezykowymi. Pragmatyczne podejscie do wprowadzania te-
go typu stownictwa w AAC powinno uwzglednia¢ potrzebe autentycznosci komunikacji oraz
zapatrywania uzytkownika. Dostep do takich stow moze poprawic skutecznosc¢ komunikacji,
zwiekszy¢ poczucie sprawczosci oraz umozliwié petniejsze wyrazanie emocji i opinii. Nalezy
przy tym zwracac uwage takze na kontekst spoteczny oraz dba¢ o edukacje otoczenia uzyt-
kownika w zakresie odpowiedniego uzycia kontrowersyjnego stownictwa.

Teoria pol jezykowych w powiazaniu z uktadem siatkowym oraz
uktadem kontekstowym

Systemy komunikacji alternatywnej sg zazwyczaj zorganizowane w sposdb hierarchiczny,
umozliwiajgcy uzytkownikowi szybki dostep do potrzebnych stéw i symboli. Najczesciej w pra-
cy z technologiami wysokimi wykorzystuje sie foldery i podfoldery, ktére grupujg symbole
w logiczne kategorie. Na przyktad w gtéwnym folderze , Jedzenie” mogg znajdowac sie podfol-
dery: ,Owoce”, ,Warzywa”, ,Napoje”, ,Desery”. Kazdy z tych podfolderéw zawiera konkretne
symbole zwigzane z dang kategorig. W wielu nowoczesnych systemach AAC stosuje sie rowniez
paski boczne lub panele skrétow. Umieszcza sie na nich najczesciej uzywane stowa i zwroty,
np. ,tak”, ,nie”, ,chce”, ,prosze”, ,dziekuje”. Dzieki temu uzytkownik nie musi kazdorazowo
przechodzi¢ przez ztozong strukture folderdw, aby wyrazi¢ podstawowe potrzeby lub odpo-
wiedzied na pytanie.
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Teoria pol jezykowych jest jedna z kluczowych koncepcji w badaniach nad strukturg stow-
nictwa oraz jego organizacjg w umysle uzytkownika jezyka. Wprowadzona przez niemieckiego
jezykoznawce Josta Triera w latach 30. XX wieku znalazta szerokie zastosowanie w badaniach
semantycznych i pragmalingwistycznych. W Polsce znaczacy wktad w jej rozwdj wnidst Woj-
ciech Miodunka, ktory w swoich pracach wskazywat na koniecznos¢ systematycznego organi-
zowania stownictwa w zbiory semantyczne, czyli pola jezykowe, co sprzyja lepszemu rozumie-
niu relacji miedzy wyrazami oraz utatwia ich przyswajanie (Miodunka 1990b).

Teoria pdl jezykowych zaktada, iz stownictwo w jezyku nie jest zbiorem niezaleznych jed-
nostek, lecz uktada sie w zorganizowane pola semantyczne. Kazde pole jezykowe obejmuje
wyrazy, ktére sg wzajemnie powigzane na podstawie ich znaczenia, funkgji i kontekstu uzy-
cia (Miodunka 1990b). Przyktadowo, pole dotyczace jedzenia moze zawieraé wyrazy takie jak:
,chleb”, ,masto”, ,zupa”, ,owoce”, ,warzywa”, ,jes¢”, ,pi¢”, ,gtodny”, ,syty”, ,dos¢”, ,doktadka”.
Relacje miedzy wyrazami w danym polu moga by¢ hierarchiczne, asocjacyjne lub kontrastowe,
w zaleznosci od ich wzajemnych powigzan i znaczen. Relacje hierarchiczne obejmuja zwigzki
nadrzednosci i podrzednosci, w ktérych jeden wyraz petni funkcje nadrzedng w stosunku do
innych, np. ,mebel” jest nadrzednym pojeciem w stosunku do wyrazow ,krzesto” czy ,stét”.
Relacje asocjacyjne dotyczg wyrazow, ktore sg ze sobg powigzane na zasadzie skojarzen badz
wspolnego kontekstu, np. ,szkota” i ,nauka” albo ,morze” i ,plaza”. Natomiast relacje kontra-
stowe polegaja na zestawianiu wyrazow o przeciwnych znaczeniach, takich jak ,dzie”” i ,noc”
czy ,maty” i ,duzy”. Kazdy z tych rodzajow relacji petni wazng funkcje w organizacji stownic-
twa oraz w procesie przyswajania i rozumienia jezyka. Dlatego tak wazne jest, aby w budowa-
niu systemu AAC uwzglednic ukfad siatkowy (ang. grid-based system) oraz uktad kontekstowy
(ang. context-based displays).

W uktadzie siatkowym symbole rozmieszcza sie w regularnie uporzadkowanych komor-
kach, co zapewnia przewidywalno$¢ i strukture utatwiajgcg odnajdywanie potrzebnych wy-
razéw (Goossens i in. 1992). Taki sposdb organizacji jest szczegdlnie korzystny w przypadku
0s6b uczacych sie AAC jako jezyka drugiego lub obcego (Beukelman i Mirenda 2013). Z kolei
uktad kontekstowy organizuje symbole na podstawie konkretnych sytuacji zyciowych, takich
jak: jedzenie, zakupy, nauka czy zabawa. Pozwala to uzytkownikowi na fatwiejsze znajdowanie
potrzebnych stéw w okreslonych kontekstach komunikacyjnych (Drager 2009). Dzieki temu
sposéb wyrazania intencji komunikacyjnych zbliza sie do naturalnego, co jest kluczowe z per-
spektywy pragmalingwistyki.

Potgczenie obu systemoéw — siatkowego i kontekstowego — jest szczegdlnie efektywne,
poniewaz umozliwia uzytkownikowi korzystanie z jezyka symbolicznego w sposéb zorganizo-
wany i odpowiadajacy jego codziennym potrzebom. W przypadku 0séb uczacych sie AAC ja-
ko jezyka drugiego lub obcego takie podejscie utatwia przyswajanie nowego systemu komu-
nikacyjnego, gdyz pozwala na intuicyjne odnajdywanie stéw zaréwno poprzez przewidywalne
struktury, jak i konteksty (Drager 2009; Beukelman i Mirenda 2013).

Zeby pomoc komunikacyjna byta skuteczna, musi wspiera¢ uzytkownika w wyrazaniu in-
tencji w sposob naturalny i zrozumiaty dla rozmoéwcy. Na przyktad, gdy uzytkownik chce wy-
razi¢ prosbe, powinien mie¢ dostep do struktury zdaniowej typu: ,Prosze + czasownik + rze-
czownik” (np. ,Prosze podaé wode”). Dzieki temu komunikat staje sie bardziej pragmatyczny
i czytelny (Goossens i in. 1992) oraz zrozumiaty. Najczesciej wyrdznia sie nastepujace katego-
rie komunikatéw:

prosba o przedmiot/czynno$é — mozliwosé wyrazenia checi otrzymania czegos lub

poproszenia o wykonanie czynnosci, np. ,Chce pi¢”, ,Prosze o pomoc”, ,Daj mi pitke”;

odmawianie/wyrazenie sprzeciwu — mozliwosc¢ wyrazania odmowy lub niecheci (co jest
rownie istotne jak umiejetnosc proszenia), np. ,Nie chce”, ,Nie lubie”, ,Nie zgadzam sie”;
pytanie — mozliwo$¢ zadawania pytan, np. ,Gdzie jest mama?”, ,Co to jest?”, ,Dlaczego?”;
komentowanie i opisywanie — wyrazanie opinii, opisywanie sytuacji czy tez relacjonowanie

"

wydarzen, np. ,Jestem zmeczony”, ,Lubie zabawe”, ,To jest dobre”;
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= wyrazanie emogji — mozliwos$¢ wyrazania emocji, takich jak: rados¢, smutek, ztos¢ czy
strach, np. ,Jestem smutny”, ,Jestem zty”, ,Ciesze sie”;

= podtrzymywanie rozmowy — mozliwos¢ uczestniczenia w rozmowie poprzez
potwierdzanie, zaprzeczanie, prosbe o powtdrzenie czy zadawanie kolejnych pytan,

2

np. ,Tak”, ,Nie”, ,Prosze powtdrzyc”, ,Opowiedz wiecej”.

Pragmalingwistyka zwraca tez uwage na kontekst sytuacyjny. W zwigzku z tym pomoce ko-
munikacyjne powinny by¢ elastyczne i uwzgledniad rézne scenariusze komunikacyjne, takie
jak: dom, szkofa, sklep czy plac zabaw. W kazdej z tych sytuacji uzytkownik moze potrzebo-
wac innych stéw i zwrotéw (Drager 2009). Na przyktad w szkole warto uwzgledni¢ zwroty ty-
pu: ,Mam pytanie”, ,Nie rozumiem”, ,Potrzebuje pomocy”, podczas gdy w domu kluczowe be-
da zwroty takie jak: ,Jestem gtodny”, ,Chce odpoczac”.

Struktura pomocy komunikacyjnych
Zgodnie z zasadami pragmalingwistyki struktura pomocy komunikacyjnych powinna umozli-
wiac¢ tworzenie petnych wypowiedzi, a nie tylko pojedynczych stéw. Komunikacja jezykowa, jak
zauwaza Janice Light (1989), opiera sie na czterech gtéwnych kompetencjach: lingwistycznej,
operacyjnej, spotecznej i strategicznej. Kazda z nich odgrywa istotna role w procesie efektyw-
nego porozumiewania sie.

Carol Goossens i wspotpracownicy (1992) wskazujg na koniecznos$é organizowania symbo-
li w taki sposob, aby utatwi¢ formutowanie ztozonych wypowiedzi, np. przez tworzenie zesta-
wow tematycznych (jedzenie, emocje, czynnosci). Badacze ci zwracajg uwage na znaczenie
przejrzystosci struktury systemow komunikacyjnych, co sprzyja szybkiemu odnajdywaniu od-
powiednich symboli oraz budowaniu zdan. Efektywne organizowanie symboli nie tylko wspo-
maga proces komunikagji, lecz takze utatwia nauke jezyka poprzez umozliwienie spontanicz-
nego tworzenia wypowiedzi. Przy projektowaniu opartym na doswiadczeniach uzytkownika
(UX) przyjmuije sie, ze hierarchia systemu czy struktura nawigacyjna powinna obejmowac mak-
symalnie trzy poziomy zagtebienia, co utatwia poruszanie sie po systemie. Celem UX jest za-
pewnienie uzytkownikowi jak najbardziej intuicyjnego, efektywnego i przyjemnego doswiad-
czenia podczas interakgji z systemem. Obejmuje to aspekty takie jak:
= tatwos¢ nawigacji — uzytkownik powinien bez trudu znalez¢ informacje lub funkgcje;
= dostepnos¢ — produkt powinien by¢ dostepny dla jak najszerszego grona uzytkownikdw,
w tym oséb z niepetnosprawnosciami;
estetyka — wyglad i styl interfejsu powinny by¢ atrakcyjne i spdjne;
responsywnos¢ — system powinien szybko reagowacd na dziatania uzytkownika;
przewidywalnos¢ — uzytkownik powinien wiedzie¢, czego sie spodziewac po
poszczegdlnych elementach interfejsu.

1111

Inne badania réwniez potwierdzajg znaczenie odpowiedniej struktury pomocy komuni-
kacyjnych w procesie nauki jezyka przez osoby z niezaspokojonymi potrzebami komunika-
cyjnymi. Drager (2009) podkresla, iz dzieci ze spektrum autyzmu uczg sie jezyka poprzez in-
terakcje z dorostymi, ktérzy modelujg uzywanie symboli w kontekscie naturalnych sytuagji
komunikacyjnych. Odpowiednia organizacja pomocy komunikacyjnych jest kluczowa, ponie-
waz umozliwia modelowanie petnych wypowiedzi, co sprzyja rozwojowi jezyka i kompetengji
komunikacyjnych.

Modelowanie jezykowe, a rozwoj stownictwa i struktury jezykowej

Modelowanie jezykowe odgrywa kluczowa role w rozwoju komunikagcji dzieci ze ztozonymi
potrzebami komunikacyjnymi. Badania wskazujg, ze sposdb, w jaki dzieci nabywajg umiejet-
nosci jezykowych, zalezy od otoczenia, w jakim sie znajduja, oraz od jakosci interakcji z osoba-
mi dorostymi (Light 1989). Modelowanie jezykowe polega na systematycznym prezentowaniu
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jezyka za pomocg wspomagajacych i alternatywnych systemdw komunikacji (AAC), co umoz-
liwia dziecku obserwacje i nasladowanie prawidtowych wzorcéw komunikacyjnych (Binger
i Light 2007).

Proces modelowania jezykowego obejmuje nie tylko nauke nowych stéw, lecz takze roz-
wijanie umiejetnosci budowania zdan i struktur gramatycznych. Zgodnie z badaniami Drager
i wspotpracownikow (2006) dzieci systematycznie eksponowane na jezyk wspomagany za po-
moca symboli lub urzadzen komunikacyjnych wykazuja znaczacy postep w zakresie rozumie-
nia i produkgji jezyka. Modelowanie AAC pozwala na wprowadzenie bardziej ztozonych struk-
tur jezykowych oraz umozliwia dziecku stopniowe budowanie kompetencji komunikacyjnych.
Modelowanie jezykowe jest szczegdlnie istotne dla tych ucznidw, ktdrzy nie majg mozliwosci
obserwacji naturalnych wzorcéw mowy, jak w przypadku dzieci niemdwigcych. Aided Langu-
age Stimulation, czyli wspomagane stymulowanie jezykowe, polega na jednoczesnym uzywa-
niu symboli AAC przez dorostych podczas interakgji z dzieckiem (Dada i Alant 2009). Taki spo-
sob nauczania umozliwia dziecku obserwacje, jak symbole i stowa sg uzywane w kontekscie
spotecznym, co sprzyja rozwojowi jezyka.

Badania Cathy Binger i Janice Light (2007) potwierdzaja, iz modelowanie jezykowe z uzy-
ciem AAC przyczynia sie do wzrostu liczby symboli uzywanych przez dziecko oraz do poprawy
jakosci tworzonych wypowiedzi. Efektywne modelowanie wymaga jednak systematycznosci
i dostosowania strategii do indywidualnych potrzeb dziecka. Wazne, aby miato ono mozliwos¢
obserwacji réznych form komunikacji w codziennych sytuacjach. Modelowanie jezykowe jest
najbardziej skuteczne, gdy odbywa sie w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. W bada-
niach Goossens (1989) wykazano, iz wprowadzenie wspomaganego modelowania jezykowego
przed formalng oceng zdolnosci komunikacyjnych dziecka moze przyczynic sie do trafniejszej
diagnozy i skuteczniejszej interwengji terapeutycznej. Ponadto naturalne sytuacje komunika-
cyjne umozliwiaja dziecku lepsze zrozumienie relacji pomiedzy symbolem a jego znaczeniem.

Podsumowanie

Pragmalingwistyka odgrywa kluczowa role w tworzeniu efektywnych pomocy komunikacyj-
nych w systemach alternatywnej i wspomagajacej komunikacji (AAC). Zrozumienie zasad uzy-
cia jezyka w kontekscie spotecznym umozliwia tworzenie narzedzi bardziej funkcjonalnych
i dostosowanych do rzeczywistych potrzeb uzytkownikéw. Analiza pragmatycznych aspektow
komunikacji pozwala na lepsze organizowanie stownictwa oraz struktury systeméw AAC, co
wptywa na szybkosc¢ i precyzje porozumiewania sie.

Uwzglednienie réznych intencji komunikacyjnych, takich jak: prosby, pytania, komenta-
rze czy wyrazanie emocji, pozwala na rozwijanie kompetencji komunikacyjnych uzytkownikow
AAC. Modelowanie jezykowe oraz stosowanie uktadéw siatkowych i kontekstowych przyczy-
nia sie do poprawy jako$ci komunikacji i zwiekszenia samodzielnosci uzytkownikow.

W przysztosci badania nad pragmalingwistyka w kontekscie AAC powinny uwzgledniad tak-
ze nowe technologie oraz coraz bardziej ztozone potrzeby komunikacyjne uzytkownikéw. Dal-
sze doskonalenie metod i narzedzi wspomagajgcych komunikacje moze znaczaco poprawic
jakos¢ zycia 0séb korzystajacych z AAC, umozliwiajac im petniejsze uczestnictwo w zyciu spo-
tecznym i zawodowym.
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Kreatywne przygody z Al

Od Zombielandu do sukcesow na egzaminie
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Jak zacheci¢ uczniéw do pisania, gdy kazde zdanie MICHAL SIWKOWSK]|

to dla nich Wyzwanie? Odpowiedzia okazuje sie Zespot Placowek Edukacyjnych w Olsztynie
sztuczna inteligencja i Swiat peten zombie, fantasy

oraz szpiegowskich intryg. Dzieki Al Dungeon moi

uczniowie odkryli radosc¢ z tworzenia opowiesci,

a efekty tych dziatan przerosty wszelkie oczekiwania

— byty widoczne nie tylko w wynikach egzamindw,

ale zwiekszyty takze kreatywnos¢ i pewnosc siebie

uczniow. To historia o tym, jak technologia moze

zmienia¢ edukacje i przetamywac bariery.

CREATIVE ADVENTURES WITH Al
FROM ZOMBIELAND TO EXAM SUCCESS

This article explores the innovative use of artificial intelligence (Al) in teaching English to students with special
educational needs. The author, a teacher in a special needs school, observed the challenges these students faced in
expressing their thoughts in writing. To address this, he introduced Al tools like Al Dungeon, Character.ai, Midjourney,
and others into the classroom, engaging students in creative writing, storytelling, and interactive projects.

The results were remarkable: students’ writing skills improved significantly, their motivation increased, and they
achieved impressive results on their final exams. This experience highlights the potential of Al in education to create
engaging and effective learning experiences, particularly for students with learning difficulties.

KEY WORDS: ARTIFICIAL INTELLIGENCE, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS, WRITING, Al DUNGEON, ETWINNING, COLLABORATIVE LEARNING, EDUCATIONAL
TECHNOLOGY, INCLUSIVE EDUCATION, PROJECT-BASED LEARNING, 21ST CENTURY SKILLS
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raca nauczyciela w placéwce specjalnej to nieustanne wyzwanie, ale i zrédto nie-
zwyktej satysfakgji. To wtasnie pasja do wspierania uczniow w ich edukacyjnej po-
drézy, bez wzgledu na przeciwnosci losu, motywuje mnie do ciggtego poszuki-
wania nowych, angazujacych metod nauczania. W naszej szkole spotykam dzieci
o réznorodnych potrzebach edukacyjnych - z zespotem Downa, spektrum auty-
zmu, dzieciecym porazeniem mdzgowym, czesciowym paralizem i wieloma innymi zaburze-
niami, zarowno fizycznymi, jak i emocjonalnymi. Kazde z nich to odrebna historia, unikal-
ny zestaw wartosci i potencjat, ktéry pragniemy rozwijaé, dostosowujac metody pracy do
ich indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Zdajemy sobie sprawe, ze zadania stojace przed
uczniami i nauczycielamisg ogromne, dlatego kazde, nawet najmniejsze osiggniecie napawa
nas dumga i radoscia.

Trudnosci uczniow i indywidualizacja metod

W mojej pracy obserwuje, jak uczniowie zmagaja sie z wieloma barierami, ktére utrudniajg
im nauke i codzienne funkcjonowanie. Czesto borykajg sie z brakiem koncentracji, z zabu-
rzeniami sensorycznymi, trudnosciami w komunikacji, a takze niska samooceng. Wielu z nich
uwaza sie za gorszych od swoich réwiesnikow, poniewaz umiejetnosci, ktore inni nabywajg
z tatwoscig, im przychodza z duzym trudem. Dlatego tak wazne jest dla mnie stworzenie
w szkole atmosfery akceptadcji i zrozumienia, w ktorej kazdy uczen, niezaleznie od swoich
mozliwosci, czuje sie szanowany i wazny. W tym celu nie tylko realizujemy standardowy pro-
gram nauczania, lecz takze siegamy po innowacyjne metody pracy dostosowane do indy-
widualnych potrzeb i wyzwan ucznidéw. Staramy sie wykorzystywac réznorodne narzedzia
oraz strategie, aby pomoc uczniom w pokonywaniu trudnosci i osigganiu sukceséw. Wsrod
tych strateqii znajduja sie m.in. terapia pedagogiczna, terapia integracji sensorycznej, tera-
pia mowy, a takze réznorodne metody aktywizujace, takie jak: drama, muzykoterapia czy
arteterapia.

Jednym z wyzwan, z jakimi mierzyli sie moi uczniowie, byta trudnos¢ w wyrazaniu swo-
ich mysli na pismie. Cho¢ przyswajanie wiedzy teoretycznej nie stanowito dla nich wieksze-
go problemu, to ogromng barierg okazat sie brak umiejetnosci tworzenia spojnych i logicz-
nych tekstow, zarowno w jezyku polskim, jak i angielskim. Dotyczyto to szczegdlnie uczniow
przygotowujacych sie do egzaminu ésmoklasisty, na ktorym forma pisemna odgrywa klu-
czowg role. Mimo wielu préb, efekty zastosowania tradycyjnych metod nauczania byty da-
lekie od oczekiwan. Widziatem, jak wielu ucznidéw zmagato sie z wewnetrzng blokada, ktéra
uniemozliwiata im swobodne wyrazanie swoich mysli w formie pisemnej. Zastanawiatem sie,
jak mozna im pomdc w pokonywaniu trudnosci i rozwijaniu umiejetnosci pisania w sposéb,
ktory bytby dla nich zaréwno efektywny, jak i angazujacy. Analizowatem rézne metody nauki
pisania dtuzszych wypowiedzi, takie jak: metoda procesowa, metoda projektéw czy metoda
storytellingu, ale czutem, Ze potrzebuje czegos wiecej, czegos, co pozwolitoby uczniom na
przetamanie barier i odkrycie radosci z pisania.

Al Dungeon pod reke z eTwinningiem

W poszukiwaniu rozwigzania natknatem sie na platforme Al Dungeon (aidungeon.com) — in-
teraktywnga gre tekstowa opartg na sztucznej inteligencji, ktéra pozwala tworzy¢ réznorod-
ne historie w dowolnych $wiatach. Zaintrygowaty mnie jej mozliwosci — algorytmy Al reaguja
na wybory gracza, a kazdy jego ruch tworzy nowe watki fabularne. Uczestnicy moga w petni
wyraza¢ swojg kreatywnos¢, a kazdy ich wybor wptywa na rozwdj historii. Pomyslatem, ze
to doskonata okazja, aby potaczy¢ nauke z zabawg i wykorzystaé nowoczesna technologie
do rozwijania umiejetnosci jezykowych uczniow. Sztuczna inteligencja w Al Dungeon nie
tylko generuje tresci, lecz takze uczy jezyka, dostosowujac sie do poziomu gracza i ofe-
rujgc wsparcie w formie podpowiedzi i korekty btedéw. Uznatem, ze to idealne narzedzie
do pracy z uczniami, ktorzy majg trudnosci z pisaniem, poniewaz pozwala im ¢wiczy¢ jezyk
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w bezpiecznym i angazujgcym srodowisku, bez leku przed krytyka czy oceng. Dodatkowo
Al Dungeon oferuje wiele réznych scenariuszy i $wiatéw, co umozliwia dostosowanie gry do
zainteresowan i potrzeb graczy. Mozna wybrad scenariusze fantasy, science fiction, histo-
ryczne, a nawet te oparte na popularnych ksigzkach czy filmach.

Z racji mojego zaangazowania w program eTwinning (etwinning.pl) postanowitem zapro-
si¢ do wspdtpracy zagranicznych partnerdw i ich ucznidow. Program €Twinning to europej-
ska platforma wspodtpracy szkét, ktora umozliwia nauczycielom i uczniom z réznych krajow
wspolne realizowanie projektow edukacyjnych. Dzieki nim moi uczniowie mogli nie tylko
¢wiczyd jezyk angielski i poznac kulture oraz obyczaje innych krajéw, ale takze nawigzac no-
we znajomosci. Poczatkowo pomyst wykorzystania gry do nauki jezyka angielskiego po-
traktowano dos¢ sceptycznie. Uczniowie byli przekonani, ze to tylko rozrywka, ktéra nie ma
nic wspdlnego z nauka. Aby ich zacheci¢, zaproponowatem wspdlne stworzenie opowiesci
w postapokaliptycznym s$wiecie, gdzie wirus zamienit ludzi w zombie. Al Dungeon wygene-
rowato wstep fabuty, a uczniowie za pomoca prostych komend, takich jak: ,zréb”, ,zobacz”
czy ,stworz”, zaczeli reagowad na kolejne elementy historii podawane przez sztuczng inteli-
gencje. Gra wymagata od ucznidéw opisywania ich dziatan, tego, co widzg i czujg — a wszyst-
ko to po angielsku. Dodatkowo, aby utatwi¢ im prace, wprowadzitem element wspotpracy
— uczniowie pracowali w matych grupach, dzielac sie pomystami i nawzajem sie wspiera-
jac. W trakcie gry mogli korzystaé z roznych zrédet informagji, takich jak: stowniki, opra-
cowania gramatyczne czy ttumaczenia online, aby poszerzac swoje stownictwo i poprawiac
gramatyke.

,Na poczatku nie wierzytem, nie widziatem sensu. Jak ma mi to pomoc w nauce jezy-
ka angielskiego? Ale nawet nie zauwazytem, kiedy zaczatem pisa¢ po angielsku!” — wspomi-
na jeden z uczniéw klasy ésmej. Szybko sie okazato, ze uczniowie wciggneli sie w tworzenie
opowiesci w sposob, ktdrego sie nie spodziewatem. Poczatkowa niepewnosc¢ ustgpita miej-
sca zaangazowaniu. Kazda decyzja, kazda reakcja na fabute generowang przez Al uswiada-
miata im, jak wazne jest precyzyjne wyrazanie mysli i uczu¢ w obcym jezyku. Z czasem za-
uwazytem, ze nie chodzito juz tylko o tworzenie historii, lecz o umiejetnos¢ przektadania
wewnetrznych przezy¢ na stowa, co prowadzito do gtebszego zrozumienia jezyka i samego
procesu komunikacji. Uczniowie oczywiscie popetniali btedy, ale wazniejszy byt tu przekaz,
a kluczowe — zrozumienie ich intencji przez Al. Czesto prowadzito to do zabawnych sytu-
acji, bo nie byto kar za btedy. Uczniowie mogli dowolnie korygowac i uscisla¢ swoje wypo-
wiedzi. Stopniowo zaczeli dostrzegad, jak wazne jest staranne dobieranie stow w tworzeniu
spojnych, logicznych i emocjonujacych historii. Zamiast skupiad sie na ttumaczeniu pojedyn-
czych stéw, budowali zdania oddajace ich intencje i odczucia, co miato bezposredni wptyw
na ich rozwdj jezykowy. Praca nad historig petng emodiji i ztozonych interakgji byta dla nich
prawdziwym wyzwaniem, ale i szansg na ¢wiczenie precyzji w wyrazaniu siebie w jezyku an-
gielskim. To doswiadczenie pozwolito im nie tylko lepiej zrozumied strukture jezyka, ale tak-
ze dostrzec wage komunikacji, zaréwno w wymiarze gramatycznym, jak i emocjonalnym,
co znaczaco wptyneto na ich motywacje do nauki. Uczniowie zaczeli chetniej uczestniczyd
w lekcjach jezyka angielskiego, a takze poswiecac wiecej czasu na nauke poza szkota.

Kiedy nasza historia osiggneta odpowiednig dtugos¢, przekazalismy ja zagranicznym
partnerom, ktérzy kontynuowali opowiesé. Wérdd ucznidw narastaty emocje i niecierpli-
wo$¢ — z zapartym tchem czekali na dalsze fragmenty historii tworzone przez ich rowiesni-
kéw z innych krajéw. Wymiana kolejnych czesci opowiesci odbywata sie za posrednictwem
platformy eTwinning, dzieki czemu uczniowie mogli nie tylko dzieli¢ sie swoja tworczoscia,
ale takze komunikowac sie ze sobg, wymieniac uwagi i zadawad pytania. Platforma eTwinning
oferuje wiele narzedzi do komunikacji, takich jak: forum dyskusyjne, czat, wideokonferencje
czy wspdlne dokumenty, co pozwolito uczniom na swobodng wymiane mysli i pomystéw. Po
zakonczeniu opowiesci uczniowie zapoznawali sie z pracami swoich kolegéw z zagranicy, po-
réwnywali i analizowali rézne wersje tej samej fabuty, co pozwolito im rozwijaé¢ umiejetnosc
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krytycznego myslenia i wspotpracy w miedzynarodowym srodowisku. Wspdlne sledzenie
loséw bohaterdw i coraz bardziej ztozonych perypetii wzbudzato w uczniach ogromne za-
interesowanie i satysfakcje. Uczniowie zaczeli doceniac réznorodnosd kulturows i jezykowa,
a takze zrozumieli, ze mimo réznic moga wspotpracowad i wspdlnie cos tworzyd.

,Poczutem sie, jakby moje stowa naprawde miaty znaczenie. Zawsze miatem problem
z pisaniem, ale w tej grze mogtem swobodnie rozwijaé kazdg mysl i sprawi¢, ze moja hi-
storia stawata sie coraz lepsza” — dzielit sie swoimi wrazeniami jeden z ucznidéw. Uczniowie
docenili mozliwos¢ swobodnego eksperymentowania z jezykiem bez obaw o popetnienie
btedéw. Zrozumieli, ze btedy sg naturalng czescig procesu nauki i ze wazne jest, aby sie nie
poddawac i dazy¢ do samodoskonalenia.

Na kolejnych etapach projektu powstaty nowe, réwnie fascynujgce opowiesci — od fan-
tasy przez cyberpunk az po petne tajemnic historie szpiegowskie. Uczniowie eksperymen-
towali z réznymi gatunkami literackimi, tworzac opowiesci petne magii, przygdd, intryg
i niesamowitych zwrotow akgji. Mimo zakonczenia etapu pisania wcigz mieli apetyt na wie-
cej. Z ogromnym zaangazowaniem przekonywali mnie do kontynuowania projektu, pragnac
podzieli¢ sie swoimi pracami z rowiesnikami. W efekcie zebrane opowiadania zostaty wyda-
ne w formie ksigzki, ktdra stata sie prawdziwym dzietem sztuki. Uczniowie, wykorzystujac
sztuczng inteligencje i platforme Midjourney (www.midjourney.com), stworzyli do publikacji
ilustracje idealnie oddajace klimat kazdej historii. Midjourney umozliwia generowanie obra-
z6w na podstawie opisdw tekstowych, co pozwolito uczniom na wizualizacje ich pomystéow
i stworzenie unikalnych ilustracji do stworzonych opowiadan. Uczniowie spedzili wiele go-
dzin, eksperymentujac z réznymi parametrami i stylami, aby osiggna¢ efekt, ktory w petni
odzwierciedlat ich wizje. Co wiecej, sSwiadomi trudnosci, z jakimi borykajg sie niektdrzy kole-
dzy, postanowili péjs¢ o krok dalej i przygotowali audiobooki do swoich opowiadan. Dzwie-
kowe wersje ksigzki potgczono z tekstem, a kazdy rozdziat opatrzono kodami QR umozliwia-
jacymitatwy dostep do nagran. Zalezato im na tym, aby ich prace byty dostepne i angazujgce
dla wszystkich, w tym dla ucznidw z niepetnosprawnosciami. Do nagrania audiobookdw wy-
korzystano platforme Speechify (speechify.com), na ktéorej tekst konwertuje sie na mowe.
Uczniowie mogli wybierac sposréd réznych gtoséw i akcentdw, a takze dostosowywad tem-
po i intonacje lektora.

Z czasem projekt ewoluowat — uczniowie potaczyli opowiadania, ilustracje i audiobooki w in-
teraktywne filmy. Do ich produkcji wykorzystali narzedzia Al, aby wzbogaci¢ je o dynamicz-
ne obrazy, narracje i muzyke idealnie dopasowane do nastroju kazdej historii. Wykorzystali
w tym celu takie platformy jak Synthesia (www.synthesia.io) i D-ID (www.d-id.com), ktére
umozliwiajg tworzenie filmdw z wirtualnymi aktorami i generowanie mowy z tekstu. Ucznio-
wie réwniez tu mieli swobode wyboru réznych gtoséw, a takze awataréw i twarzy, dodajac
do tego animacje i efekty specjalne. Celem tych angazujgcych filméw byta zaréwno eduka-
¢ja, jak i stworzenie przestrzeni, w ktérej kazdy, bez wzgledu na napotykane trudnosci, mégt
sie poczud czescig tworczego procesu i w petni wykorzystad swoj potencjat. Filmy zostaty
opublikowane na szkolnej stronie internetowej i kanale YouTube, dzieki czemu mogli je obej-
rze¢ uczniowie, rodzice i nauczyciele z catej szkoty, a takze osoby z zewnatrz.

Poczatkowo projekt miat trwac zaledwie dwa miesigce, jednak ogromne zainteresowanie
i zaangazowanie ucznidw sprawity, ze rozwijat sie przez caty rok szkolny, stawiajgc przed nimi
coraz to nowsze wyzwania. Uczniowie organizowali warsztaty dla mtodszych kolegow, pre-
zentowali swoje prace na konferencjach i festiwalach naukowych, a takze dzielili sie wtasnymi
doswiadczeniami z innymi szkotami i nauczycielami z nich. Projekt zostat réwniez zaprezen-
towany na miedzynarodowej konferencji eTwinning, gdzie spotkat sie zduzym zainteresowa-
niem i uznaniem. To doswiadczenie nie tylko wzbogacito umiejetnosci jezykowe i techniczne
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ucznidw, ale takze pozwolito im poczué, ze ich praca ma znaczenie i realny wptyw na spo-
tecznosd szkolng. Moi uczniowie nieustannie zaskakiwali mnie swojg kreatywnoscia.

Po sukcesie projektu pisania opowiadan postanowilismy poj$¢ o krok dalej i stworzyé
co$ zupetnie nowego — bajki, ktére miaty bawi¢ i edukowaé mtodszych odbiorcow. Jed-
nym z takich projektéw byta krétka opowiesc¢ o dinozaurze Szymku, ktory stawiat czota
wyzwaniom prehistorycznego $wiata. Uczniowie z zapatem tworzyli tekst i ilustracje, dba-
jac o kazdy szczegot. Do napisania bajki wykorzystali platforme Character.ai (character.ai),
ktéra umozliwia prowadzenie konwersacji z botami sztucznej inteligencji wcielajgcymi sie
w rézne postacie. Uczniowie zadawali botowi pytania dotyczace fabuty, bohaterdw i $wiata
przedstawionego, a nastepnie na podstawie uzyskanych odpowiedzi tworzyli wtasng histo-
rie. Bajka o dinozaurze Szymku zostata wydana w formie ksigzeczki z ilustracjami i udostep-
niona w szkolnej bibliotece, dzieki czemu mogli jg czytac inni uczniowie.

Z okazji otwartych szkoty mtodziez podjeta sie kolejnego wyzwania — ukazania w niety-
powy sposob jejwizerunku. Zamiast tradycyjnych prezentacji uczniowie stworzyli wizje szko-
ty inspirowane réznymi motywami literackimi i graficznymi. Dzieki wykorzystaniu sztucznej
inteligencji, a konkretnie platformy Midjourney, mogli przedstawic naszg szkote w nowych,
kreatywnych odstonach - od futurystycznych przez magiczne az po te oparte na klasycz-
nych dzietach literackich. Kazda wizja byta petna starannie dobranych detali pasujgcych do
wybranego motywu. Uczniowie nie tylko generowali obrazy za pomoca Midjourney;, ale tak-
ze wykorzystali narzedzia do obrébki grafiki, takie jak Canva (www.canva.com) i Adobe Pho-
toshop (www.adobe.com), aby dodad efekty specjalne, teksty i inne elementy graficzne.
Rezultat byt imponujgcy — uczniowie przekonali sie, ze majg realny wptyw na to, jak ich oto-
czenie moze wygladac w swiecie wyobrazni, a cata szkota ujrzata, jak potezne moze by¢ po-
taczenie technologii z kreatywnoscig. Prezentacja wizji szkoty spotkata sie z duzym zaintere-
sowaniem zwiedzajgcych, ktorzy byli pod wrazeniem kreatywnosci i umiejetnosci ucznidw.

Co wiecej, réwniez wymiar edukacyjny projektu okazat sie spektakularny. Uczniowie bioracy
w nim udziat osiggneli zaskakujace rezultaty na egzaminie ésmoklasisty z jezyka angielskie-
go. Ich wyniki wzrosty $rednio 0 30%, a jeden ze zdajacych osiggnat niesamowity wynik 96%!
Szczegdtowa analiza wykazata, ze uczniowie uczestniczacy w projekcie osiggneli znacznie
lepsze wyniki niz ci, ktorzy nie brali w nim udziatu. To byt ogromny sukces nie tylko ucznidw,
ale i catej szkoty, ktéra dostrzegta potencjat innowacyjnych metod nauczania. Rezultat pro-
jektu zainspirowat nas do dalszych poszukiwan i eksperymentdw z zastosowaniem sztucznej
inteligencji w edukacji. Zaczelismy sie zastanawia¢, jak mozna jg wykorzysta¢ do nauczania
innych przedmiotdw, takich jak: matematyka, historia czy przyroda.

Projekt miat rowniez dtugofalowy wptyw na cata spoteczno$é szkolng. Uczniowie z mtod-
szych klas, zainspirowani dziataniami starszych kolegéw, zaproponowali stworzenie nowych
projektéw, takich jak , Al Symphony of Emotions” i ,Codebreaker Chronicles”. W pierwszym
z nich skupilismy sie na emocjach i muzyce, wykorzystujac Al do tworzenia sciezek dZzwieko-
wych odzwierciedlajgcych rézne stany emocjonalne. Uczniowie uczyli sie rozpoznawac i na-
zywac emocje, a takze tworzy¢ muzyke, ktora je wyraza. W tym celu wykorzystali platforme
Suno (suno.com), ktéra umozliwia generowanie muzyki za pomoca sztucznej inteligengji.
Eksperymentowano przy tym z réznymi parametrami, takimi jak: tempo, tonacja czy instru-
mentarium, aby stworzy¢ muzyke oddajaca rézne emocje — rado$é, smutek, ztosé, strach
badz zdziwienie. Projekt , Al Symphony of Emotions” pozwolit na potaczenie zainteresowan
muzycznych ucznidow z nowymi technologiami, a takze pomogt im w lepszym zrozumieniu
i wyrazaniu wtasnych emocji. Natomiast w projekcie ,Codebreaker Chronicles” uczniowie ko-
rzystali z platformy Character.ai do wcielania sie w role detektywdw rozwigzujacych miedzy-
narodowa zagadke kryminalng. Komunikujac sie z postaciami stworzonymi przez Al, musie-
li uzywac jezyka angielskiego do zbierania informacji, analizowania wskazéwek i wspotpracy
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w celu rozwiktania tajemnicy. Platforma Character.ai umozliwia tworzenie i trenowanie wta-
snych botéw sztucznej inteligencji, co pozwolito uczniom na stworzenie unikalnych posta-
ci i scenariuszy do swojej gry. Projekt ,Codebreaker Chronicles” rozwijat sprawnosci jezyko-
we, logiczne myslenie i umiejetnosc rozwigzywania problemow, a takze uczyt wspdtpracy
i komunikagji.

Oprécz wymiaru edukacyjnego projekt miat ogromny wptyw na rozwdj spoteczny
uczniéw. Wspdlne tworzenie opowiesci z zagranicznymi partnerami pozwolito na budo-
wanie miedzynarodowych wiezi, rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych, kreatywnosci
i wspotpracy. Uczniowie uczyli sie pracowac w zespole, dzieli¢ pomystami, negocjowac i roz-
wigzywac konflikty. Poczucie przynaleznosci do grupy i wspotpraca z réwiesnikami z innych
krajow przyczynity sie do wzrostu ich samooceny i poczucia wtasnej wartosci. Poczuli przy
tym, ze ich praca ma znaczenie, co stato sie dodatkowg motywacjg do dalszej nauki. Projekt
pomdgtim takze w lepszym zrozumieniu innych kultur oraz w ksztattowaniu postaw prospo-
tecznych i obywatelskich.

Z perspektywy czasu moge smiato stwierdzi¢, ze cate przedsiewziecie przyczynito sie
nie tylko do rozwoju umiejetnosci jezykowych moich ucznidw, lecz takze do ksztattowa-
nia postaw proaktywnych i otwartosci na nowe technologie. Zastosowanie sztucznej inteli-
gencji w edukacji otworzyto przed nami nowe mozliwosci i pokazato, ze nauka nie musi by¢
nudna — wrecz przeciwnie, moze sie zmieni¢ w pasjonujgcg przygode. To doswiadczenie
udowodnito mi, ze nowoczesna technologia dostepna dla kazdego ucznia moze wspierac je-
go nauke i rozwdj. Uwazam, ze w sztucznej inteligencji drzemie ogromny potencjat dla edu-
kacji i ze w przysztosci bedzie ona odgrywac coraz wieksza role w procesie ksztatcenia, po-
magajac w rozwijaniu umiejetnosci i osigganiu petni swoich mozliwosci.

Nauczyciele, ktérzy chcieliby wprowadzié¢ podobne innowacyjne podejscie do nauki, po-
winni pamietad o kilku kluczowych elementach. Przede wszystkim wazne jest zrozumienie
indywidualnych potrzeb ucznidéw i dostosowanie metod do mozliwosci. Zastosowanie no-
wych technologii takich jak sztuczna inteligencja moze by¢ doskonatym wsparciem w roz-
wijaniu umiejetnosci pisania i komunikagji, szczegdlnie w przypadku ucznidw, ktdrzy maja
trudnosci w wyrazaniu swoich mysli na pismie. Nauczyciele powinni by¢ otwarci na ekspe-
rymentowanie z réznymi narzedziami edukacyjnymi, ktére pozwalajg uczniom na tworzenie
i rozwijanie kreatywnych projektéw w angazujacy i efektywny sposéb. Warto réowniez pa-
mietad, ze kluczem do sukcesu jest zaangazowanie wychowankéw — od samego poczatku
nalezy zachecad ich do aktywnego uczestnictwa, dajac im przestrzen do kreatywnego dzia-
tania, a jednoczesnie stawiajac przed nimi wyzwania pozwalajgce na rozwijanie umiejetnosci
jezykowych w praktyce. Przy odpowiednim wsparciu nauczyciela takie podejscie moze nie
tylko poprawi¢ wyniki w nauce, ale takze zwiekszy¢ motywacje ucznidéw i ich poczucie satys-
fakcji z wasnych osiagnied.

Zastosowanie sztucznej inteligencji w edukacji to nie tylko innowacja w nauczaniu, ale
przede wszystkim szansa na przetamanie barier i odkrycie potencjatu drzemigcego w kaz-
dym uczniu. To inwestycja w przysztosc, ktora przynosi realne korzysci, rozwijajgc umiejet-
nosci, zwiekszajac motywacje i pomagajgc w budowaniu lepszego $wiata dla wszystkich. Nie
béjmy sie eksperymentowad, tworzy¢ i odkrywad nowe mozliwosci, jakie daje nam techno-
logia, aby wspierac naszych uczniow w ich edukacyjnej podrézy i pomagad im w wykorzysty-
waniu petni ich potencjatu.

MICHAL SIWKOWSKI Nauczyciel jezyka angielskiego w Zespole Placéwek
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Na przyktadzie podrecznika
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Indywidualizacja ksztatcenia jezykowego w kontekscie  ADAM WOJTCZAK
dostosowywania nauczania do uczniow o specjalnych  Uniwersytet Slaski w Katowicach
potrzebach edukacyjnych koncentruje uwage przede

wszystkim na zaburzeniach neurorozwojowych,

takich jak: spektrum autyzmu, ADHD czy dysleksja,

mogacych utrudniac proces uczenia sie. Wspotczesna

szkota jest jednak miejscem zrzeszajgcym uczniow

0 zroznicowanych potrzebach, nie tylko rozwojowych

czy intelektualnych, lecz réwniez tozsamosciowych.

Pojawia sie zatem pytanie, w jaki sposob nauka jezyka

oraz wykorzystywane na zajeciach materiaty moga

wspierac rozne oblicza tozsamosci ucznia.

INCLUSIVITY IN TEACHING SWEDISH ON THE EXAMPLE OF A SWEDISH
LANGUAGE TEXTBOOK FOR NON-HETERONORMATIVE INDIVIDUALS

The aim of this article is to present and analyse an unconventional Swedish textbook for beginners as an example

of an inclusive approach to Swedish language teaching. Designed for members of the LGBT+ community, the textbook

incorporates individualization through lexical, grammatical, and visual inclusivity. Notable features include the use

of the gender-neutral personal pronoun ‘hen’ and the representation of diverse identities and social roles. The analysis
highlights how the textbook supports linguistic and cultural integration, offering inspiration for educators and material
developers in inclusive language education.
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1 RFSL - Riksférbundet fér ho-
mosexuellas, bisexuellas, transper-
soners, queeras och intersexper-
soners rattigheter (Ogdlnokrajowy
zwiazek na rzecz praw oséb homo-
seksualnych, biseksualnych i trans-
genderycznych), do 2007 r. o0 nazwie
Riksférbundet for sexuellt likaberét-
tigande (Ogdlnokrajowy zwigzek
rownouprawnienia seksualnego),
od ktérej pochodzi skrot RFSL.

2 Sfito oferowane przez gminy bez-
ptatne kursy jezyka szwedzkiego dla
imigrantéw powyzej 16. roku zycia
zarejestrowanych w Szwecji (por.
Kowal 2023: 55).

3 Oddziat organizacji RFSL stano-
Wwigcy grupe wsparcia i miejsce spo-
tkan dla nowo przybytych do Szwecji
0sob spotecznosci LGBT+, ktore cze-
sto w ojczystych krajach sg przesla-
dowane z powodu swojej orientacji
seksualnej czy tozsamosci ptciowej,
co moze by¢ powodem ubiegania sie
o azyl. Zajmuje sie przede wszystkim
udzielaniem informacji, doradztwem
prawnym oraz organizacja spotkan
dla cztonkow. Jedna z najpopular-
niejszych aktywnosci sa lekcje jezyka
szwedzkiego (Syty 2018: 6).

rzyczynkiem do podjecia rozwazan jest niekonwencjonalny podrecznik do nauki
jezyka szwedzkiego dla poczatkujgcych Nybérjarmaterial i svenska autorstwa Kata-
rzyny Syty, wydany w 2018 roku przez RFSL', tj. szwedzka organizacje na rzecz oséb
LGBT+. Publikacja jest ogélnodostepna i znajduje sie na stronie wyzej wymienione-
go zwigzku w formie cyfrowej (bit.ly/3FTWN2Z). Podrecznik przeznaczono przede
wszystkim dla nowych cztonkdw stowarzyszenia, zwtaszcza osdb ubiegajacych sie w Szwecji
o azyl z powodu przesladowan na tle swojej orientacji seksualnej czy tozsamosci ptciowej, ale
takze dla nauczycieli jezyka szwedzkiego dla imigrantéw (szw. svenska fér invandrare, w skro-
cie sfi?), ktérym ma stuzy¢ za inspiracje. Autorka motywuje jego powstanie brakiem dostep-
nych materiatéw do naukijezyka, w ktorych osoby, zwigzki czy relacje nieheteroseksualne nie
bytyby marginalizowane (Syty 2018: 7). Indywidualizacja procesu edukacyjnego z uwzglednie-
niem tozsamosci seksualnej ucznia ma w tym przypadku wspieraé rozwdj uczgcego sie i po-
moc mu sie odnalezé w nowej kulturze, spoteczenstwie i jezyku. W analizowanym materiale
dydaktycznym mozna dostrzec przyktady inkluzywnosci w réznych jej odstonach, nie tylko
objawiajacej sie akceptacjg 0séb o réznorodnej tozsamosci ptciowej czy seksualnej, lecz tak-
ze 0séb o réznym wygladzie, kolorze skéry, pochodzeniu etnicznym, wyznaniu czy kulturze,
cow szwedzkim programie nauczania (szw. ldroplan) stanowi jedna z podstawowych wartosci
demokratycznych (Skolverket 2012).

Struktura podrecznika
Na poczatku ksigzki umieszczono przejrzysty spis tresci (Innehéll), po ktérym nastepuje
wprowadzenie (Inledning) zawierajace informacje dotyczace grupy wsparcia RFSL Newco-
mers® oraz krotki opis i przedstawienie motywacji do stworzenia oddanej do uzytku publi-
kacji. Podrecznik zostat podzielony na pie¢ gtéwnych jednostek tematycznych: powitania
(Hej! Valkommen!), rodzina (Familj), mieszkanie (Bostad), praca (Jobb) i zdrowie (Hélsa).
Ponadto na koncu ksigzki znajduje sie glosariusz poje¢ (Begreppsordlista) uwzgledniajgcy
terminologie queerowg. Ma on charakter edukacyjno-informacyjny. W stowniczku znajdzie-
my m.in. nastepujace zagadnienia: cisperson (osoba cisptciowa), ickebinér (niebinarny), hbtqg
(Igbt), heteronormativitet (heteronormatywno$¢), homofobi (homofobia), k&énsdysfori
(dysforia ptciowa), sexuell ldggning (orientacja seksualna), queer czy vithetsnormen (norma
biatoskdrosci).

Kazdy z rozdziatéow oprécz tematu gtéwnego porusza zagadnienia poboczne w pewien
sposéb z nim powigzane, prezentujgc tym samym rozne kwestie leksykalne i gramatyczne.
Szczegotowy zakres i doktadng strukture podrecznika przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Struktura analizowanego podrecznika Nybérjarmaterial i svenska
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TEMAT ROZDZIALU

ZAGADNIENIA LEKSYKALNE

ZAGADNIENIA GRAMATYCZNE

Hej! Vilkommen!
(Czesc! Witaj!)
5.8-25

powitania, alfabet, liczby, dni tygodnia,
miesigce, pory roku, daty, podawanie
numeru telefonu, przedstawianie sie, zwroty
grzecznosciowe

liczebniki gtéwne, liczebniki porzagdkowe,
zaimki osobowe w formie podmiotu

Familj (Rodzina)

rodzina, kolory, godziny, czynnosci dnia

zaimki pytajace, czas terazniejszy, grupy

s.26-45 codziennego, zakupy, owoce i warzywa, czasownikow, odmiana rzeczownika, liczba
produkty zywno$ciowe, zastawa stotowa mnoga

Bostad mieszkanie, meble, ubrania, podréz negacja, czas przeszty preteritum, zaimki

(Mieszkanie) transportem publicznym, pogoda pytajace

s. 46-61

Jobb (Praca) zawody, miejsca pracy, praca, podatki i urlop, spojniki, czasowniki positkowe

s. 62-79 harmonogram, poszukiwanie pracy, CV

Hilsa (Zdrowie)
s.80-99

czesci ciata, dolegliwosci, wizyta u lekarza,
numer alarmowy 112, profilaktyka zdrowotna,
nawyki zywieniowe

Zrédto: opracowanie wiasne.

forma okreslona rzeczownika, szyk zdania
prostego


https://bit.ly/3FTWN2Z

Zastosowany podziat tematyczny oraz zakres leksykalno-gramatyczny nie odbiegaja ra-
czej od dostepnych na rynku standardowych podrecznikéw do nauki jezyka szwedzkie-
go dla poczatkujgcych. Zgodnie z Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia Jezykowego
(2003) mozna je zakwalifikowa¢ do tematyki zycia codziennego, co odpowiada umiejetno-
$ciom na poziomie podstawowym Al-A2.

W podreczniku ¢wiczone s3 trzy z czterech gtéwnych sprawnosci jezykowych, tj. czyta-
nie, pisanie, méwienie. Brakuje zatem ¢wiczen na rozumienie ze stuchu, co jednak w przy-
padku tak niszowej i bezptatnej publikacji nie powinno dziwic¢. Duzy nacisk ktadziony jest
takze na ¢wiczenia wymowy, ktére znajduja sie na koncu kazdego rozdziatu. W kwestii jezy-
ka szwedzkiego jest to istotny aspekt nauczania, biorgc pod uwage jego rozbudowany sys-
tem samogtoskowy oraz wyrdzniajacy go na tle wiekszosci jezykdw europejskich akcent to-
niczny, co sprawia, ze szwedzka wymowa jest powszechnie uwazana za trudng (Horbowicz
i in. 2024:158). Pod tym wzgledem stabg strong podrecznika jest jednak brak nagran, ktory
znaczaco utrudnia wykorzystanie publikacji do samodzielnej pracy i w zwigzku z tym wyma-
ga raczej pomocy ze strony nauczyciela. Dostosowanie tresci dydaktycznych do grupy do-
celowej w kontekscie indywidualizacji nauczania odbywa sie na réznych ptaszczyznach: gra-
matycznej, leksykalnej oraz graficzne;.

Inkluzywnos$¢ gramatyczna

Jesli chodzi o aspekt gramatyczny, jezyk szwedzki wyrdznia sie dosy¢ rzadkim zjawiskiem,
jakim jest pojawienie sie w uzyciu w ciggu ostatnich lat neutralnego ptciowo zaimka hen®.
Swiadczy to o elastycznodci i otwartodci jezyka na zmiany, takze w obrebie jego uformo-
wanych statych struktur (Klimont 2019: 175). Zaimek hen posiada dwie zasadnicze funk-
cje: 1) neutralne ptciowo okreslenie osoby, o ktérej mowa lub wynikajacej z kontekstu,
2) okreslenie osoby, ktdra nie chce lub nie moze skategoryzowac sie jako kobieta bgdz mez-
czyzna (SAOL, bdw). Uzycie zaimka hen pozwala na inkluzywnos$¢ obu ptci oraz oséb niebi-
narnych, a ze wzgledéw praktycznych mozna go wykorzystywac jako alternatywe dla formy
opisowej han eller hon (on lub ona) w celu jej skrocenia.

W analizowanym materiale dydaktycznym zaimek hen jest zdecydowanie forma do-
minujaca, podawang w czesci gramatycznej w pierwszej kolejnosci jako jedna z opgji trze-
ciej osoby liczby pojedynczej: hen, han, hon, den/det (Syty 2018: 21). Kolejnos¢ ta swiadczy
o nacisku autorki na forme neutralng ptciowo, ktéra niezwykle rzadko lub prawie wcale nie
jest uwzgledniana w podrecznikach do nauki jezyka szwedzkiego. Dla przyktadu, wzmian-
ka o hen pojawita sie w najnowszym, trzecim wydaniu Rivstart A1+A2° z 2023 roku jako jed-
na z opcji zaimka osobowego dla trzeciej osoby liczby pojedynczej, jednak w nieco innej ko-
lejnosci: han, hon, hen, den/det (Levy Scherrer i Lindemalm 2023a: 11). W zeszycie ¢wiczen
dodatkowo umieszczano informacje: hen = kénsneutralt pronomen (hen = zaimek neutral-
ny ptciowo) (Levy Scherrer i Lindemalm 2023b: 8). Nie ujeto jej jednak w poprzednim wyda-
niu podrecznika z 2014 roku. W rozdziale dotyczacym powitan i przedstawiania sie — anali-
zowanej pozycji Nybérjarmaterial i svenska — bohaterowie w rozmowie uzywajg dodatkowo
pytania Vad &r ditt pronomen? (Jaki jest twdj zaimek?), co w codziennym uzyciu nadal moze
zostac odebrane jako sformutowanie wymuszone i nienaturalne. Pytanie to wskazuje jednak
na akceptacje roznorodnosci ptciowej ze strony uzytkownika oraz che¢ poznania preferen-
¢ji uzycia odpowiedniego zaimka wobec rozmdwcy. Co ciekawe, Fatima Gronblad (2017: 23)
w swoim artykule podkresla, ze osoby transptciowe raczej definiujg wtasng tozsamos¢ jako
han (on) lub hon (ona), unikajac uzycia neutralnego zaimka hen. Znajomosc danej identyfika-
cji ptciowej juz na etapie prezentacji moze byc takze utatwieniem dla nadawcy wiadomosci,
np. w przypadkach obcobrzmigcych imion, ktdre nie sugerujg konkretnej ptci lub prowadza
do btednejinterpretacji w tym zakresie. Jest ona jednak przede wszystkim wyrazem identyfi-
kowania sie z okreslong pfcig, czesto niezalezng od ptci biologicznej. W dzisiejszej przestrze-
ni publicznej zjawisko to mozemy zaobserwowac na ogdt w mediach spotecznosciowych,

Inkluzywnos$¢ w nauce szwedzkiego

4 Zaimek neutralny ptciowo, poja-
wiajacy sie w jezyku szwedzkim od
lat 60. XX w., zyskat na znaczeniu
w latach 2011-12, kiedy to rozpocze-
ta sie medialna debata na temat jego
uzycia. 0d 2015 r. wpisany jest na liste
stow Akademii Szwedzkiej (Svenska
Akademiens ordlista — SAOL), dzieki
czemu posiada obecnie status ofi-
cjalnego wyrazu w jezyku szwedzkim
(Milles 2013; Gronblad 2017; Klimont
2019).

5 Najczedciej wykorzystywany do
nauki jezyka szwedzkiego w Polsce
podreczniki na poziomie podstawo-
wym.
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6 Zraportu Uniwersytetu w Gote-
borgu wynika, ze 0od 2020 r. odno-
towano spadek uzycia zaimka hen,
zaréwno wsrdd osob prywatnych,
jak i w mediach. Jako przyczyne
podaje sie utrate jego politycznego
znaczenia jako znacznika tozsamosci.
Zjawisko to swiadczy o nieustajgco
zachodzgcych zmianach w uzusie
jezyka szwedzkiego (por. Lundberg
2024).

7 W przypadku nazw zawodéw
mozna w jezyku szwedzkim nieza-
leznie od ptci wyrdzni¢ wspélne,
dominujace formy meskie, np. tjdn-
steman (urzednik/urzedniczka), zen-
skie, np. sjukskéterska (pielegniarka/
pielegniarz) lub odmienne dla kazdej
z pfci, np. servitér (kelner) i servitris
(kelnerka). Zmiana ogdlnie przyjetej
formy w celu jej dostosowania do
przeciwnej ptci moze prowadzi¢ do
zmiany znaczenia, np. tjdnstekvinna
(stuzaca) lub stylu, np. sjukskdtare
(pielegniarz w uzyciu archaicznym)
(por. SAOL, bdw).
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gdzie uzytkownicy na swoich profilach coraz czesciej podkreslajg swojg identyfikacje ptcio-
wa za pomoca angielskich zaimkéw she/her (ona/jej) lub he/him (on/jego), sugerujac tym
samym preferowane uzycie.

Z dydaktycznego punktu widzenia zastosowanie neutralnej, bezptciowej formy zaimka
pozwala w czesci leksykalnej skupic sie na przyswojeniu stownictwa, w tym wypadku cza-
sownikdw opisujacych podstawowe czynnosci, jak np. Hen gar (idzie), Hen sover ($pi), Hen
ater (je), Hen trénar (trenuje), zobrazowanych przez rézne postaci (Syty 2018: 39). Przy te-
go typu ¢wiczeniach, jak pokazuje praktyka nauczycielska, uczniowie czesto zbyt duzg wa-
ge przywiazuja do detali wizualnych, probujgc w swojej wypowiedzi przede wszystkim
okresli¢ zgodnos¢ ptciowa z obrazkiem, co w tym przypadku jest raczej informacjg drugo-
rzedng i w zaleznosci od jakosci grafiki nierzadko trudng do jednoznacznego skategoryzo-
wania. Warto rowniez podkresli¢, ze na poczatku nauki jezyka szwedzkiego zaproponowane
uzycie zaimkow® — wigczajace, lecz nadal mniej standardowe — moze jednak wprowadzac za-
mieszanie wsrdd ucznidw i utrudniad proces opanowania zagadnienia gramatycznego, jakim
sg wiasnie zaimki osobowe. Bazujgc na moich wieloletnich obserwacjach w pracy nauczycie-
la jezyka szwedzkiego, moge stwierdzi¢, ze juz prawidtowe rozréznienie zaimkéw han (on)
i hon (ona) sprawia uczacym sie jezyka szwedzkiego sporo trudnoéci. Swiadcza o tym takze
oddzielne ¢wiczenia w podrecznikach poswiecone wiasnie temu zagadnieniu w celu auto-
matyzacji uzycia poprawnej formy (por. Levy Scherrer i Lindemalm 2014: 11). Wybierajgc od-
powiedni materiat dydaktyczny, nalezatoby sie zatem zastanowic, jaki nadrzedny cel przy-
Swieca zaplanowanej jednostce lekcyjnej i procesowi ksztatcenia na poczatkowym etapie
nauki — opanowanie jezyka standardowego czy inkluzywnego.

Inkluzywnos¢ leksykalna

Pod wzgledem leksykalnym podrecznik nie pozostaje obojetny wobec dostosowania do
réznorodnych potrzeb ucznidw uwarunkowanych indywidualnymi czynnikami osobowo-
Sciowymi i wykazuje akceptacje oraz wzmacnia poczucie przynaleznosci. Na pierwszy rzut
oka poruszana w nim tematyka nie wyrdznia sie znaczgco na tle innych znanych pozycji
(zob. tab.1). Nowo poznane struktury i stownictwo uzupetniajg krotkie ¢wiczenia, najczesciej
w formie pytan, w duzej mierze bezposrednio adresowanych do ucznia, np. Vilken &r din
favoritarstid? (Jaka jest twoja ulubiona pora roku?) czy Vad ska du géra om 10 4r? Vad drém-
mer du om? (Co bedziesz robit za10 lat? O czym marzysz?). Podrecznik oferuje jednak uzycie
stow charakterystycznych dla wybranych grup spotecznych, ktére w poréwnywalnych ma-
teriatach dydaktycznych rzadko sg prezentowane.

W drugim rozdziale mozemy sie natkng¢ m.in. na zdanie Han jobbar pd Kiruna sjukhus
som sjukskéterska (On pracuje w szpitalu w Kirunie jako pielegniarka™). Stereotypy zwigzane
z zawodami zdominowanymi przez dang ptec tamie takze uzycie nastepujacych zdan w roz-
dziale na temat pracy: Hanna jobbar som busschauffér (Hanna pracuje jako kierowca auto-
busu) czy Jonas jobbar som barnskétare ps en férskola (Jonas pracuje jako opiekun dzieciecy
w przedszkolu). Na liscie stow z nazwami zawoddw na s. 64 znajdziemy rowniez niedostepny
w stowniku SAOL (bdw) wyraz brandkvinna (strazaczka) lub w dalszej czesci jego generycz-
ny wariant brandpersonal (personel strazacki). W kontekscie pracy warto nadmieni¢ takze
pojawienie sie stowa volontar (wolontariusz), bedgcego uktonem w strone oséb pracujacych
dobrowolnie i bez wynagrodzenia.

Wprowadzenie do rozdziatu dotyczacego zdrowia rozpoczyna zdanie nawotujgce do ak-
ceptacji samego siebie: Det finns olika kroppar. Varje méanniska &r unik (Ciata sg rézne. Kaz-
dy cztowiek jest wyjatkowy). Ponadto mozemy zaobserwowac brak tabuizacji tematdéw zwia-
zanych przyktadowo z dang ptcig. Posréd réznych typowych dolegliwosci chorobowych, jak
np. ontimagen (bdl brzucha), ont i huvudet (bol gtowy), hég feber (wysoka gorgczka), hosta
(kaszel) czy snuva (katar), nie zapomniano o mensvark (béle menstruacyjne), ktorych raczej
darmo szuka¢ w tradycyjnych podrecznikach, jesli nie s3 one materiatami przeznaczonymi



stricte dla personelu medycznego (por. Bergman 1994: 60; Helander i Parada 2005: 95). Po-
zostajgc w tematyce zdrowotnej, nie sposdb nie zwrdci¢ uwagi na poruszony aspekt zdro-
wia psychicznego w takich okresleniach, jak: deprimerad (przygnebiony, majgcy depresje),
panikattacker (ataki paniki) czy ga i terapi (péjs¢ na terapie). Otwartosc na rézne rozwigza-
nia medyczne obrazuje réwniez zdanie Alex funderar pa att géra abort (Alex rozwaza prze-
prowadzenie aborgji). Przy temacie Kldder (ubrania) na uwage zastuguje z kolei stowo binder
(Transformering.se 2024), po polsku — binder, czyli specjalny rodzaj bielizny, ktéry sptaszcza
klatke piersiowg i jest powszechnie stosowany przez osoby transptciowe w celu ztagodzenia
dysforii ptciowe;.

Oprocz wielostronnie dotykanego aspektu tozsamosci ptciowej, ktéry w tego typu pod-
reczniku wydaje sie dosy¢ oczywistym rozwigzaniem, znajdziemy w nim wiele innych przy-
ktadéw inkluzywnosci. Jedna z nich jest inkluzywno$¢ kulturowa, ktérag mozemy zdefiniowad
jako poszanowanie réznych przejawdw kultury, niezaleznie od ich pochodzenia. Uzycie cho-
ciazby stéwka dtpinnar (pateczki do jedzenia potraw orientalnych), przedstawionego posréd
pozostatych tradycyjnych dla kultury europejskiej sztuccow typu kniv (ndz), gaffel (widelec)
czy sked (tyzka), wydaje sie zamierzonym zabiegiem autorki, majgcym na celu wtgczajace
podejscie do ucznidow pochodzenia azjatyckiego, dla ktorych pateczki stanowig wazny ele-
ment codziennosci, czesto pomijany w pozostatych podrecznikach. Innym przyktadem jest
nawigzanie do grupy docelowe] publikacji, czyli oséb LGBT+ ubiegajacych sie o azyl, w zda-
niu: Vi &r asylsékande HBTQI-personer (Jestesmy osobami LGBTQI starajgcymi sie o azyl).
Sformutowanie to zostato uzyte w rozdziale dot. mieszkan (szw. Bostad), gdzie bohaterowie,
szukajac pokoju do wynajecia na jednym z portali spotecznosciowych, w ten sposdb doko-
nujg autoprezentacji (Syty 2018: 47).

Najtatwiejszg do zauwazenia podczas lektury podrecznika wydaje sie inkluzywnos$¢ graficz-
na, osiggana przez dobér odpowiednich elementéw wizualnych. Jest to chyba najczesciej
praktykowana metoda dostosowania materiatu dydaktycznego w celu stworzenia poczucia
przynaleznosci i akceptacji wsrdd jego odbiorcéw. Rowniez na tej ptaszczyznie analizowa-
ny podrecznik dostarcza licznych przyktadéw wtgczenia spotecznego. Publikacja petna jest
réznorodnych zdjed, obrazkdw i grafik, takze w formie emoiji, ukazujgcych osoby w réznym
wieku (s. 9, 26), réznych kolorow skéry (s. 10, 19, 64), réznych przynaleznosci ptciowych
(s. 20, 62), réznego pochodzenia etnicznego (s. 47, 63, 71), réznych wyznan (s. 49) czy znajdu-
jacych sie w réznych relacjach (s. 6, 21).

Odpowiednio dobrany layout moze ponadto wyrazaé przynalezno$¢ do spotecznosci
LGBT+ W tym celu w licznych miejscach w ksigzce zastosowano m.in. teczowe barwy. Na uwa-
ge zastuguje jednak sposéb wprowadzenia nazw kolorow po szwedzku, takze z wykorzysta-
niem teczowej flagi (szw. regnbagsflagga), z pojawiajacymi sie w odpowiedniej kolejnosci sto-
wami: réd (czerwony), orange (pomaranczowy), gul (zotty), grén (zielony), bla (niebieski) i lila
(fioletowy). Rowniez w ¢wiczeniu na liczebniki, w ktérym uczen zostaje poproszony o policze-
nie serc: Hur manga hjartan ser du? (lle widzisz serc?), uzyto podobnej kolorystyki.

Nawigzujac do wczesniej wspomnianego zdania wprowadzajacego rozdziat Hélsa (zdro-
wie), w ktorym podkresla sie wyjatkowosc kazdego cztowieka i roznorodnosé ludzkich syl-
wetek, nie sposdb pomingd prezentacji graficznej ludzkiego ciata (kroppen) nas. 82. Oprécz
pokazania ludzi o réznych kolorach skéry przedstawiono rowniez cztowieka o zaokraglo-
nych ksztattach, co w dzisiejszym $wiecie nadal nieczesto wpisuje sie w ogdlnie przyjete ka-
nony piekna. Dobér takiej wtasnie prezentacji wizualnej mozemy interpretowac jako wyraz
ciatopozytywnosci®, do ktérej rowniez pod wzgledem leksykalnym zdecydowanie naktania
materiat poddany analizie.

Ponadto dokonujac poréwnania réznych podrecznikéw do nauki jezyka szwedzkie-
go, mozna zazwyczaj w rozdziatach dotyczacych ludzkiej anatomii zauwazy¢ naduzywanie

Inkluzywnos$¢ w nauce szwedzkiego

,Poglad moéwigcy o tym, ze kazdy
cztowiek powinien miec akceptuja-
ce nastawienie do swojego ciata bez
wzgledu najego wyglad” (WSJP, bdw).
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hiperonimu kénsorgan (narzad ptciowy) lub underliv (podbrzusze, genitalia) w odniesieniu
zaréwno do meskich, jak i zenskich czesci ciata. Moze to wynikaé z obawy autorow przed
koniecznoscig zbyt obrazowego zaprezentowania materiatu dydaktycznego. Tym samym
graficzny aspekt podrecznika wptywa na uzycie leksykalne powyzszych okreslen, pomija-
jac bardziej szczegdtowe wyrazenia o znacznie wezszym znaczeniu — hiponimy. Uscislone
okreslenia penis i slida/vagina (pochwa/wagina) moga by¢ jednak rowniez w kontekscie na-
uczania odbierane jako zbyt potoczne, kontrowersyjne i wstydliwe. Zabieg hiperonimizagji
intymnych czesci ludzkiego ciata nierzadko stosowany jest nawet w podrecznikach do na-
uki jezyka medycznego (por. Bergman 1994; Helander i Parada 2005). Publikacja Syty (2018),
w ktdrej skutecznie postuzono sie warstwa graficzng i leksykalna, jest zatem przyktadem de-
tabuizacji nomenklatury narzadoéw ptciowych, co w podrecznikach do nauki jezyka szwedz-
kiego na poziomie poczatkujgcym wystepuje jedynie w znikomym stopniu.

Przeprowadzona jako$ciowa analiza podrecznika Nybérjarmaterial i svenska autorstwa Kata-
rzyny Syty wykazata, ze dostosowanie pomocy edukacyjnych do potrzeb tozsamosciowych
ucznia jest mozliwe za pomoca réznych srodkéw. Omawiana pozycja stanowi przyktad ma-
teriatu dydaktycznego, ktory integruje nauke jezyka z podejsciem inkluzywnym. Jego uni-
kalno$¢ wynika nie tylko z tresci dostosowanych do potrzeb wybranej grupy docelowej, ale
takze z przemyslanej konstrukcji jezykowej, leksykalnej oraz graficznej.

Publikacja uczy podstaw jezyka szwedzkiego, jak i stawia na reprezentacje oraz rézno-
rodnosé. Uzycie chociazby neutralnego zaimka hen, niestandardowy dobér stownictwa oraz
grafiki odzwierciedlajace rzeczywistos¢ réznorodnych grup spotecznych, w tym m.in. nie-
stereotypowe podejscie do rél zawodowych, otwartos¢ na temat zdrowia psychicznego
czy specyficzne terminy zwigzane z identyfikacjg ptciowa, podkreslajg otwarto$¢ podrecz-
nika na kwestie tozsamosciowe. Dla poréwnania najczesciej wykorzystywane do nauki je-
zyka szwedzkiego w Polsce podreczniki na poziomie podstawowym, m.in. Rivstart AT+A2,
Mal 1, P& svenska! czy Svenska utifran (por. Kot 2022), wykazuja sie pewng inkluzywnoscig,
ktéra w duzej mierze prawdopodobnie wynika z przekazywanej kultury tolerancji szwedz-
kiego spoteczenstwa. Nie jest w nich jednak norma uwzglednienie w ten sposéb roznych,
mniej konwencjonalnych aspektow zycia, a catosciowy obraz przedstawiany we wspomnia-
nych materiatach dydaktycznych opiera sie przede wszystkim na tradycyjnych, ogdlnie przy-
jetych standardach. Sprawia to, ze analizowana pozycja moze stanowic ciekawe uzupetnienie
powszechnie poruszanych na zajeciach tresci.

By¢ moze ciezko wykorzystaé Nybdrjarmaterial i svenska jako materiat podstawowy
w trakcie regularnych zaje¢, poniewaz w pewnym stopniu prezentuje on perspektywe wy-
branej grupy spotecznej. Moze jednak stuzy¢ za swietne uzupetnienie standardowych ma-
teriatdw, zwtaszcza w sytuacjach, gdy mamy do czynienia z uczniami deklarujgcymi okreslo-
ng przynaleznosc tozsamosciowa. Nalezy réwniez pamietad, ze jest to materiat stworzony
pro bono, dlatego ma pewne ograniczenia. Cho¢ brak nagran audio moze utrudnia¢ samo-
dzielng nauke, podrecznik oferuje innowacyjne podejscie do edukacji jezykowej i zacheca
do szerszego uwzgledniania inkluzywnosci w nauczaniu jezykéw obceych, dzieki czemu mo-
ze by¢ cenng inspiracja dla nauczycieli i przysztych tworcéw podrecznikdw chcacych lepiej
dostosowac swoje materiaty edukacyjne do réznorodnych potrzeb ucznidw.

Zaprezentowana forma indywidualizacji nauczania pokazuje, jak jezyk moze sie sta¢ na-
rzedziem integragji i wsparcia dla ucznidéw z réznych srodowisk. Wykorzystanie tego typu
materiatéw pozwala nie tylko stworzy¢ inkluzywng przestrzen w klasie dla wybranych jedno-
stek, ale takze otworzy¢ pozostatych ucznidw na akceptacje i tolerancje dla réznorodnosci,
z ktérg w dzisiejszym Swiecie spotykamy sie coraz czescie;.
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INnspirujgce zamkniecie
roku szkolnego

Pomysty na zajecia jezykowe przed wakacjami

DOI: 10.47050/jows.2025.2.85-90

Koniec roku szkolnego to wbrew pozorom niezwykle OLGA TRENDAK-SUSLIK
wymagajgcy czas dla nauczycieli. Jak bowiem Uniwersytet todzki

skutecznie zmotywowac uczniow do pracy, gdy

wszystkie oceny sg juz wystawione, za oknem swieci

stonce, a nasze nauczycielskie zasoby energetyczne

sg na wyczerpaniu? Co robi¢ (a czego unikac),

aby ostatnia przedwakacyjna lekcja byta nie tylko

emocjonalnie angazujaca, lecz rowniez wspierata

jezykowy rozwaj ucznia?

ENGAGING IDEAS FOR END-OF-YEAR LANGUAGE LESSONS

It goes without saying that the last weeks of the school year can be incredibly challenging for most teachers.
Once grades have been finalised, many students experience a significant decline in motivation. For many educators

sustaining engagement, let alone reinforcing language skills, during that time might seem like a daunting challenge.

The aim of this article is to present a set of inspiring last-day-of-school activities that language teachers can easily
incorporate in their teaching practice. The article also highlights the significance of introducing engaging and
stimulating last-lesson activities that not only boost student engagement but also foster linguistic development.
Most of the tasks included in the article require little to no additional preparation and can be easily implemented
by teachers of various foreign languages.

KKEY WORDS: END-OF-YEAR LESSON IDEAS, STUDENT ENGAGEMENT, CREATIVITY, LEARNER MOTIVATION
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anim jednak przejde do tego, co warto robi¢ na ostatnich zajeciach, nieco prze-

wrotnie zaczne od tego, czego raczej unikad, a co jest dos¢ czestg praktyka pod-

czas wielu przedwakacyjnych zajed, nie tylko tych z jezyka obcego. O czym mowa?

O ogladaniu filméw. Od razu podkresle, ze mam na mysli nieprzemyslane i nie-

ustrukturyzowane ogladanie filméw, ktére w zaden sposodb nie przyczynia sie do
rozwoju kompetencji jezykowych ucznidow. Absolutnie nie jestem przeciwniczkg wprowadza-
nia materiatéw audiowizualnych na zajeciach jezykowych, poniewaz ,odpowiednio dobrane
[...] zwiekszajg motywacje ucznidw dzieki przyciggnieciu ich uwagi, zaciekawieniu ich okre-
Slonymi tematami, a takze przyblizeniu mentalnosci mieszkarncow danego kraju” (Tomczuk
2018: 5). Jestem jednak zdania, ze jako edukatorzy musimy pamietac o kilku istotnych kwe-
stiach, zanim zdecydujemy sie na takg wtasnie forme pracy na ostatnich zajeciach.

Przede wszystkim film powinien by¢ dopasowany do potrzeb i zainteresowan uczestni-
kéw zajed — tematyka oderwana od tego, co rzeczywiscie pasjonuje naszych ucznidéw, moze
ich szybko znuzy¢ i doprowadzi¢ do spadku zaangazowania. Rownie istotny jest poziom je-
zykowy prezentowanego materiatu — zbyt wymagajgce i zaawansowane tresci potrafig znie-
checi¢, zas zbyt proste — zdemotywowad. Nie bez znaczenia jest takze dtugos¢ filmu — od-
radzam materiaty trwajgce cata lekcje (a czasem i dtuzej), gdyz nie pozostawiajg czasu na
wprowadzenie dodatkowych ¢wiczen pozwalajgcych na rozwdj zasobu leksykalno-grama-
tycznego ucznidw czy zwiekszenie ich swiadomosci kulturowej. Ponadto film na lekcji jezy-
ka obcego ma nie tylko nie$¢ ze sobg konkretng wartos¢ edukacyjng, ale réwniez stymulo-
wac rozwdj jezykowy ogladajacego. Dlatego najpierw zastanowmy sie, co konkretnie nasi
uczniowie majg wyniesc¢ z wybranego przez nas materiatu wideo, jesli zdecydujemy sie wta-
$nie tak spedzi¢ ostatnig lekcje. Kluczowe moze sie okazac¢ uwzglednienie dodatkowych za-
dan do wykonania podczas seansu, np.:

Zapisz trzy przyktady uzycia... (np. wybranego zagadnienia gramatycznego, idiomu,

nieformalnego jezyka, czasownikéw frazowych);

Znajdz trzy synonimy wybranego stowa;

Znajdz trzy antonimy wybranego stows;

Stres¢ ostatnig scene;

Utéz podane wydarzenia w odpowiedniej kolejnosci;

Rozwigz quiz zawierajacy serie pytan (,lle ... pojawito sie w filmie?”, ,Ile razy gtowny

bohater ...?”, ,Dlaczego John...”, ,Kim byta Kate dla pozostatych bohateréw filmu?”).

Jestem rowniez goracg zwolenniczka ¢wiczenia, ktore roboczo nazwatam ,Przybij pigtke”.
Uczniowie maja za zadanie poda¢ pie¢ przyktadéw wybranych przez nas zagadnien, np.:
Podaj pie¢ meskich/zenskich imion, ktore zapamietates(-tas);
Podaj nazwy pieciu zwierzat, ktére pojawity sie w filmie;
Podaj piec stowek, ktore cie zaciekawity;
Podaj piec¢ kolokaciji, ktére ci sie podobaty;
Podaj piec¢ wyrazen, ktére pojawity sie w filmie oraz na naszych zajeciach w tym
semestrze.

Mozemy rowniez zadaé dodatkowe pytania, na ktére uczniowie odpowiadajg w parach lub
mniejszych grupach, np.:
Czy jest co$ takiego w filmie, z czym sie nie zgadzasz (np. podjeta przez bohatera
decyzja, konkretne zachowanie itp.)?
Czy znalaztes(-tas) jakies niescistosci w filmie?
Jaki jest przekaz filmu? Co wedtug ciebie rezyser chciat nam powiedzie¢?
Czy jest co$ takiego w filmie, co wydato ci sie zabawne/naiwne/niepotrzebne/urocze/
niezno$ne?
Czy zmienit(a)bys cokolwiek w filmie?



Za pomoca trzech stow powiedz, jakie wrazenie wywart na tobie film.

Poréwnaj gtéwnego bohatera oraz antybohatera filmu. Czym sie réznig? Czy jest cos,
coich taczy?

Gdybys mogt(mogta) zadad rezyserowi/scenarzyscie/montazyscie/gtéwnemu
aktorowi/gtéwnej aktorce jedno pytanie, jak by ono brzmiato?

Szukajacym filmowych inspiracji nauczycielom jezyka angielskiego chciatabym polecic¢
strone Teach with Movies (www.teachwithmovies.org). Mozna tutaj znalez¢ bardzo szeroki
wybér tresci oraz dopasowane do nich rozbudowane plany lekcji. Dostepne sg rowniez kar-
ty pracy, ktére mozna od razu wdrozy¢ na zajeciach. Filmy pogrupowane s3 tematycznie, co
utatwia dopasowanie ich do biezacych potrzeb.

Kolejng rzecza, ktdérg odradzam nauczycielom planujgcym ostatnie przedwakacyjne spo-
tkanie, jest pytanie uczniéw o... ich plany na letni czas wolny. Taka rada moze wzbudza¢ zdzi-
wienie, jednak jest w petni uzasadniona. Po pierwsze, pytanie: ,Jak planujesz spedzi¢ swoje
wakacje?” pojawia sie na wielu lekcjach w ostatnim tygodniu roku szkolnego, a przez to jest
po prostu nudne i mato angazujace — w koncu, ile razy mozna méwic o tym samym. Po dru-
gie, i ten powdd uwazam za znacznie istotniejszy, niestety nie kazdego ucznia (czy tez je-
go rodzicéw) stac na chocéby krotki wyjazd wakacyjny. Nierzadko réwniez sytuacja rodzin-
na uczniow (np. choroba, wypadek, pobyt w szpitalu) uniemozliwia jakakolwiek wakacyjng
podréz. Niektorzy spedza zatem dwa miesigce w domu, a dzielenie sie tym faktem na forum
klasy moze by¢ nie tylko niezreczne, lecz takze wywotac poczucie wstydu czy wrecz nizszo-
$ci (Sainziin. 2021).

Jak zatem rozmawia¢ o wakacjach, by nie wzbudza¢ dyskomfortu i leku przed byciem
ocenianym? Ponizej przedstawiam liste bardzo tatwych do wdrozenia i, co wazne, niewyma-
gajacych dodatkowych przygotowan ¢wiczen, ktére nie tylko pomoga uczniom powtdrzyé
stownictwo zwigzane z wakacjami, ale tez zaangazujg ich i zachecg do aktywnego udziatu
w lekcji, nawet jesli nie maja zadnych plandw na nadchodzace lato. Cwiczenia s przeznaczo-
ne dla uczniéw ostatnich klas szkot podstawowych oraz ucznidw szkot ponadpodstawowych.

Zabierz swoich ucznidéw na wirtualng wycieczke po Anglii. Pomocna bedzie strona Pettyson
(www.pettyson.co.uk)'. Po kliknieciu wybranego miejsca uczniowie majg mozliwo$é zwiedze-
nia najwiekszych atrakgji turystycznych w Anglii, takich jak: Stonehenge, Big Ben czy Parlament.

W tym ¢wiczeniu uczniowie pracujg w parach lub trzyosobowych grupach. Kazdy z nich
wciela sie w role pracownika biura podrézy i razem z partnerem lub partnerkg z tawki eksplo-
ruja nowe miejsca i atrakcje turystyczne, by pdzniej umiescic ich szczegdtowy opis w waka-
cyjnym katalogu. Uczniowie majg ,rozejrzed sie” po okolicy, by nastepnie moc przedstawid
reszcie klasy swojg oferte. Muszg omoéwic zaréwno zalety danego miejsca (np. piekne wido-
ki, pyszne jedzenie, przyjazni mieszkancy), jak i jego wady (np. nieodpowiednia infrastruk-
tura, wysokie ceny). Nastepnie czytaja stworzony opis na gtos, a reszta klasy decyduje, czy
chciataby wybrac sie w czasie wakacji do tego miejsca.

W alternatywnej wersji ¢wiczenia uczniowie pracujg samodzielnie. Kazdy z nich jest pra-
cownikiem biura podrézy, ktéry szuka nowych ofert do wakacyjnego katalogu. Po , zwiedze-
niu” wybranego miejsca i jego okolicy uczen szczegdtowo je opisuje. Partner lub partner-
ka z tawki odgrywa role klienta, ktory chciatby udac sie na kilkudniowa wycieczke do Anglii.
,Pracownik biura” ma za zadanie przekona¢ ,klienta”, ze to witasnie opisywane przez nie-
go miejsce bedzie najlepszym wyborem na wakacyjny wyjazd. Po paru minutach uczniowie
zamieniajg sie rolami.

Taka forma ¢wiczenia pozwala na rozwijanie umiejetnosci perswazyjnych oraz argumen-
tacyjnych. Co wiecej, wykorzystanie zasobow internetowych uatrakcyjnia lekcje i umozliwia
uczniom kontakt z autentycznymi materiatami, co zwieksza ich zaangazowanie.

Inspirujace zamkniecie roku szkolnego

Nalezy przejs¢ na blog do czesci
Virtual Tours <www.pettyson.co.uk/
about-us/our-blog/674-17-virtual-to-
urs-of-the-uk-to-enjoy-during-loc-

kdown>.
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Alter ego

Niektorzy uczniowie moga sie czud niekomfortowo, dzielac sie swoimi planami wakacyjnymi
na forum klasy. Aby utatwi¢ im udziat w dyskus;ji i przy okazji pobudzi¢ ich kreatywno$¢, po-
pros, zeby wcielili sie w dowolng fikcyjng postaé (lub tez osobe publiczng) i ze szczegdtami
opowiedzieli o wakacjach z perspektywy tej wtasnie osoby. Moze to by¢ gwiazda kina, influ-
encer, superbohater, piosenkarz, sportowiec itp.

W wykonaniu tego zadania mogg pomoc pytania dodatkowe zapisane na tablicy, np.:

= Dokad wybierzesz sie w te wakacje?

Dlaczego wtasnie tam?

Jak dtugi bedzie twdj wyjazd?

Kogo zabierzesz ze soba? Z jakiego powodu?

Jaki $rodek transportu wybierzesz? Dlaczego?

Co bedziesz robi¢ podczas swojego wyjazdu? Stworz szczegdtowy plan na kazdy dzien.
Jaka ksigzke zabierzesz ze soba? Co wptyneto na ten wybor?

Bez jakiej rzeczy nie wyobrazasz sobie swojego wyjazdu?

13881811}

Wocielenie sie w kogos innego moze znaczaco obnizy¢ poziom leku zwigzanego z wypo-
wiadaniem sie w jezyku obcym (Horwitz i in. 1986). Ponadto ¢wiczenie pobudza wyobraz-
nie, a kazdy uczen moze stworzy¢ swojg unikalng wizje wyjazdu wakacyjnego. Co wiecej,
taka forma opowiadania o wakacyjnych planach jest z pewnoscig bardziej komfortowa dla
ucznidw, ktdrzy z réznych wzgledow spedzg cate lato w domu.

Dziesieciominutowe wyzwanie

W tym ¢wiczeniu uczniowie muszg wykonac zadanie pod presjg czasu. Kazdy ma 10 minut na
udzielenie odpowiedzi (moze to by¢ pare minut mniej — wszystko zalezy od grupy). Oczy-
wiscie tre$¢ kazdego z punktéw mozna modyfikowac w zaleznosci od potrzeb i zaintereso-
wan uczniow. Przed rozpoczeciem ¢wiczenia warto przekazac klasie niezbedne stownictwo,
by usprawnic prace.

Wymien:

jedng rzecz, za ktéra kochasz wakacje;

dwie rzeczy, bez ktérych nie wyobrazasz sobie wakacji;

trzy rzeczy, ktére chciat(a)bys zrobic¢ w te wakacje;

cztery rzeczy, ktére mozna robic¢ latem, gdy pada;

pie¢ powoddw, dla ktérych lato to najlepsza pora rokuy;

szesc rzeczy, ktérych zwykle nie robisz w wakacje;

siedem rzeczy, ktére mozna zabraé na plaze;

osiem rzeczy, ktére zawsze sprawiajg, ze myslisz o wakacjach;

dziewiec rzeczy, ktdre bys zrobit(a), gdybys wygrat(a) milion dolardéw;

dziesiec rzeczy, ktére mozna robic na obozie sportowym.

I EEEEE

W tym ¢wiczeniu uczniowie majg mozliwosé podzielenia sie swoimi przemysleniamiispo-
strzezeniami na temat letniej przerwy od nauki. Jak podkreslajg badacze, to wtasnie perso-
nalizacja materiatu zwieksza wewnetrzng motywacje ucznia i sprzyja zaangazowaniu, co jest
szczegdlnie istotne w ostatnich dniach roku szkolnego, gdy poziom energii i koncentracji
naturalnie spada (Griffiths i Keohane 2000; Dérnyei 2001).

Wakacyjna lista marzen (ang. summer bucket list)

W tym ¢wiczeniu uczniowie tworzg osobistg liste celdw i marzen, ktére chcieliby zrealizowad
podczas nadchodzacego lata. Aby utatwi¢ wykonanie zadania, przed rozpoczeciem pracy
warto przyblizy¢ grupie pojecie listy marzen (ang. bucket list) oraz poda¢ dodatkowe napro-
wadzajace pytania, np.:



= (Czego chciat(a)bys doswiadczyd tego lata i dlaczego?
= Jakie nowe umiejetnosci planujesz zdoby¢?
= (dzie chciat(a)bys wyjechac w tym roku? Dlaczego?

W przypadku mtodszych grup mozna rozda¢ gotowe szablony (rys. 1.) lub poprosié
o narysowanie wiasnego wiaderka.

Po wypisaniu wakacyjnych marzen i celéw uczniowie przyklejajg swoje prace do tablicy,
natomiast reszta grupy wybiera te, ktére do nich najbardziej przemawiajg. Mozna réwniez
zadad pytania uzupetniajace, np.:
= Ktora lista podobata ci sie najbardziej?
= Ktora lista byta najbardziej zblizona do twojej?
= Ktora lista najbardziej réznita sie od twojej?
= Czy patrzac na listy kolegdw i kolezanek, co$ by$ dodat(a) do swojej?

Cwiczenie nie tylko wspiera rozwdj jezykowy, lecz takze angazuje uczniéw na poziomie
emocjonalnym, zachecajagc do méwienia o wtasnych marzeniach i planach w autentycznym
kontekscie.

Inspirujace zamkniecie roku szkolnego

Rys. 1. Wakacyjna lista marzen

Wakacyjna playlista

W tym zadaniu uczniowie tworzg swojg wakacyjng playliste (warto

wczesniej ustalic¢ liczbe utwordw) i uzasadniajg dokonany wybér, np.:

= Ta piosenka idealnie wkomponowuje sie w wakacyjng atmosfere,
poniewaz ...

= Ten utwor swietnie sprawdzi sie w ciepte letnie wieczory, bo...

Alternatywna wersjg ¢wiczenia jest przygotowanie playlisty dla ulu-
bionego aktora/piosenkarza/streamera itp. Uczniowie musza wow-
czas uzasadni¢, dlaczego wtasnie te utwory mogtyby sie spodobac wy-
branej przez nich osobie. Aby zwiekszy¢ efektywnosé zadania, mozna
wczesniej wprowadzi¢ przydatne struktury leksykalno-gramatycz-
ne, ktére pomogg wyrazi¢ opinie (np. ,In my opinion, this song perfec-
tly captures...”) czy tez przedstawic hipotetyczne sytuacje (np. ,If | were
Brad Pitt, | would love to listen to...”).

Uczniowie moga rowniez samodzielnie stworzy¢ piosenke za pomoca
sztucznejinteligencji. Takg mozliwosc oferuje strona Soundraw (soundraw.
i0). Po zatozeniu konta uzytkownik moze wybrac styl muzyczny, tempo,
czas trwania, a nawet motyw przewodni utworu. Jest to bardzo angazuja-
ca forma pracy, ktéra pozwala wcieli¢ sie w role kompozytora. Uczniowie
samodzielnie podejmuja tworcze decyzje, co pozwala na rozwdj ich auto-
nomicznych postaw. Wazne, by nie zapomniec o aspekcie jezykowym i po-

prosi¢ ucznidow o podanie powodu stworzenia wtasnie takiego utworu. Zrédto: teachertraining.pl.

Wakacyjna komedia

Tym razem uczniowie wcielaja sie w role rezysera (i/lub scenarzysty), ktérego zadaniem jest
stworzenie wakacyjnego filmu. To uczen wymysla fabute, nakresla sylwetke gtéwnego bo-
hatera, wybiera scenerie itd. W stworzeniu obrazu moze pomdc darmowa platforma Veed
(www.veed.io), ktora w ramach bezptatnego konta umozliwia ,wyrezyserowanie” okoto mi-
nutowego filmu z napisami i podktadem muzycznym. Intuicyjny interfejs platformy sprawia,
ze uczniowie moga z fatwoscig edytowad filmy, dodawac napisy, muzyke oraz grafiki, a to
z kolei pobudza kreatywnosc i znaczaco zwieksza zaangazowanie. Gotowy film mozna po-
brac¢ na wybrane urzadzenie, a nastepnie zaprezentowac catej klasie.
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Poniewaz sg to ostatnie zajecia w roku szkolnym, tematyka produkcji powinna sie skupiac
na lecie i wakacjach. Moze to by¢ film przygodowy, komedia lub nawet science fiction o wy-
marzonej podrdzy, wakacyjnej mitosci lub niezapomnianym zesztorocznym obozie sporto-
wym. Taka forma pracy pozwala uczniom na ekspresje tworcza oraz dostosowanie projektu
do wtasnych zainteresowan i zagadnien bliskich ich sercu.

Tworzenie filmu to ponadto $wietna zabawa, ktéra pozwala na chwile relaksu przed wa-
kacjami. Niewatpliwie wykorzystanie technologii podczas zaje¢ jezykowych wzbudza duze
zainteresowanie i moze wzmocni¢ motywacje ucznia oraz zacheci¢ go do aktywnego udzia-
tu w zajeciach (Hafner 2014; Kessler 2018). Co wiecej, praca z materiatami wideo (samodziel-
ne stworzenie i zapisanie scenariusza oraz dialogéw w jezyku obcym) moze sie przyczynic
do rozwijania zaréwno zasobu leksykalnego, jak i struktur gramatycznych, ktére pojawiajg
sie w bardziej autentycznym, a przez to silniej przemawiajagcym do ucznia kontekscie (Can-
ning-Wilson i Wallace 2000).

Starannie zaplanowana ostatnia lekcja w roku szkolnym moze zatem skutecznie wspie-
ra¢ rozwdj uczniodw, nie tylko w zakresie kreatywnosci i krytycznego myslenia, lecz takze ich
kompetengji jezykowych. Odpowiednio dobrane aktywnosci pozwolg zakonczy¢ rok szkol-
ny z poczuciem satysfakgji i checig doskonalenia swoich umiejetnosci jezykowych w kolej-
nym roku nauki. Dlatego mimo pieknej pogody za oknem nie tra¢my naszej nauczycielskiej
czujnosci i dobrze wykorzystajmy ten czas.
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This article investigates the place of role-playing games among other methods used in foreign languages teaching.
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various skills of students. Research of the popularity of this method of teaching and learning a foreign language was also
cited. It also presents key concepts for the field of ludology, such as serious games and gamification. The practical part
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ztuczna inteligencja wkracza w kolejne sfery naszego zycia. Dotyczy to réwniez
lekeji jezyka obcego. Juz teraz dysponujemy programami, ktore za pomoca kilku
kliknie¢ tworza kompletne plany lekgji (Planit Teachers), prezentacje (Curipod) czy
generujg obrazy (BingCreator). Nie sposob réwniez nie wspomnied o stynnym pro-
gramie ChatGPT, ktéry w kilka chwil jest w stanie stworzy¢ caty zestaw ¢wiczen na
konkretny temat, poprawic btedy ucznidw czy wygenerowac dziesigtki pytan do konwersacji.

W edukacji jezykowej czesto wykorzystywanym narzedziem, zwtaszcza przez mtodszych
ucznidw, s3 gry. Mdéwiac ,gra”, tak naprawde mamy na mysli bardzo szeroki wachlarz produk-
tow, od prostych gier karcianych czy planszowych przez gry komputerowe az po skompliko-
wane gry fabularne, w ktérych rozgrywka moze trwac nawet kilkanascie godzin. Dzieki za-
stosowaniu gier lekcje stajg sie bardziej interesujace, zachecajace i angazujgce, bez wzgledu
na wiek czy poziom zaawansowania graczy. Dowodem popularnosci gier jest nie tylko mno-
gos¢ istniejacych gatunkow, lecz rowniez bogata literatura i badania, ktére potwierdzity ich
pozytywny wptyw na uczniow (Daniau i Bélanger 2010; Krystalli 2010: 342; Alrajhi 2020). Po-
mimo tych zalet okazuje sie jednak, Zze gry nie zawsze sg brane pod uwage w kontekscie edu-
kacyjnym, zaréwno przez ucznidw, jak i przez nauczycieli (Brougeére i Silva 2016; Buss 2024).

Na rozwdj gier wptywa takze sztuczna inteligencja. Dzieki pojawieniu sie czatbotdw czy
innych programéw wykorzystujgcych duze modele jezykowe uczniowie moga obecnie ge-
nerowac tak zwane tekstowe gry fabularne, w ktérych to oni od samego poczatku do kon-
ca decyduja o przebiegu, temacie czy postaciach, a sztuczna inteligencja, uwaznie analizujac
wpisywane przez uczniéw prompty, odpowiednio kieruje rozgrywka.

Celem tego artykutu jest przyblizenie czytelnikom gry jako narzedzia dydaktycznego. Za
punkt wyjscia zostata przyjeta definicja gry, a takze jej wptyw na ogdlny i jezykowy rozwaj
ucznia. W artykule omdwiono rowniez wyniki badan dotyczacych popularnosci gier na lek-
cjach jezyka obcego oraz wyjasniono niezbedne pojecia z zakresu ludologii (nauki o grach),
takie jak gry powazne czy gamifikacja. Przedstawiono takze szczegdlny typ gry, jakim jest gra
fabularna. W czesci praktycznej zaprezentowano sposéb tworzenia tekstowej gry fabularnej
za pomoca programu ChatGPT oraz pokazano, jak taka gre mozna wprowadzi¢ na lekcje je-
zyka, a takze zwrdécono uwage na korzysci wynikajgce z zastosowania takiego rozwigzania.

Gry a uczenie sig
Na przestrzeni lat wielu badaczy prébowato jednoznacznie zdefiniowac gre. Nie jest to jed-
nak tatwe zadanie, biorgc pod uwage, ze wiele jezykéw nie odréznia pojecia ,gry” od ,zaba-
wy” i ttumaczy je tak samo (ang. game, fr. jeu, hiszp. juego). Najbardziej rozpowszechniona
jest definicja Johana Huizingi, ktéra pojawita sie w dziele Homo Ludens:
Gra jest dziataniem lub aktywnoscig dobrowolng, wykonywang w okreslonych ramach czasowych
i przestrzennych, zgodnie z requtg swobodnie zaakceptowana, lecz catkowicie obowiazujaca, maja-
ca cel sam w sobie, towarzyszaca poczuciu napiecia i radosci oraz swiadomosci bycia kims innym niz
w codziennym zyciu. W ten sposéb zdefiniowane pojecie zdaje sie obejmowad wszystko, co nazywa-
my gra [...]: popisy zrecznosci, sity, umystu, przypadku. (Huizinga 1938, za: Krystalli 2010: 338)

Inng definicje proponuja autorzy raportu Revue systématique des écrits (1998—-2004):
Gra to sytuacja fikcyjna, fantastyczna lub sztuczna, w ktorej jeden lub wiecej graczy, postawionych
w sytuacji konfliktu (wyzwania) przeciwko sobie nawzajem lub razem jako zespét przeciwko innym
sitom, podlegajg regutom, ktore porzadkuja ich dziatania pod katem z géry okreslonego celu, takie-
go jak zwyciestwo lub zemsta. (Sauvé iin 2005: 13)

Przytoczone definicje pozwalajg na wytonienie podobienstw miedzy grami a nauka jezy-
ka obcego. W grze — podobnie jak w przypadku komunikacji w prawdziwym zyciu, ktéra wy-
maga od nadawcy dostosowania dyskursu do odbiorcy i wziecia pod uwage wielu czynnikéow
— opowies¢ umieszczona jest w pewnych realiach kulturowych, czasowych i jezykowych.
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Ich obecno$¢ pozwala uczniowi zadac sobie pytanie o to, w jakim stopniu gra oddaje re-
alia $rodowiskowe epoki lub panstwa, ktorego jezyka sie uczy. Pozwala to na zaangazowa-
nie swiadomosci kulturowe;j i jezykowej gracza. Wedtug Marca Prensky’ego (2001: 11) kazda
gra zawiera sze$¢ podstawowych elementow: zasady, cele, informacje zwrotna, konflikt, in-
terakcje i reprezentacje, na ktére mozna spojrzec przez pryzmat ich zbieznosci z nauka je-
zykdw obceych.

Zaréwno gry, jak i nauka jezyka sa zarzadzane przez zaséb regut. W grach zasady narzu-
cajg pewne ograniczenia, dzieki ktérym gracze podazajg do celu tg samga $ciezka, a takze po-
zwalajg one na okreslenie, co jest sprawiedliwe, a co nie, przez co od razu widad, gdy ktos ich
nie przestrzega. Uczac sie jezyka obcego, réwniez nalezy postepowad zgodnie z jakimis zasa-
dami, nie tylko $cisle zwigzanymi z jezykiem, lecz réwniez sytuacyjnymi czy dyskursywnymi.

Tym, co odrdznia gry od innych form rozrywki, sg cele i zadania. Sg one czesto ustala-
ne na poczatku, a ched ich realizowania motywuje graczy do dziatania. Zasady oczywiscie
utrudniajg osiggniecie celu, ograniczajac strategie dostepne dla graczy. Uczac sie jezyka,
réwniez orientujemy sie na cel: mozliwos¢ ptynnej komunikacji. Wazne jest, aby uczacy sie
potrafit okresli¢ swoje cele, tak by lepiej kontrolowad ich realizacje. | w tym — tak w grach, jak
i w nauce — istotna jest informacja zwrotna. W grze pozwala ona mierzy¢ postepy w realizacji
celow. Dzieki niej gracze wiedzg, czy ich dziatania byty pozytywne, czy negatywne, czy osia-
gneli wyzszy poziom. Réwniez w nauce jezykdéw obcych informacja zwrotna odgrywa klu-
czowag role, poniewaz pozwala uczniowi ocenié wtasne postepy, a takze umozliwia dystanso-
wanie sie od procesu nauki przez analize skutecznosci stosowanych technik.

Innym waznym aspektem i gry, i nauki jezykdw obcych sg pojawiajace sie konflikty i pty-
nace z nich trudnosci. Gracz wchodzi w konflikt z rzeczywistym przeciwnikiem lub ze sztucz-
ng inteligencja (Al), ktora stara sie uniemozliwi¢ mu postep. Problem moze takze przybrac
forme tamigtowki lub innej przeszkody, ktdrg da sie przezwyciezy¢ np. przez wspotprace
lub prace zespotowa. Trudnosci sg naturalnym elementem procesu nauki jezyka — skutku-
ja popetnianiem bteddw, czesto demotywujac, okazuja sie jednak niezbedne, gdyz rozwijaja
umiejetnosc rozwigzywania problemoéw. Miedzy innymi dzieki pracy zespotowej w obu pro-
cesach zachodza tez interakcje. To choéby wspomniana juz informacja zwrotna albo kontakt
z innymi graczami — innymi uzytkownikami jezyka. Gry, zwtaszcza online, sprzyjaja tworze-
niu spotecznosci, umozliwiajagc osobom o podobnych zainteresowaniach lub chcacym wy-
mienia¢ sie doswiadczeniami nawigzywanie kontaktéw mimo dzielgcej ich odlegtosci. Roz-
wija to kompetencje komunikacyjna, ktéra jest niezbedna do skutecznego porozumiewania
sie w jezyku obcym.

Wspdlnym mianownikiem gier i uczenia sie jezyka jest wreszcie reprezentacja. Gra zawsze
odnosi sie do czegos, co$ przedstawia — bez wzgledu na to, czy jest to abstrakcyjne, czy kon-
kretne, bezposrednie czy posrednie. Akcja toczy sie w okreslonym kontekscie, a $wiat jest bu-
dowany z udziatem gracza. Podobnie jest w procesie nauki jezyka, ktéry zawsze zachodzi w da-
nym kontekscie — uczacy sie dobiera srodki jezykowe do sytuacji, w jakiej sie znajduje.

Pozytywny wptyw gier na proces uczenia sie zostat potwierdzony w wielu badaniach na
catym Swiecie. Oddziatujg one na ogdlne umiejetnosci poznawcze i jezykowe. W zakre-
sie kompetencji poznawczych gry (zwtaszcza wideo) wspierajg pamied, uwage, zdolnosci
wizualno-przestrzenne, a takze wielozadaniowos$¢ i zdolnos¢ do podejmowania szybkich
decyzji (Greenfield i in. 1994; Calvert 2005, za: Berry 2011; Sosso i Ouali 2018). Poprawiajg
réwniez zreczno$é, koordynacje oko-reka oraz umiejetnos¢ przewidywania. Co ciekawe,
badania potwierdzaja, ze na mdzg lepiej wptywaja gry wideo niz tradycyjne gry logiczne,
takie jak szachy lub warcaby (Sosso i Ouali 2018). Z kolei gry fabularne rozwijajg kompeten-
cje kulturowe, zdolnosci komunikacyjne, a takze motywujg do dalszego zdobywania wiedzy
(Daniau i Bélanger 2010; Gonzalez Osorio i in. 2020).
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Jesli chodzi o rozwdj jezykowy, badania skupiaja sie gtéwnie na rozbudowie zasobu stow-
nictwa, ktéry jest tatwo mierzalnym wskaznikiem postepdw (Klimova i Kacet 2017; Alrajhi
2020; Vestgl 2021). Gry mogg jednak wspierac takze inne umiejetnosci jezykowe, takie jak:
rozumienie tekstu (Yudintseva 2015), rozumienie ze stuchu (Reinders 2012 za: Alrajhi 2020:
369; Yudintseva 2015), ptynnos¢ mowy, wymowa (Holland i in. 1999) oraz umiejetnosci ko-
munikacyjne — szczegdlnie gry fabularne MMORPG (ang. massively multiplayer online role-
-playing game) umozliwiajg interakcje z innymi graczami, w tym rodzimymi uzytkownikami
jezyka (Rankin iin. 2009; Reinders i Wattana 2014; 2015).

Warto jednak pamietac¢ o dwdch istotnych aspektach dotyczacych efektywnego wyko-
rzystania gier do nauki jezykéw obceych. Po pierwsze, regularne korzystanie z nich przynosi
lepsze efekty, co oznacza, ze nauczyciele powinni uwzgledniac sesje gry na lekcjach i zache-
cac ucznidéw do korzystania z nich takze poza szkota. Takie podejscie wspiera rozwoj autono-
mii i sprzyja nieformalnemu uczeniu sie. Po drugie, specyfika niektérych gier sprawia, ze ma-
jg one wiekszy wptyw na rozwdéj kompetencji receptywnych, takich jak rozumienie ze stuchu
czy czytanie. Jednak skuteczno$é w duzej mierze zalezy od rodzaju gry i jej dopasowania do
celéw edukacyjnych (Alrajhi 2020).

Przytoczone wyniki badan dotyczgcych wptywu gier nasuwajg pytanie o to, czy ich potencjat
jest w petni wykorzystywany w praktyce dydaktycznej. Gilleés Brougeére i Haydée Silva (2016)
podijeli prébe odpowiedzi na to pytanie i przeprowadzili badanie, ktérego celem byto spraw-
dzenie miejsca gier wérod innych metod nauki. Wzieto w nim udziat 300 studentdw uczacych
sie jezyka francuskiego jako jezyka obcego. Badanie opierato sie na ankiecie zawierajgcej 37
pytan podzielonych na cztery czesci dotyczace:

uczenia sie jezyka w kontekscie formalnym (m.in. czestotliwos¢ zaje i powody podijecia

nauki danego jezyka);

uczenia sie jezyka w kontekscie nieformalnym (m.in. sytuacje, w jakich jest mozliwe

praktykowanie jezyka, swiadome strategie uczenia sie poza zajeciami);

praktyk ludycznych po francusku (m.in. czestotliwos¢ grania, mechanizmy wyboru

i rodzaje gier);

informacji dotyczacych uczestnikow (m.in. pteé, wiek czy doswiadczenie z grami

w jezyku ojczystym).

Wyniki badan pokazaty, ze media audiowizualne stanowig wazny filar nauki jezykdw. Stu-
denci najczesciej stuchaja oryginalnych utwordw i internetowych emisji radiowych (84%),
czytajg artykuty (79%) oraz ogladaja filmy i programy telewizyjne (70%). Jedynie okoto 30%
badanych w celu poprawy swoich kompetencjiw jezyku obcym siega po gry. Z badan wynika,
ze tylko 13% respondentéw gra czesto, a 40% od czasu do czasu. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze 57% studentéw ma stycznos¢ z gra jedynie formalnie (na uczelni), co w znaczacy sposob
wptywa na to, po jakie gry siega, gdyz wiekszos¢ z nich jest polecanych przez nauczycie-
la (52%), a dopiero w dalszej kolejnosci sg to gry wybrane samodzielnie (36%) lub polecane
przez znajomych (35%). Okoto 30% studentéw korzysta z gier na smartfonach i kompute-
rach, natomiast 25% uzywa w tym celu konsoli i komputeréw. Podobny odsetek studentéw
preferuje gry tradycyjne.

Ostatnig z kwestii poruszonych w badaniach byty subiektywne odczucia dotyczace po-
zytywnego wptywu gier na postep w nauce jezyka francuskiego. Sposréd oséb biorgcych
udziat w ankiecie 62% stwierdzito, ze granie w gry po francusku pozytywnie wptyneto naich
znajomosc jezyka. Przeciwnie uwazato 21% osdb, a zdania na ten temat nie wyrazito 177% an-
kietowanych. W tabeli 1 przedstawiono poszczegdlne obszary wskazane przez responden-
tow w trakcie badania.
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Tab. 1. Tabela podsumowujgca wypowiedzi uczestnikow badania Brougeére i Silva (2016)

UCZESTNICY BADANIA, KTORZY WYBRALI ODPOWIEDZ
KATEGORIA OCENIANA »ZDECYDOWANIE SIE ZGADZAM” NA PYTANIE O TO, CZY
PRZEZ UCZESTNIKOW BADANIA GRY WPLYNELY POZYTYWNIE NA ICH POSTEPY W NAUCE
JEZYKA FRANCUSKIEGO (W PROC.)

stownictwo 43
czytanie 35
rozumienie ze stuchu 33
0gdlny rozwdj umiejetnosci 2
mowienia

pewnos$¢ siebie w postugiwaniu 1
sie jezykiem francuskim

ptynno$¢ wypowiedzi 29
gramatyka i pisanie 28
zabieranie gtosu 27
kultura 25

Zrédto: opracowanie whasne.

Poza przytoczeniem wspomnianych badan chciatbym odnies¢ sie takze do wynikdéw
przeprowadzonej w ramach mojej pracy magisterskiej ankiety, w ktérej zapytatem uczest-
nikdw o to, czy wykorzystujg gry w nauce jezyka obcego, a takze, czy taki sposdb nauki byt
polecany przez ich nauczycieli w szkole (Buss 2024). Badanie, cho¢ przeprowadzone na nie-
wielkiej grupie, pozwolito stwierdzi¢, ze ta forma nauki nie byta nigdy polecana przez na-
uczycieli, a uczestnikom zdarzato sie siegac po gry w celach edukacyjnych, jednak byto to ra-
czej pasywne odbieranie tresci, tzn. zawartos¢ gry nie byta przedmiotem dalszych ¢wiczen
badzZ analiz. Warto tutaj podkresli¢, ze uczestnicy na ogot siegali po gre dla relaksu, a nie dla
nauki. Jedna z odpowiedzi wskazywata wrecz na to, ze obcy jezyk, w jakim byta realizowana
gra, przeszkadzat w skupieniu sie na rozgrywce.

Wspomniane badania pozwalajg wnioskowad, ze gry nie sg tak czesto wykorzystywane
jak inne metody nauczania, mimo ze wiekszo$¢ badanych zauwazyta ich pozytywny wptyw
na ogolny rozwdj jezykowy. Powoddw tego stanu rzeczy moze by¢ kilka, m.in. brak swiado-
mosci pozytywnego wptywu gier na proces zdobywania wiedzy, traktowanie gier jedynie ja-
ko rozrywki, zbyt mata popularnosc gier wérdd nauczycieli czy brak opracowanej metodyki
dotyczacej wykorzystania gier na lekcjach jezyka obcego.

Gamifikacja i gry powazne

Rozwazajac temat gier i ich zastosowania w edukacji, nie sposéb poming¢ dwoch konceptow
o kluczowym znaczeniu: gamifikacji (grywalizacji) oraz tzw. gier powaznych. Zwigzane z nimi
mechanizmy sg powszechnie wykorzystywane w nauce jezykdw obcych, wspierajac zarow-
no motywacje uczniow, jak i rozwdj ich umiejetnosci.

Terminu gamifikacja po raz pierwszy uzyt w2003 roku holenderski matematyk Johan Van
Benthem, ktory stwierdzit, ze ,kazde zadanie logiczne moze zostad zgamifikowane” (2003: 2).
Zgodnie z definicjg zaproponowang przez autordéw referatu From Game Design Elements to
Gamefulness (2011) termin ten oznacza wykorzystanie gier i typowych dla nich konceptéw
w sytuacjach, ktére nie sa bezposrednio zwigzane z gra. Jednak — jak to podkreslaja Karl Kapp
(2012) i Michael Sailer ze wspdtautorami (2017) — nie jest to gotowy produkt, lecz proces.
Tworey wybierajag i dodajg elementy z gier, aby stworzy¢ przypominajacy je produkt. Richard
Landers (2015) wsréd nich wymienia: jezyk akgji, ewaluacje, konflikt, wyzwanie, srodowisko,
fikcje, ludzka interakcje, immersje regut. Inne okreslenia tego konceptu w literaturze to ,ga-
mifikacja edukacyjna”, ,uczenie sie oparte na grze”, ,nauczanie ludyczne” (Perry 2012: 9).
Celem gamifikagji jest zachecenie ucznidéw do regularnej nauki, a takze state podnoszenie
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Zrédto: aplikacja Duolingo.
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ich motywacji poprzez stosowanie elementdw znanych z gier, takich jak: rankingi, rywaliza-
cja czy atrakcyjny, kolorowy interfejs. Szczegdlnie wazna jest tutaj motywacja, ktérg mozna
wzmacniad, wykorzystujgc zasady tzw. sugar-coating education, nawet jesli nie idzie za tym
zwiekszenie wiedzy uczniow (Genevois 2004 za: Kirriemuir i McFarlane 2004).

W jaki sposdb wykorzystuje sie zatem to zjawisko w edukacji jezykowej? Jednym z naj-
popularniejszych przyktadéw sg aplikacje stuzace do nauki jezyka, takie jak Duolingo, do
ztudzenia przypominajgce gre. Uzytkownik ma do dyspozycji okreslong liczbe zy¢, ktére
traci w przypadku udzielenia ztej odpowiedzi. Kolejne zagadnienia leksykalne czy grama-
tyczne sg sygnalizowane punktami na $ciezce, a ztota obwddka wokét nich informuje ucza-
cego sie o poczynionych postepach niczym o przejsciu na kolejny poziom w grze. Apli-
kacja stosuje réowniez szeroki wachlarz zadan: rozumienie ze stuchu, ttumaczenia, faczenie
elementdw w pary, interaktywne, krétkie historyjki. Za poprawnie wykonane lekcje uczen
otrzymuje punkty, ktore moze przeznaczac na wiekszg liczbe zy¢ oraz inne funkcjonalnosci
usprawniajgce rozgrywke. Aplikacja zacheca réwniez do regularnej nauki poprzez przyzna-
wanie dodatkowych punktéw doswiadczenia za codzienne wykonanie lekcji, takze przez
internetowy ranking, w ktorym gracze podzieleni sg na ligi, a przejscie do nastepnej moz-
liwe jest tylko dla tych, ktérzy regularnie wykonujg lekcje — wedtug zasady, ze im wyzsza
liga, tym lepsza nagroda. Dzieki wprowadzeniu tych mechanizmdw nauka jezyka obcego
ma by¢ przyjemnoscig dla ucznia i dobrg zabawg, a krotkie lekcje majg sprawiad, ze nie ma
koniecznosci spedzania dziennie duzej ilosci czasu na nauce. Dodatkowo wszystko poda-
ne jest w atrakcyjnej dla oka formie. Pomimo tych zalet warto jednak pamietad, ze jest to
produkt komercyjny, co przektada sie na pewne ograniczenia w wersji bezptatnej, takie
jak: limit liczby zy¢, reklamy czy brak funkcji opartych na sztucznej inteligencji dostepnych
w wersji ptatne;.

Elementy gamifikacji spotykamy réwniez w codziennym zy-
ciu. Przyktadem s3 programy lojalnosciowe oferowane przez
najwieksze dyskonty czy marki odziezowe, zachecajgce klien-
téw do zdobywania punktéw i osiggania kolejnych poziomdw
w zamian za atrakcyjne benefity. Tego rodzaju mechanizmy
dziatajg na podobnych zasadach co gry, motywujgc uzytkowni-
kéw poprzez rywalizacje, nagrody i postepy.

Drugim istotnym zjawiskiem sa gry powazne, ktérych celem
jest wsparcie procesu nauczania, na co zwracajg uwage Eric San-
chez i Margarida Romero (2020): ,Nie uczymy sie lepiej, grajac.
Uczymy sie lepiej, grajac w gry, ktore zostaty stworzone wedtug
jasnych celéw nauki”. Nie wystarczy po prostu graé w jakakol-
wiek gre, aby dana umiejetnos¢ zapisywata sie automatycznie
w naszej pamieci. Zeby gra byta skuteczna, musi by¢ odpowied-
nio dostosowana do sytuacji uczenia sie. Z tego wzgledu bada-
cze stworzyli termin ,gry powazne” na oznaczenie tych stuza-
cych do osiagniecia pewnych celéw edukacyjnych. Warto tutaj
dodag, ze taka gra moze zostac kazda, bez wzgledu na gatunek,
chociaz najczesciej uzywa sie tego pojecia w stosunku do gier
wideo. Tworca terminu, Clark Abt, charakteryzowat takie gry ja-
ko te, w ktore gramy nie po to, aby sie odprezyé, lecz po to, aby
sie czegos nauczyd, co jednak nie oznacza, ze nie mogg one by¢

zabawne lub atrakcyjne dla ucznidw (za: Djaoutiiin. 2011: 4). Twdrcy nadajg im jednak staran-
nie okreslony cel edukacyjny.

W 2011 r. Vincent Berry dokonat podziatu gier powaznych na dwie kategorie. Pierwsza
dotyczy tych, ktére w eksplicytny sposob wpisujg elementy szkolne w strukture rozgryw-
ki, np. dzielg materiat z wielu dziedzin (matematyki, historii, geografii badz jezykdw obcych)
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na krotkie zadania czy warsztaty dydaktyczne. W grze czesto pojawia sie jakas postacd, kté-
ra niczym nauczyciel zacheca ucznia do dalszych dziatan lub prosi o ponowne rozwigzanie
problemu, co jest swego rodzaju informacjg zwrotng. Do udziatu zachecajg ucznidéw zywe
kolory, dzieciece gtosy oraz postacie znane z kreskowek. Przyktadem takiej gry na rynku
polskim moze by¢ Koziotek Matotek wynalazca wydawnictwa Aidem Media (www.youtube.
com/watch?v=9tQ4EDI6_UKk).
Druga kategorig gier wg Berry’ego s3 te, ktore pierwotnie
powstaty w celu dostarczenia przyjemnosci i stuzg jako sposéb
spedzenia wolnego czasu, ale takze moga dostarczad wartosci
edukacyjnych i stwarza¢ okazje do nauki. Przyktadem jest pol-
ska gra WiedZmin stworzona przez studio CD Projekt Red na
podstawie ksigzek Andrzeja Sapkowskiego (www.thewitcher.
com/pl/witcherl). Mimo ze zostata powstata gtownie w celach
rozrywkowych, dostarcza rowniez wiele cennej wiedzy na te-
mat mitologii stowianskiej czy rodzimych wierzen. Dodatko-
wo zmieniajac jezyk gry lub napiséw, mozemy rowniez ¢wiczyd
umiejetnosci jezykowe.
Gry powazne stanowig zatem uzyteczne narzedzie, ktore
mozna efektywnie wykorzystac zaréwno w klasie, jak i w samo-
dzielnej pracy w domu. Gry moga pomdc nauczycielowi w osig-
gnieciu zatozen edukacyjnych, a przy okazji takze zaintereso-

wad uczniow ta forma pracy Zrédto: gra Koziotek Matotek wynalazca
(www.youtube.com/watch?v=9tQ4EDI6_Uk).

Gra fabularna (ang. role-playing game, RPG) polega na wcielaniu sie gracza w postac po-
siadajaca pewien zestaw umiejetnosci. Wraz z innymi postaciami (graczami) uczestniczy on
w z gory ustalonym scenariuszu (przygodzie), ktérego pomysine ukonczenie jest warun-
kiem zwyciestwa. W wersji tradycyjnej gracze spotykaja sie w umdwionym miejscu, a jeden
z nich zostaje mistrzem gry, czyli swego rodzaju narratorem, ktéry dba o przebieg rozgryw-
ki i reaguje na decyzje oraz akcje graczy. Sama rozgrywka moze trwac nawet kilka godzin,
wszystko zalezy od stopnia skomplikowania danego scenariusza. W wersji komputerowej
gracz wciela sie albo w konkretng postac, ktdra steruje (np. w grze WiedZmin gracz wciela
sie w tytutowego wiedzmina), albo moze stworzyd¢ wtasng postac od podstaw. Mozna takze
wej$¢ w interakcje z innymi graczami za pomoca internetu, czyli wzigé udziat w tzw. grach
fabularnych online (ang. massively multiplayer online role-playing game, MMORPG).

Koncepgja gier fabularnych wywodzi sie z obserwacji zachowan ludzi, a zwtaszcza dzie-
ci, ktére gtéownie poprzez zabawe nabywajg umiejetnosci niezbednych do funkcjonowa-
nia w spoteczenstwie oraz odnajdujg swoje miejsce w grupie. Kazdy z nas zresztg przyjmu-
je rézne role w zyciu — nauczyciela, partnera, dziecka czy rodzica. Gra fabularna jest zatem
niejako czyms naturalnym dla cztowieka, co potwierdzaja stowa Gillesa Brougeére, ze zaba-
wa w udawanie moze by¢ podstawowa strukturg antropologiczng gry, czyli uniwersalnym
sposobem, w jaki cztowiek poznaje i interpretuje swiat od najmtodszych lat (Brougére 1995
za: Daniau 2005: 29),

W XVIII wieku spoteczenstwa zachodnie zaczety interesowac sie miejscem gry i zabawy
w edukacji dzieciecej. Tematyce tej przygladat sie m.in. Jean-Jacques Rousseau, a na prze-
strzeni dekad byta ona rozwijana i badana przez wielu pedagogdéw. Poczatek rozkwitu gier
fabularnych przypadt jednak na XX wiek, a podwaliny pod przyszte scenariusze potozyli ta-
cy pisarze jak Howard Lovecraft czy John R.R. Tolkien. Jednym z propagatoréw wykorzy-
stania gier fabularnych do innych celéw niz rozrywka byt doktor Moreno, ktéry wprowadzit
w 1923 roku fabularng gre terapeutyczng (Moreno 1965 za: Daniau 2005: 17, 33), bedaca ele-
mentem psychoterapii w grupach. W 1944 roku John von Neumann i Oskar Morgenstern
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opublikowali prace pt. Teoria gier i zachowanie ekonomiczne, ktora jeszcze bardziej wzmoc-
nita rodzace sie zainteresowanie dotyczace zachowan ludycznych. Powstawaty w tym cza-
sie réwniez gry dostosowane do potrzeb ksztatcenia dorostych, dzieki ktérym zachecani
byli oni do eksplorowania nowych sytuacji, testowania swoich zdolnosci improwizacyjnych,
otwierania sie w sposéb zabawowy na uzycie jezyka obcego, a takze do zarzadzania relacja-
mi interpersonalnymi, co pozwalato im odkry¢ swoje postawy i sposéb interakgji z innymi,
zwtaszcza w kontekscie zawodowym (Daniau 2005: 36).

Kolejnym waznym momentem dla rozwoju gier fabularnych byt rok 1974, kiedy to zo-
stata wydana gra Dungeons & Dragons (www.dndbeyond.com), bezposrednio inspirowa-
na uniwersum Tolkiena, co przyczynito sie do tego, ze gry fabularne staty sie ,prawdziwym
fenomenem spotecznym” (Daniau 2005: 39). Lata 80. XX w. to pojawienie sie produktéw
taczacych gry z edukacja, w tym réwniez licznych rodzajéw gier fabularnych. Obecnie
mogga one przybierac wiele form, takich jak: tradycyjne RPG, komputerowe (ang. com-
puter role-playing game, cRPG), online (MMORPG) lub rozgrywki w terenie tzw. LARP-y
(ang. live action role-playing, LARP).

Pojawienie sie narzedzi opartych na sztucznej inteligencji byto kolejnym krokiem uta-
twiajgcym stworzenie wtasnej gry fabularnej w utamku kilku sekund, na dowolny temat,
bedac jedynie ograniczonym przez swojg wyobraznie. Od stworzenia petnowymiarowe;j
gry dzieli nas wpisanie pierwszego, prostego prompta, a system wykona za nas reszte
pracy.

Z uwagi na przytoczone wyzej pozytywne aspekty wykorzystania gier oraz powszech-
ny dostep do wielu narzedzi S| chciatbym zaprezentowa¢ tworzenie przyktadowej gry
z wykorzystaniem ChatGPT.

Praktyczne wykorzystanie programu ChatGPT
do stworzenia gry fabularnej
Poniewaz ucze jezyka francuskiego, zaprezentowane w przyktadach prompty bedg gene-
rowane w tym jezyku. Na pierwszym zrzucie ekranu (rys. 3) widoczny jest poczatkowy
prompt, w ktérym poprositem Al o stworzenie gry w fikcyjnym krélestwie. Celem roz-
grywki miato by¢ ¢wiczenie trybu subjonctif (wybrany poziom jezykowy — B1). Jak wida¢,
czatbot wygenerowat pierwszg odpowiedz wprowadzajgcg w kontekst gry. Wcielamy sie
w postacd Elyasa, ktéry musi uratowad krolestwo Auralis.
Kolejna wygenerowana wiadomos$¢ (rys. 4) wprowadza w pierwsza misje, realizowa-
na na brzequ jeziora, ktérego strazniczka jest Nyrelle. Juz na tym etapie mozna dostrzec,
Rys. 3. Poczatkowy prompt stuzacy do stworzenia gry ze wypowiedzi Nyrelle zawierajg tryb subjonctif, dzieki czemu
oraz wygenerowany kontekst uczniowie od pierwszej chwili moga na niego zwrécié¢ uwage
i sie z nim oswaja¢. Nastepnie czatbot prosi gracza o odpo-
Sk et oz wied? z uzyciem trybu subjonctif. Aby przetestowat te opde,
lo subjonetf de mansire sctive pendant Faccomplssement des tiches.  WPISat€M  Najpierw niepoprawne zdanie w zwyktym trybie
oo e et oznajmujgcym. Co ciekawe, czatbot wykryt btad i czekat, do-
©)  Super idée, Hichel 1 Viic ez grandes Rgnes di Jeu. N te gulderol  ivers e ovenvure dans un poki nie wpisatem poprawnej formy.
royaume magique ol tu incameras un personnage et devras accomplir des missions en utilisant le Na rys. 5 widac¢ juz prawidtowa wersje i pozytywng odpo-
mobfoncil wiedz strazniczki, ktéra nawet komentuje mojg poprawke,
mowiac, ze ,ucze sie szybko”. W nastepnej wiadomosci system
generuje dalszg cze$¢ fabuty oraz zacheca do podjecia decy-
zji. Rozgrywka moze trwa¢ do momentu ustalonego przez gre,
e mozemy tez sami jg skroci¢, proszac o szybsze zakonczenie.
du royaume. Jak mozemy wprowadzi¢ gre na naszych lekcjach? Jest
ependant, chaque e qu tu accompires te demanders duliserfe ssbjondtifpourconanc® g to kilka sposobdw. Jezeli mamy mata grupe i ograniczone
mozliwosci sprzetowe, uczniowie moga zaproponowad uni-
wersum, w ktorym ma sie rozgrywad gra, a nauczyciel moze

Contexte du jeu

Tu @5 Elyas, un apprenti mage envoyd au royaume d Auralis, ol une mysténeuse mabitdiction

empéche la magie de fonctionner norm

Fragments du Destin, des cristaus magiqu achés dans différentes

persuader ou formuler des souhaits.

Zrédto: ChatGPT.
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na tej podstawie wpisywac prompty. Uczniowie powinni m&- Rys. 4. Pierwsza misja w grze oraz niepoprawna odpowiedz

wi¢ w jezyku obcym, dzieki czemu beda ogdlnie doskonali¢
te umiejetnosé, a takze ¢wiczy¢ wyrazanie swojej opinii. Poza
tym beda musieli na biezgco reagowac na generowang tres¢,
co wspomoze rozumienie tekstu pisanego.

Jezeliklasajest liczniejsza, mozna podzieli¢ ucznidw nagru-
py, pary lub nawet zaproponowac¢ prace indywidualng (w tym
przypadku kazdy bedzie mogt maksymalnie dopasowac roz-
grywke do wtasnych preferencji). W przypadku tego trybu
pracy uczniowie bedg sami wpisywa¢ prompty, co bedzie od
nich wymagato dbania o poprawnos¢ jezykowa i pozwoli ¢wi-
czy¢ pisanie. Mozemy rowniez zacheci¢ ich do dyskusji na te-
mat promptow w jezyku obcym. Na koniec zaje¢ uczniowie
(indywidualnie, w parach lub grupach) moga zaprezentowad
efekty swojej pracy przed catg klasa. Prezentacja moze odby¢
sie w jezyku obcym, co bedzie swietng okazjg do przec¢wicze-
nia sprawnosci mowienia w sytuacji komunikacyjne;j.

Oczywiscie praca z gra niesie ze sobg réwniez pewne ogra-
niczenia, ktére nauczyciel musi uwzglednic¢ przed rozpocze-
ciem rozgrywki. Po pierwsze, s3 to ograniczenia natury tech- 5 . cor

nicznej. ChatGPT wymaga nieustannego dostepu do internetu,
aby méc generowad zawartos¢. Po drugie, zdecydowanie wy-
godniejsze jest korzystanie z programu ChatGPT na kompu-
terze, a nie w telefonie, dlatego warto zadba¢ o dostep do
szkolnej sali informatycznej, aby zapewni¢ komfort rozgryw-
ki. Po trzecie, barierg moze by¢ réwniez poziom jezykowy, jed-
nak mozna go dostosowac do poziomu ucznidw, ktérzy moga

rozgrywki

Nyrelle incline légérement la téte, amusée.

Rys. 5. Poprawiona odpowiedz gracza oraz kontynuacja

Je wewn que tu me dises tout ce que tu sais

*  Ah, e apprends vite, Elyes. Puisgue tu formules bien ta demande. je vais te révéler un secret...

mais: pas fout, pas encore, Sache que le lac est é 3 Péquilibre des quatre Sléments magiques

prOSI(f ChatG PT (o] dOdatkOWG Wyjas'mema badi t’h_lmaczenia, I'eaw, e few, Fair ot la terre. Cependant, quelque chose trouble cet équilibre.
Uczniowie moga réWniez korzystaé Z teJ formy nauki \Wi do_ +  Situveux que je te dise plus, il faut que tu fasses un chob:
mu. Dzieki zalogowaniu sie swoim kontem Google M0ga zapi- 1. 1u peuschercher Forigine du trouble dans Ia forét voisine.

sac dialog z botem ChatGPT i kontynuowac rozgrywke przed 2. Tupeucinvoquer fesprit de eau pour qulte guide.

wiasnym komputerem. To rozwigzanie sprawdzi sie, gdy zrédto: ChatGPT.

uczniom nie uda sie dokonczy¢ rozgrywki na lekgji lub gdy be-

da chcieli po prostu jg kontynuowac. Jezeli chodzi o praktyczne zastosowanie, warto zo-
stawi¢ swobode dziatania nauczycielom, ktérzy najlepiej znajg swoje klasy i wiedzg, jaki
tryb gry oraz zasady najlepiej sie sprawdzg podczas zajec.

Podsumowanie

Wprowadzenie gier na lekcje jezyka obcego pozwoli uczniom odkry¢ $wiat nauki jezykow
obcych od zupetnie innej strony niz standardowe zajecia. Dzieki temu bedg mogli zrozu-
mied, ze nauka ta nie ogranicza sie do lekcji w szkole czy do podrecznika, lecz moze sie
stac ciekawa i oryginalng przygoda, ktora da sie przenies¢ w zacisze domowe i realizowad
w zupetnie nowych okolicznosciach. Warto proponowac takg forme nauki i pokazywac,
jak taczy¢ przyjemne z pozytecznym, zwtaszcza jezeli nasi uczniowie lubig gra¢ na kom-
puterze lub konsoli. Nalezy jednak pamietac o zagrozeniach zwigzanych z nadmiernym
uzytkowaniem gier, a takze o tym, by nauka w ten sposéb zawsze taczyta sie z innymi me-
todami, co pozwoli na osiggniecie jeszcze lepszych efektéw. Warto bytoby réwniez zba-
dac szerzej kwestie uzytkowania gier w celach edukacyjnych w Polsce, co pozwolitoby na
sformutowanie wnioskéw na temat praktyk ludycznych ucznidow na réznych poziomach
edukacyjnych i jezykowych.
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Zagrajmy w domino!

Zastosowanie gry na lekcjach jezykdw obcych

DOI: 10.47050/jows.2025.2.103-108

W domino grano juz w czasach starozytnych. IRENA SZLEZINGER
Siegano po nie zazwyczaj dla rozrywki, ale gra Politechnika Slaska

ma rowniez wartosc edukacyjng. Wykorzystujac ja,

mozemy zwiekszy¢ motywacje oraz poprawic jakosc

i skutecznos¢ nauczania. W artykule sprawdzamy

potencjat oraz sposoby wykorzystania domina

na lekcjach jezykow obcych, podajgc przyktady

w jezyku niemieckim.

LET'S PLAY DOMINO! THE GAME'S USE IN FOREIGN LANGUAGE CLASSES
Dominoes have been played since ancient times. This game is intended for entertainment, but it also has educational
value. The article explores the potential and methods of using dominoes in foreign language classes to enhance
motivation and improve the quality and effectiveness of teaching, providing examples in German.

KEY WORDS: GERI\/\AN, GAMIFICATION, DOMINO, EDUCATIONAL GAME
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omino jest gra dobrze znang zaréwno nauczycielom, jak i uczniom. Grali
w nie prawdopodobnie juz starozytni Grecy i Hebrajczycy, ale przyjmuje
sie, ze pochodzi ona z Chin, skad do Europy przywidzt ja w X1l w. wenecki
podréznik Marco Polo. Najstarszy komplet domina, czy raczej gry je przy-
pominajacej, znaleziono w grobowcu faraona Tutanchamona, rzadzace-
go Egiptem w latach 1333-1323 p.n.e. Klasyczne domino to gra towarzyska sktadajaca
sie z 28 kamieni (nazywanych takze kafelkami, ptytkami, kostkami, klockami) podzie-
lonych na dwa réwne pola posiadajace od zera do szesciu kropek (zwanych réwniez
oczkami). Niewatpliwie gra ta oprécz rozrywkowej ma takze wartos$¢ edukacyjng, uczac
w trakcie zabawy podstaw arytmetyki, myslenia logicznego i strategicznego, cierpli-
wosci, wytrwatosci, dziatania pod presjg czasu, zdrowej rywalizacji. Grajgc w domino,
¢wiczy sie refleks, spostrzegawczosé, koncentracje, rozwija interakcje i umiejetnosci
spoteczne, wzmacnia poczucie przynaleznosci do grupy itp. W artykule przyjrzymy sie
gtéwnie mozliwosciom oraz sposobom wykorzystania tej gry na lekcjach jezykéw ob-
cych w celu zwiekszenia motywacji, jakosci i efektywnos$ci nauczania, na przyktadach
z jezyka niemieckiego.

Mozliwosci zastosowania domina na lekcjach jezykéw obcych
Gre mozna zaplanowa¢ jako integralng czes¢ lekcji wprowadzajacg nowe badz utrwa-
lajgcg poznane wczesniej stownictwo, wyrazenia jezykowe, struktury gramatyczne
i syntaktyczne, elementy wiedzy o danym kraju itp. Stosowanie domina w nauczaniu
jezykéw obcych pozwala w tatwy, przyjemny, motywujgcy sposdb poszerzad stownic-
two poprzez zabawe, w ktérej bodzce wizualne lub skojarzenia prowadzgce do dopa-
sowania dwdch czesci utatwiajg zrozumienie i zapamietywanie. Przyporzadkowywanie
czesci zdan, zwrotéw jezykowych oraz struktur gramatycznych lub syntaktycznych
¢wiczy ich rozpoznawanie i utrwalanie, trenujac réwnoczesnie kompetencje rozumie-
nia tekstu czytanego. Pola domina mogg zawierac takze luki do uzupetnienia. Cwiczac
w ten sposob np. stopniowanie przymiotnika, nalezy podac ustnie brakujacy stopien
wyzszy lub najwyzszy. Podobnie mozna zostawié¢ do uzupetnienia luke dla podstawo-
wej formy czasownika w Prateritum lub imiestowu czasu Perfekt. Domino sprawdza sie
ponadto jako narzedzie utrwalajace wiedze o danym kraju — o elementach geografii,
historii, kultury, techniki czy tez o $wigtecznych tradycjach. Na kostkach domina moga
sie pojawic réwniez zadania arytmetyczne. W tym wypadku uczacy sie powinni nie tylko
dopasowac prawidtowe wyniki, lecz takze przeczytad na gtos petne dziatanie w jezyku
obcym. W podobny sposéb mozna wykorzystac figury geometryczne i odpowiadajgce
im wzory badZ pierwiastki i wzory chemiczne. Domino daje sie rowniez wykorzystac
jako przerywnik niezwigzany z tematem danej lekcji, stuzacy krétkiemu odprezeniu, lub
jako zadanie rezerwowe na czas pozostaty do konca zajec, np. kiedy uczacy sie wykonali
szybciej zaplanowane zadania. W przypadku bardziej zaawansowanych grup mozna sie
pokusi¢ o stworzenie wersji trimino, w ktérej kafelki majag ksztatt tréjkatdw réwnobocz-
nych, a dopasowanie trzeba znalez¢ dla trzech pél.

Jednym stowem domino nadaje sie zaréwno do pracy indywidualnej, w parach, jak
i w grupach. Mozliwe jest takze jego wykorzystanie jako jednej ze stacji tematycznych,
kiedy materiat jest powtarzany tg metodg, a nawet jako jedno z zadan konkursowych.
Niezaprzeczalna zaleta zastosowania domino na lekcjach jest takze mozliwosc ,przeta-
sowania” uczacych sie, dzieki czemu kazdorazowo tworzone s3 grupy z innymi gracza-
mi — pozwala to nie tylko zmieni¢ miejsce w sali, lecz takze nieprzyjazna dla kregostupa
dtugotrwata pozycje siedzaca.



Wykonanie ptytek domina

Do wykonania kafelkow domina jezykowego, nazywanych tu kartonikami, wskazane jest na-
klejenie danego wydruku na twardszy papier, np. brystol, aby mogty stuzy¢ do wielokrotne-
go uzytku. Mozna je tez w razie potrzeby zalaminowac.

Prace nad wtasnym dominem zaczynamy od rozrysowania tabeli ze stéwkami, zwro-
tami jezykowymi, strukturami gramatycznymi itp. Na pierwszym gérnym polu po lewej
stronie nalezy umiesci¢ hasto startowe, dopasowane do pola znajdujacego sie (po prze-
katnej) na dole po prawej stronie, tak jak zademonstrowano to na przyktadowej tabeli
dla tematu pojec¢ nadrzednych i podrzednych.

Rys. 1. Pojecia nadrzedne i podrzedne (Ober- und Unterbegriffe)

der K:;ﬁs'.II;RTEE das FAMILIENMITGLIED der NEFFE das OBST
die PFLAUME das SCHULFACH die GESCHICHTE das INSEKT
die MUCKE das WERKZEUG der HAMMER das SCHREIBGERAT
der FULLER das MOBEL der SCHREIBTISCH der SCHMUCK
das ARMBAND die KLEIDUNG der ROCK das TRANSPORTMITTEL
die FAHRE der VOGEL der STORCH der BERUF
der RECHTSANWALT der KORPERTEIL der MAGEN das GETRANK

Zrédto: Opracowanie wiasne

Gotowa tabele drukujemy, a nastepnie catosé przecinamy pionowo przez srodek
oraz poziomo wzdtuz linii oddzielajacych wiersze. W ten sposéb na jednym wycietym
kartoniku znajdg sie dwa pola z hastami, ktére zgodnie z zamystem danego zadania na-
lezy potaczyd z hastami stanowigcymi ich dopasowanie. | tak hasto znajdujgce sie na le-
wym polu kartonika der KRAUTERTEE | das FAMILIENMITGLIED dopasowujemy do hasta
na prawym polu kartonika der MAGEN | das GETRANK, za$ do hasta po prawej stronie
das FAMILIENMITGLIED nalezy znalez¢ dopasowanie znajdujace sie po lewej stronie ko-
lejnego kartonika der NEFFE | das OBST.

Gdy na kartonikach domino maja sie pojawic zdania, zalecany jest uktad tabeli w orienta-
¢ji poziomej, co umozliwia wpisanie ich mozliwie jak najwieksza czcionka. Do wydruku kom-
pletéw domina dobrze jest uzy¢ papieru w réznych kolorach — utatwi to identyfikacje kafel-
kéw z jednego zestawu w razie ich przypadkowego wymieszania z innymi.

W celu wykonania domina jezykowego mozna wykorzystac takze sztuczng inteli-
gencje. Przyjetam, ze Al zna konstrukcje domina i nie trzeba jej dodatkowo objasnia¢,
ale na prompt: ,Utwdrz domino z obrazkami kwiatéw i ich nazwami w j. niemieckim”
ChatGPT zareagowat ,z wielkim zapatem”, przedstawiajac kafelki z kwiatami i ich na-
zwami juz obok siebie (rys. 2), przez co nie nadaja sie one do gry polegajacej na ich
dopasowywaniu.

Rys. 2. Kafelki stworzone przez ChatGPT bez podania regut domina

¥ | die Rose 9 | die Tulpe
® | die Sonnenblume 2 | das Ganseblimchen

Zrédto: Opracowanie wiasne

Zagrajmy w domino!
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Na prompt sformutowany z doktadniejszym wyjasnieniem: ,Na jednym polu kafelka
wstaw obrazek kwiatu, na drugim nazwe innego kwiatu, tak by mozna byto dopasowac na-
zwe kwiatu do danego obrazka, znajdujacego sie na innym kafelku” ChatGPT wygenerowat
juz prawidtowe pola domina, a nawet ich dwie wersje: kwiaty na lewym polu, ich nazwy na
prawym i odwrotnie (Rysunek ponizej). Dodat tez instrukcje: ,\Wydrukuj, wytnij poszczegdl-
ne kafelki i zagrajw domino, dopasowujgc obrazki kwiatéw do ich niemieckich nazw” oraz za-
sady gry: 1. Potasuj kafelki i rozdaj kazdemu graczowi po rownej liczbie. 2. Gracz rozpoczy-
najacy ktadzie dowolny kafelek na stole. 3. Kolejni gracze dopasowujg swoje kafelki, taczac
obrazek kwiatu z jego nazwa. 4. Jesli gracz nie moze wykona¢ ruchu, dobiera kafelek z puli.
5. Wygrywa gracz, ktory jako pierwszy pozbedzie sie wszystkich kafelkow. Mitej zabawy!”.

Rys. 3. Kafelki domina stworzone przez ChatGPT z doktadniejszym promptem

1. ¥ | die Sonnenblume 7. dieRose| ®

2. ® |dieTulpe 3. dieSonnenblume | ¢

3. 9 | das Ginseblimchen 9. dieTulpe] =

4, * | die Kirschblite 10. das Ganseblimchen | &7
5. | die Hibiskusbliite 1. dieKirschblite | &

6. & | dieRose 12.  die Hibiskusbliite | ¥

Zrédto: Opracowanie whasne

ChatGPT nie spetnit mej prosby, by wstawi¢ kwiaty i ich nazwy w wyrysowane kafel-
ki domina. Wygenerowat jedynie pustg tabele z trescig obok niej. Skopiowanie tego do
Worda i préba wstawienia tresci do tabeli daty niezadowalajacy efekt w postaci bardzo
wykrzywionych kafelkéow. Odpowiednich diagraméw mozna wymagacé od ChatGPT praw-
dopodobnie dopiero w wersji Premium. Al moze by¢ jednak pomocna w generowaniu sa-
mej tresci do pol domina. Na liscie rzeczownikow, czasownikdw, zwrotdw itp. pojawiaja sie
woéwczas nie tylko te, ktére zamierzamy wprowadzi¢ lub utrwalic. Jesli zatem zalezy nam
na materiale ograniczonym do konkretdw z zaje¢, lepiej przygotowac liste samodzielnie.

Przyktadowa tematyka domina jezykowego

Leksyka (Lexik)

Na kartonikach mogg widnie¢ stéwka w jezyku obcym z obrazkami lub z ich odpowied-
nikami w j. polskim, a takze czesci zdan i wyrazen jezykowych.

= Cztonkowie rodziny w parach = Kwiaty (Blumen)
(Familienmitglieder in Paaren): = Zwierzeta (Tiere)
Mutter | Bruder, Nichte | Vater, = Ptaki (Vogel)
Schwester | Neffe itd. = Napoje (Getranke)
= Dane osobowe (Personaldaten): = Qdziez (Kleidung)
Angelika | e Postleitzahl, 28201 | r = Zawody (Berufe)
Wohnort, Bremen | r Familienstand, = Meble (M6bel)
verheiratet | r Vorname itd. = Srodki transportu (Transportmittel)
= Zwierzeta iich odgtosy (Tiere und ihre = Sprzet gospodarstwa domowego
Stimmen): miaut | r Hund, bellt | r Hahn, (Haushaltsgerate)
kraht | e Henne, gackert | e Katze itd. = Sprzet komputerowy

= Czas zegarowy: godzina na tarczy (Computerausristung)
zegara lub zapisana cyframi + godzina Synonimy (Synonyme)
podana stownie Antonimy (Antonyme)

111l

= Przybory szkolne (Schulsachen) Mieszkanie (Wohnung)
= Warzywa (Gemise) Pogoda (Wetter)
= Owoce (Obst) inne...



Gramatyka (Grammatik)

Koniugacja w czasie terazniejszym Strona czynna + strona bierna

(Konjugation im Prasens) (Aktiv + Passiv)

Bezokolicznik + imiestow czasu Stopniowanie przymiotnikéw

przesztego Perfekt (Infinitiv + Partizip (Steigerung der Adjektive)

Perfekt) Czasowniki rozdzielnie ztozone

Bezokolicznik/Infinitiv + formy czaséw (Trennbare Verben)

Perfekt i Imperfekt Zdania podrzednie ztozone (Satzgefiige)
inne...

Rozumienie tekstu czytanego (Leseverstehen)

Dialogi w restauragji, kawiarni, sklepie Pytania + odpowiedzi (Fragen
odziezowym, hotelu itp. (Dialoge im + Antworten)

Restaurant, Café, Kleidungsgeschaft, Choroby + porady (Krankheiten
Hotel usw.) + Ratschlége)

Opis osoby + rysunek Przystowia (Sprichworter)
(Personenbeschreibung + Bild) inne...

Krajoznawstwo (Landeskunde)

Wynalazki niemieckie (Deutsche Basnie Braci Grimm (Grimms Marchen):

Erfindungen): Johannes Gutenberg Spiaca krélewna | Schneewittchen,
(1440) | e Strallenbahn, Werner von Krolewna Sniezka | Die Bremer
Siemens (1879) | der erste Computer, Stadtmusikanten, Kopciuszek |
Conrad Zuse (1947) | r Buchdruck Dornréschen

Stolice niemieckich krajow zwigzkowych Boze Narodzenie (Weihnachten)
(Hauptstadte der deutschen Wielkanoc (Ostern)
Bundeslander): Baden-Wirttemberg | inne...

Minchen, Niedersachsen | Stuttgart,
Bayern | Hannover

Dziatania matematyczne, wzory chemiczne, geometryczne do czytania na gtos
Liczenie (Rechnen):17|23+8,31|8-5,3 Obwdd figur geometrycznych (Umfang

Zagrajmy w domino!

|9x4,36]50-33
Wzory chemiczne i nazwy zwigzkéw
chemicznych (Chemische Formeln und

geometrischer Figuren): Quadrat |
u=2(a+b), Rechteck|u=a+b+c+d,
Trapez |u=4a

Namen chemischer Verbindungen): H,O
| Salzsdure, HCl | Methan, CH, | Wasser

Liczba uczestnikow gry powinna by¢ dzielnikiem liczby kartonikdéw — na przyktad w przy-
padku 16 kartonikow moga gra¢ dwie, cztery lub osiem oséb, w przypadku 20 kartoni-
koéw — dwie, cztery, piec lub dziesie¢ oséb itd. Kartoniki ktadziemy na stot zapisang stro-
na do dotu, po czym kazdy uczestnik losuje jednakows ich liczbe. Gre rozpoczyna osoba
posiadajgca kartonik z napisem START.

Inny wariant gry to dobieranie po jednym kartoniku ze stosu lezgcego na stole. Gra-
cze dopasowujg wylosowany kartonik do jednej z dwdch stron poprzedniego kartonika.
Jesli dopasowanie nie jest mozliwe, dany gracz zatrzymuje swoj kartonik do czasu, gdy
bedzie mdgt go dotaczyé do jednego z juz odkrytych na stole. W kolejnej rundzie do-
biera sie ponownie kartonik ze stosu, chyba ze tym razem mozna dotaczy¢ ten wyloso-
wany wczesniej. Wygrywa osoba, ktdra pierwsza dopasowata wszystkie swoje kartoniki.
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W przypadku dwdch badz wiecej grup grajgcych jednoczesnie w domino na ten sam
temat mozna dodatkowo wprowadzi¢ rywalizacje. Wygrywa grupa, ktora jako pierwsza
utozyta catosé. Po zakonczeniu gry warto poprosi¢ o rozwigzanie w domu krzyzéwki
obejmujacej hasta z uktadanego domina badz zawierajacej takze dodatkowe tresci.

Podsumowanie

Domino jezykowe chetnie uktadajg zaréwno uczace sie dzieci, mtodziez, jak i dorosli.
Kartoniki do takiej wersji tej gry sa tatwe do wykonania, a zalaminowane nadaja sie do
wielokrotnego uzytku. Zastosowanie domino na zajeciach z jezykdéw obcych zwieksza
motywacje, wnoszac urozmaicenie, ozywienie i dajgc poczucie sukcesu. Ta popularna
gra przyczynia sie do wyzszej efektywnosci nauczania jezykéw obcych poprzez umoz-
liwienie poznawania i utrwalania stownictwa oraz innych zagadnien jezykowych i kra-
joznawczych z uzyciem bodzcéw wizualnych, elementow zabawy, rywalizacji. Grajac
w domino, mozna trenowac¢ uwaznosé, koncentracje, spostrzegawczosé, szybka reak-
cje, zdolnos¢ zapamietywania i wywotywania z pamieci stéwek, zwrotow, synonimdw,
antonimoéw, informacji o danym kraju itp. Usmiechniete twarze uczniéw po takich éwi-
czeniach jezykowych swiadczg o tym, ze Sprachenlernen macht Spal3, czyli nauka jezy-
kéw sprawia przyjemnosé.
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