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Development of multilingualism in the Polish educational context

The paper focuses on the discussion on the development of multilingualism
in Polish educational context whose distinctive features are: the domination
of the Polish language, low percentage of immigrants, and relatively sparse
national minorities. Because of this evident distinctness of the Polish situa-
tion in the aforementioned domain, the didactic proposals prepared within
European projects are analyzed in a critical way. Moreover, an attempt is
undertaken to define the aims and the motivation that would take into con-
sideration the characteristics of Polish educational context. On the basis of
the definition of multilingual competence, the article aims to define certain
basic foundations of multilingual education in Polish schools. Among other
proposals, the central one is a postulate of departing from ,,monolingual
methodics” that is from teaching successive languages in isolation from
other learned languages (the native tongue included).

1. Wielojezycznosc¢ jako cel polityczny i edukacyjny

Rozwijanie wielojezycznosci stanowi jeden z priorytetéw polityki Unii Europej-
skiej.! Propagowanie idei wielojezycznosci wyraza si¢ miedzy innymi w ilo$ci

! Odwoluje si¢ tutaj przede wszystkim do tzw. Strategii lizbonskiej z 2000, a takze do
kolejnych dokumentéw potwierdzajacych 1 uszczegélawiajacych polityke wielojezyczno-
$ci takich, jak np. deklaracja szeféw pafistw i rzadow podczas szczytu w Barcelonie w
marcu 2002, kiedy wezwali oni do nauczania co najmniej 2 jezykéw obcych poczawszy
od bardzo mlodego wieku czy dokument Komisji Europejskiej z 22.11.2005 pt ,,Nowa
strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci”. W tym ostatnim dokumencie, w punkcie
I analizuje si¢ problem wielojezycznosci 1 wytycza 3 podstawowe cele: 1) zachecanie do
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programéw europejskich poswieconych temu zagadnieniu oraz coraz bogatszej
literaturze przedmiotu, publikowanej réwniez na stronach internetowych?. Mi-
mo jednak rosngcej liczby projektéw i publikacji, dyskusja wokol zasadnosci
rozwijania nauczania wielojezycznego, jesli w ogdle ma miejsce, rzadko przybie-
ra charakter naukowy, koncentrujac si¢ czgsto na argumentach natury ideolo-
giczno-polityczne;.

Zainteresowanie rozwijaniem wielojezycznos$ci wynika z jednej strony z sy-
tuacji spoleczno-demograficznej krajow czlonkowskich, z drugiej za$ strony z
dazen integracyjnych Unii BEuropejskiej. Wigkszos¢ panstw europejskich badz
posiada wiecej niz jeden jezyk urzedowy, badZ tez przyjmuje na swoim terytorium
liczne grupy imigrantéw, tworzac w ten sposob spoleczefistwa réznojezyczne.
Stad wskazuje si¢ czesto na konieczno$¢ uznania i dowartosciowania jezykow
mniejszosci 1 jezykéw imigrantéw traktujac ten postulat jako element polityki inte-
gracyjnej majacej stuzy¢ porozumieniu miedzy ludZzmi i zapobiega¢ konfliktom
wynikajacym z réznic kulturowo-jezykowych. Postulat ten wpisuje si¢ w szerszy
program ksztaltowania tozsamosci europejskiej, ktory promuje zasade wielosci w
jednosci oraz stawia sobie za cel budowanie spoleczefistwa obywatelskiego, opar-
tego na wiedzy. Mamy tu do czynienia z ruchem przeciwnym do ruchu unifikacyj-
nego obecnego w polityce jezykowej w ubieglych stuleciach, gdy budowanie spoj-
nosci narodowej i jednosci wewnatrzpanstwowej odbywalo si¢ niejednokrotnie w
Europie za cen¢ matginalizacji jezykéw regionalnych i/lub mniejszos$ciowych,
czesto takze prowadzito do ignorowania zwiazanej z nimi tozsamosci oraz poten-
cjatu kulturotworczego. W takiej perspektywie trudno nie uznaé wyzej wymienio-
nych ideatéw wielojezycznosci za stuszne i warte realizacji. Dla dydaktykéw, bada-
czy i praktykéw, jednak 6w dyskurs ideologiczny nie powinien przystania¢ pro-
blemoéw, jakie w sobie kryje 1 ktorych rozwigzania si¢ domaga, by szczytne idealy
mogly przynies¢ spodziewana korzys¢.

Warto wigc rozwazy¢ nieliczne co prawda, ale tym bardziej cenne glosy
polemiczne, takie jak na przyklad Ph. Perrenoud (2000), ktéry kwestionuje moz-

liwo$¢ nauczenia sie trzech jezykéw obcych w ramach obowiazkowej edukacji

nauki jezykéw obcych i promowania réznorodnodci jezykowej w spoleczenstwie, 2)
promowanie zdrowej wielojezycznej gospodarki, oraz 3) zapewnienie dostgpu obywate-
lom do prawodawstwa, procedur oraz informacji dot. Unii Europejskiej w ich wlasnym
jezyku. O rosnacej wadze tego zagadnienia dla polityki europejskiej swiadczy réwniez
fakt, ze w styczniu 2007 ,,wielojezycznos$¢” stata si¢ oddzielnym zakresem kompetencii
przyznanym jednemu z nowych komisarzy, Leonardowi Orbanowi.

2 Program ILINGUA zapoczatkowany w 1989 majacy na celu promowanie wymiany,
asystentury, tworzenie nowych kurséw na plytach i w Internecie, projekty podnoszace
$wiadomo$¢ i motywacje do nauki jezykéw obcych realizowany najpierw w ramach
programu Socrates i w odniesieniu do kompetencji zawodowych w ramach programu
Leonardo da Vind, a od 2007 w ramach programu Uczenie si¢ przey cate $ycie (LLP) czy
Modzies w dziataniu. Projekty dotyczace wielojezycznosci wspierane przez Komisje
Europejska to np. EuroCom oraz Eurond, Januna Linguarun, Evlang, Eol.
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szkolnej przez wszystkich uczniow, bez uszczerbku dla zdobycia przez wielu z
nich istotnych umiejetnosci w zakresie podstawowych przedmiotéw szkolnych.
Wprowadzenie do szkoly podstawowej dwoch jezykow obeych uwaza on za tym
bardziej szkodliwe, ze malo efektywne, w jego opinii bowiem wydajno$¢ na-
uczania jezykow w kontekscie szkolnym jest mierna, nawet w odniesieniu do
pierwszego jezyka obcego, nie méwiac o kolejnych?. Co wiecej Ph. Perrenoud
dowodzi, ze obecny system ksztalcenia nie jest w stanie zapewni¢ nawet osia-
gniecia wystarczajacego poziomu w zakresie jezyka wykladowego imigrantom o
skromnym pochodzeniu spotecznym. Ta stosunkowo najliczniejsza grupa imi-
grantow czesto bowiem nie podziela ideatéw klasy $redniej (dzieci dyplomatow
czy miedzynarodowej kadry kierowniczej), a obcigzenie nauka kolejnych jezy-
kéw obceych, w przeciwienstwie do postulatu demokratyzacji i réwnego dostepu
do wiedzy, zwicksza jeszcze trudnosci edukacyjne i w konsekwencji integracyjne
tej grupy ucznidw*. Powyzsze stanowisko posiada t¢ zalete, ze relatywizuje entu-
zjazm specjalistéw od wielojezycznosci 1 sklania do bardziej poglebionej 1 zrdz-
nicowanej kontekstowo analizy omawianego zjawiska.

W przeciwienistwie do tego, co nieraz podajg media lub co gloszg niekto-
rzy politycy, ramy polityki europejskiej w wielu zakresach sg bardzo szerokie i
pozwalaja na wypracowanie wlasnego modelu realizacji przyjetych na szczeblu
europejskim zasad. Cokolwiek by politycy nie méwili za wdrazanie ogdlnych
zasad iidei odpowiedzialne sa poszczegdlne kraje. Tak ma sie przynajmniej rzecz
w przypadku polityki edukacyijnej, gdzie poszczegdlne panistwa moga i powinny
wypracowaé wlasny model rozwijania wielojezycznosci, biorac pod uwage kon-
tekst spoleczno-demograficzny, istniejacy system ksztalcenia nauczycieli, do-
stepnos¢ kadry?, itp.

Uznajac indywidualne 1 spoteczne korzysci plynace z umiejetnosci po-
stugiwania si¢ wieloma j¢zykami, niniejszy artykul stawia sobie za cel lepsze
zrozumienie specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego i na tym tle podejmu-
je probe okreslenia zakresu i form rozwijania wielojezycznosci, ktére uwzgled-
nialyby jego charakterystyke.

3 Uwagl te odnosza si¢ do kontekstu Szwajcarii, ale podobne stwierdzenia mozna poczy-
ni¢ w odniesieniu do nauki szkolnej jezykéw obcych w Polsce.

4 Perrenoud (2000) taka postawe okresla jako etnocentryzm klasowy i definiuje jako
tendencje do postrzegania $wiata z wlasnej pozycji spotecznej i z punktu widzenia wla-
snych interesow, bez uwzglednienia faktu, Ze inni, zyjacy w odmiennych warunkach nie
podzielaja tych samych oczywistosci i aspiracji.

5 W cytowanym juz dokumencie Komisji Europejskiej z 22.11.2005 pt ,,Nowa strategia
ramowa w sprawie wielojezycznosci” zaznacza si¢ na przyklad, ze ,,odpowiedzialno$¢ za
poczynienie dalszych postepow lezy w gestii Pafstw Czltonkowskich (za réwno na pozio-
mie regionalnym jak i lokalnym), ale Komisja zrobi wszystko, aby podnie$¢ swiadomo$¢ na
temat wielojezycznosci oraz poprawi¢ spéjnosé dziatan podjetych na réznych poziomach”.
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2. Polski kontekst edukacyjny

Specyfika badan glottodydaktycznych polega miedzy innymi na okresleniu, moz-
liwie najbardziej precyzyjnym, kontekstu, w ktérym sie one dokonuja, miedzy
innymi po to, by mozna w jego $wietle rzetelnie interpretowaé wyniki prowa-
dzonych poszukiwan. Okazuje si¢ jednak, ze opis kontekstu ze wzgledu na zde-
finjowane kategorie, ktore uznamy za jego skladowe, moze podlega¢ réznym
interpretacjom, a nawet manipulacjom.

2.1. Definicja kontekstu — rézne perspektywy

Najczesciej stosowana opozycja dotyczaca interesujacej nas problematyki kon-
tekstu w aspekcie nauczania wielojezycznego zostata przeprowadzona wg kryte-
rium wspotwystgpowania lub braku takiego wspotwystepowania wielu jezykow
na danym obszarze. Przy czym, badacze podkreslaja fakt, ze obecnos$é¢ wielu
jezykow na danym obszarze nie przesadza jeszcze o istnieniu spoleczefistwa
wielojezycznego, gdyz jezyki 1 kultury istniejac obok siebie mogg si¢ nie tylko nie
przenikaé, ale nawet si¢ nie spotykaé. Innymi stowy potencjat wynikajacy z r6z-
nojezyczno$ci moze by¢ wykorzystany lub nie przez osoby/obywateli. Stad
istotne rozréznienie terminologiczne na rdgnojegyeznosé oznaczajaca wspolistnie-
nie wielu jezykow 1 kultur oraz na wielgjezyeznosé detiniowana jako cecha podmio-
tow postugujacych si¢ wieloma jezykami (do definicji wielojezycznosci 1 kompe-
tencji wielojezycznej powrdce jeszeze w punkcie 3). Ze wzgledu na wspomniane
kryteria, polski kontekst jezykowy moze by¢ 1 czgsto bywa definiowany jako
jednojezyczny (patrz pkt. 2.2)

Pojawiajq si¢ jednak i inne propozycje definicji kontekstu majace wskazy-
waé na potencjal réznojezycznosci obecny réwniez w krajach dotychczas okre-
$lanych jako jednojezyczne. Jesli bowiem rozszerzyé pojecie jezyka na jego od-
miany regionalne, gwarowe, rejestry, zargony zawodowe 1 §cisle z nimi powiaza-
ne subkultury, to mozna doj$¢ do wniosku, ze kontekst polski jest kontekstem
réznojezycznym, a my Polacy jestesmy wielojezyczni i wielokulturowi. Mozna by
nawet pokusi¢ sie¢ o ukucie nowego terminu dla tego typu wielojezycznosci
okreslajac ja przymiotnikiem pierwotna i odnie$¢ ja do spoleczno-dyskursywne;
natury jezyka i mowy.

Powstaje jednak watpliwo$¢ (czeSciowo zniesiona przez zaproponowana
terminologi¢), czy wielojezyczno$¢ oparta na odmianach dyskursywnych tego
samego jezyka narodowego, a wigc wielojezycznosé pierwotna, moze by¢ utoz-
samiana z wielojezycznoS$cia, nazwijmy ja wtdrng, oznaczajaca umiejetno$¢ po-
stugiwania si¢ réznymi jezykami w réznych sytuacjach komunikacyjnych. Idac
jeszcze dalej w tych rozwazaniach i odnoszac je do poruszanej tu problematyki
nauczania wielojezycznego mozna si¢ zastanawiaé, czy potencjal wyréznionych
tu kontekstow jest taki sam. Podkreslenie wspodlnej natury proceséw komunika-
cyjnych, jak to sugeruja zaproponowane terminy, ma swoj gleboki sens dla dy-
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daktykéw, gdyz otwiera ono na bogactwo i potencjal réznojezycznosci w swym
podstawowym, pierwotnym ksztalcie, wskazujac na zréznicowanie niejako we-
wnatrz danego jezyka-kultury narodowej, oraz na wspolne fundamenty psycho-
spofeczne 1 interakcyjne dzialan jezykowych w jezyku ojczystym i obcym. Z
drugiej jednak strony utozsamianie wielojezycznosci pierwotnej i wtornej zaciera
caly obszar réznic zaréwno jesli chodzi o funkcjonowanie na poziomie znakow,
systemu odniesien i dyskurséw, jak rowniez jesli chodzi o wysitek poznawczy 1
mechanizmy nabywania tych dwéch typow wielojezycznosci.

2.2. Jednojezycznos$¢ jako cecha polskiego kontekstu spoteczno-
demograficznego

Zwazywszy na cel jaki sobie postawiono w niniejszym artykule, a takze na po-
wyzszg argumentacj¢ sklaniam si¢ do okreslenia polskiego kontekstu jako jedno-
jezycznego. Za taka klasyfikacja przemawiaja nastepujace dane:

e w Polsce jest jeden jezyk urzedowy®, méwi nim na co dzien 97,8%
mieszkancow (wg danych GUS-u, Narodowy Spis Powszechny z
20027), dla poréwnania w Czechach jezykiem innym niz urzedowy po-
stuguje si¢ na co dzien 5%, w Estonii 12%, na Litwie 16%, we Francji
14% (Komorowska, 2007).

e w spisie ludnosci w 2002 roku 96,7% mieszkancéw okreslito swojq na-
rodowo$¢ jako polska. Dla kontrastu, w Luksemburgu 41,6% ludnosci
jest narodowosci obcej, co decyduje nie tylko o innej dostgpnosci do
wielu jezykéw ale rowniez o wyzwaniach 1 celach politycznych, jakie z
tej sytuacji wynikaja.

e  liczbe imigrantéw szacuje sie¢ w Polsce na 9 tys., u naszych niemieckich
sasiadow za$ na ponad 7 mln (wg Statichtiches Bundesamt, Auslande-
rzentralregister. Bundesamt fur Migration Und Fluchtlinge, 2005 in An-
droulakis et al., 2007).

e w Polsce wyrdznia si¢ 9 mniejszosci narodowych (niemiecka, biatoru-
ska, ukraifiska, litewska, rosyjska, stowacka, zydowska, czeska, armen-
ska) 1 4 mniejszosci etniczne (Cyganie, Lemkowie, Tatarzy, Kaszubi),
stanowiace w sumie tylko 471 tys. mieszkancéw.

Wyzej wymieniona charakterystyka pozwala na uchwycenie jezykowej specyfiki
Polski na tle wybranych krajow europejskich.8 Poznawanie tej specyfiki oraz
uswiadomienie sobie roznic, jakie w omawianych zakresach istnieja w Unii Euro-
pejskiej jest ogromnie wazne przede wszystkim dlatego, zeby rozumie¢ w jakich

6 W wielu krajach europejskich funkcjonuje wigcej niz jeden jezyk urzedowy, np. w
Szwajcarii, Luksemburgu, Hiszpanii, Belgii.

7 http:/ /www.stat.gov.pl/gus/6647_756_PLK_HTML.htm

8 Bardziej szczegbltowe dane mozna znalez¢ na stronach Eurobarometru http://ec.curopa.cu
/education/languages-of-europe/doc137_plhtm
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warunkach powstaja dyrektywy 1 zalecenia UE i w jakich kontekstach i z jakim
skutkiem sa wdrazane poszczegélne programy europejskie. Pewne konteksty np.
luksemburski i polski réznia si¢ tak znacznie (ze wzgledu na strukture jezykows
ludnosci, zamozno$¢ — Luksemburg ma drugi co do wielkosci PKB na mieszkafica
na $wiecie, wyzwania tozsamos$ciowe, etc.), ze trudno sobie wyobrazi¢, by bylo
mozliwe i stuszne prowadzenie takiej samej polityki jezykowej i rozwijanie wielo-
jezycznosci w tych samych zakresach i formach w obu tych krajach.”

Ten ograniczony kontakt z jezykami i kulturami obcymi na co dzied nie
pozostaje bez wplywu na potencjal wyjsciowy 1 motywacje w zakresie rozwijania
wielojezycznosci. Wydaje sig, ze motywacja integracyjna i wyzwania migdzykul-
turowe bedg w tej perspektywie mniej przekonywujace dla uczniéw 1 rodzicéw.
Sytuacja geopolityczna oraz spoteczno-ekonomiczna Polski moze raczej sprzyjaé
motywacji instrumentalnej w uczeniu si¢ jezykéw ze wzgledu na pozycje jaka
gwarantuje ich znajomo$¢ na rynku pracy oraz na prestiz spoleczny'? i aktywny
udzial w spoleczenstwie europejskim.

2.3 Polski kontekst edukacyjny

Gdy méwimy o réznojezycznosci i wielojezycznosci w kontekscie edukacyjnym,
opis kontekstu nie moze zosta¢ zawezony jedynie do ogdlnych, zewnetrznych
kategorii obecnosci jezykow, ale musi tez uwzglednia¢ wewnetrzng charaktery-
styke instytucji edukacyjnych takich m.in. jak programy i standardy ksztalcenia
jezykowego, szkolna oferta jezykowa, system ksztalcenia nauczycieli jezykow
obcych, kultura nauczania/uczenia si¢ jezykéw, a nawet postawy decydentéw,
rodzicéw oraz uczniow wobec uczenia si¢ jezykéw obcych.

Zgodnie z zaleceniami europejskimi w ostatnich latach miejsce jezykéw ob-
cych w polskich programach szkolnych staje si¢ coraz wazniejsze. Pierwszy jezyk
obcy jest obowiazkowo nauczany od pierwszej klasy szkoly podstawowej, a drugi
jezyk obcy od pierwszej klasy gimnazjum. Ponadto obowiazek zdawania jezyka
obcego na egzaminie konczacym nauke w gimnazjum wzmacnia dodatkowo po-
zycje tego przedmiotu. Przeprowadzone badania pokazuja jednak, ze status jezy-
kéw obceych (wyrazajacy sie¢ m.in. w iloéci godzin przeznaczonych na jego naucza-
nie, istnieniu wymian, mozliwosci wyboru z szerokiej oferty jezykdéw) w poszcze-
golnych regionach jest rézny 1 zalezy od takich czynnikéw jak przychylnosé decy-
dentéw (wladz gminy, dyrekgji szkoly), zamoznos¢ mieszkancow, prestiz szkoly,
dostepnos¢ wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej (Wilczynska i inni, 2007).

% Badania przeprowadzone w ramach cytowanego juz tu projektu europejskiego (Androulakis
et al,, 2007) pokazuja wyraznie, ze sytuacja spoleczno-demograficzna i ekonomiczna réwniez
na dwoch réznych obszarach w granicach tego samego kraju moze wykazywac istotne 16zni-
ce, co powinno zosta¢ uwzglednione w procesie wdrazania wielojezycznosci.

10 Np. wciaz aktualny stereotyp osoby wszechstronnie wyksztalconej znajacej co naj-
mniej 3 jezyki obce.
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Roznie tez przedstawia si¢ w poszczegolnych regionach 1 szkotach oferta jezyko-
wa, ktéra cho¢ zasadniczo ogranicza sie do wielkich jezykéw europejskich takich
jak angielski, niemiecki, francuski czy rosyjski, w szkotach cieszacych si¢ szczegol-
nym prestizem lub do takiego prestizu aspirujacych poszerzona jest o inne jezyki
takie jak wloski czy hiszpanski (ibidem).

Wyzej opisana sytuacja jezykoéw w systemie szkolnictwa moglaby si¢ wy-
dawaé jednak mimo wszystko zadowalajaca, gdyby nie fakt, Ze u progu liceum
uczniowie przyznaja, ze potrafig lepiej lub gorzej komunikowa¢ jedynie w jed-
nym jezyku obcym, drugi z nich jest przez nich mniej lub bardziej §wiadomie
odrzucany (na podstawie niepublikowanych wynikéw badania pilotazowego
przeprowadzonego przez autorke wsréd absolwentéw jednego z poznanskich
gimnazjéw w 2009 roku). Wynik ten pozostaje w sprzecznosci z deklaracjami
uczniow szkot podstawowych i gimnazjéow co do pragnienia uczenia si¢ wielu
jezykow (ibidem) 1 moze by¢ sygnatem trudnosci w integrowaniu w programy
szkolne nauczania wieloje¢zycznego.

Owa trudno$¢ moze pozostawaé w zwiazku z jednojezycznodcia progra-
mowa, jednojezycznoscia metodyczna nauczycieli 1 jednojezycznoscia dostgpnych
pomocy nauczania. Mamy tutaj do czynienia z pewnym paradoksem. Ot6z dazac
do wyksztalcenia wielojezycznego ucznia zapomniano o wyksztalceniu wieloje-
zycznego nauczyciela 1 stworzenia wielojezycznych programéw nauczania. Refor-
ma o$wiaty zatrzymala si¢ na kilku mniej lub bardziej pozornych (ale jakze kosz-
townych!) rozwigzaniach, pozostawiajac niezmiennym caly obszar ksztalcenia
nauczycieli. Mimo dokonanego w glottodydaktyce przesunigcia terminologicznego
z dydaktyki jezyka obcego w kierunku dydaktyki jezykéw obeych, ostatnio w kie-
runku dydaktyki wielojezycznoscill, w obowiazujacych standardach nadal wymaga
si¢ odbycia zaje¢ dydaktyki jednego jezyka obcego 1 praktyk pedagogicznych w
zakresie nauczania jednego jezyka obcego. Podobnie rzecz ma si¢ z programami i
podrecznikami przeznaczonymi do nauczania wylacznie jednego jezyka obcego i
nie uwzgledniajacymi w Zaden sposob innych jezykow funkcjonujacych w $rodo-
wisku szkolnym ucznia. Ten stan rzeczy nie wrézy dobrze przysziosci idei wielo-
jezycznosci w Polsce, przynajmniej wielojezycznoscel rozwijanej w ramach obo-
wigzkowej nauki szkolnej i dostepnej dla wszystkich uczniéw.

3. Kompetencja wielojezyczna jako cel nauczania szkolnego

Wprowadzenie zmian w ksztalceniu jezykowym dzieci i mtodziezy, obok rozpo-
znania kontekstu, mozliwosci i potrzeb, jakie z soba niesie, musi opiera¢ si¢ o
jasng 1 realistyczng wizje zamierzonych osiagnie¢ i kompetencji. Ponizej zapro-

11 Kolejne przesunigcia odzwierciedlaja zmiany w rozumieniu dydaktyki jako dziatan
zmierzajacych do uwzglednienia w procesie ksztaltowania kompetencji jezykowych
doswiadczen osoby z réznymi jezykami i kulturami, nie wylaczajac jezyka ojczystego.
Bedzie o tym mowa w kolejnym punkcie niniejszego artykutu
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ponowano krétka refleksje wokot pojecia kompetencii wielojezycznej jako pod-
stawowego pojecia, decydujacego o ksztalcie edukacii wielojezycznej.

3.1. Stereotyp poligloty

Jak zauwaza Castellotti (20006) w $wiadomosci spolecznej funkcjonuje stereoty-
powy obraz osoby wielojezycznej. Mozna go stresci¢ w kilku punktach:

® jest to osoba znajgca co najmniej trzy jezyki obce

e wirdd jezykow, ktore zna znajduje si¢ najczesciej jezyk angielski, jeden
jezyk sasiada lub inny jezyk z grupy wielkich jezykéw o szerokim zasig-
gu (francuski, niemiecki, chiniski, itp.), jeden jezyk ,,egzotyczny” (japon-
ski, koreanski, itp.)

e poliglota naby! przynajmniej cze$¢ ze znanych mu jezykéw w sposob
naturalny (w rodzinie, w kontaktach z réwiesnikami) lub/i we wcze-
snym dziecifistwie

e jego kompetencje w przynajmniej dwoch jezykach zblizone sa do kom-
petencji native speakera, jest to kompetencja pelna, obejmujaca 4
sprawnosci

e kompetencje w poszczegolnych jezykach sa niejako niezalezne

Przyjecie tego ideatu wielojezycznosci zaktada bardzo wezesna 1 intensywna nauke
jezykéw obcych w warunkach zblizonych do imersji. Wezesniejszy opis kontekstu
polskiego nie zapewnia czgstych i regularnych kontaktéw z osobami méwiacymi w
innych jezykach, nie ma tez tradycji (poza nielicznymi elitarnymi klasami dwuje-
zycznymi) prowadzenia lekcji w jezyku innym niz jezyk polski. Osiagniecie pelnej
(w mowie i w pi$mie) i perfekcyjnej kompetencji w zakresie kilku jezykéw nalezy
raczej wykluczyé w warunkach szkolnych (patrz pkt. 1). Nakreslona wizja kompe-
tencji osoby dwujezycznej pozostaje wylacznie w zasiegu elity, a wigc nie ma ragji
bytu w powszechnym systemie szkolnictwa i jako taka nie moze by¢ podstawa
dzialan reformatorskich w obszarze powszechnego systemu o§wiaty.

3.2. Kompetencja wielojezyczna w Swietle najnowszych badan

Badania nad wielojezycznodcia pozwolily na lepsze zrozumienie kompetencji
wielojezycznej, znacznie wykraczajace poza potoczne rozumienie tego zjawiska.
Wspblczesne teorie (np. Coste, 2001, 2002, Castelloti, 2006, Cavalli, 2005, Mon-
tagne-Macaire, 2008, Moore, 2003, Strilaki i Bono, 20006) ktada nacisk na osobi-
sty 1 zintegrowany charakter dzialan jezykowych zarzadzanych centralnie. Jest to
réwnoznaczne z odej$ciem od addytywnej wizji kompetencji wielojezycznej jako
sumy wielu kompetencji monojezycznych w kierunku koncepciji holistycznej,
zakladajacej interakcje miedzy réznymi systemami jezykowymi. Oznacza to, ze
osoba w komunikacji obcojezycznej oraz w nauce jezykoéw obcych korzysta ze
swych réznorodnych doswiadczen jezykowych w réznych jezykach, a nie tylko

70



Wielojezycznos¢ w polskim kontekscie edukacyjnym

w tym, w ktérym aktualnie si¢ porozumiewa. W tak pojmowanej kompetencji
szczegblng role odgrywaja skuteczne i ekonomiczne strategie, bowiem im
sprawniej 1 pelniej dana osoba potrafi korzysta¢ ze zdobytych wczesniej zaso-
béw tym skuteczniej komunikuje si¢ i nabywa nowych kompetencji wielojezycz-
nych. Dopuszcza si¢ wiec zmiennos¢ 1 czastkowos§é poszczegdlnych repertu-
aréow jezykowych dazac jednoczesnie do zwigkszenia ich dostgpnosci. Wedlug
badaczy (np. Hufeisen i Neuner, 2004, Montagne-Macaire, 2008) szczegélne
miejsce w zintegrowanych zasobach jezykowych i kulturowych zajmuje pierwszy
jezyk obcy'2, ktéry stanowi podstawe dla kolejnych jezykéw zardwno jesli cho-
dzi o rozwdj intetjezyka jak 1 o strategie rozwiazywania probleméw pojawiajace
sic w nauce kolejnych jezykow. Nie do przecenienia jest tez waga doswiadczen
w uczeniu si¢ pierwszego jezyka obcego, gdyz moga one wspiera¢ lub tez ha-
mowa¢ dziatania podmiotu w procesie nabywania kolejnych jezykéw obcych.
Przedstawiona tutaj koncepcja kompetencji wielojezycznej wydaje si¢ by¢
w zasiggu ksztalcenia powszechnego wlasnie ze wzgledu na swoéj czastkowy i
zintegrowany charakter. Jest to koncepcja pozwalajaca na duzo wigksza swobo-
de w realizowaniu idei wielojezycznosci, ale jednoczesnie wymaga od decyden-
tow 1 dydaktykéw dookreslenia szczegdlowych celéw 1 etapow jej realizacii.
Ponadto stawia ona przed koniecznos$cig okreslenia juz nie tylko jakich jezykow
nauczac i w jakim wymiarze godzin, ale w jakim stopniu (ktére sprawnosci) i w
jakich zakresach integrowac to nauczanie z nauczaniem innych jezykéw czy
przedmiotéw, w tym réowniez z nauczaniem jezyka polskiego (patrz pkt. 2.1)

4. Zintegrowane nauczanie jezykoéw obcych

Prowadzona wyzej argumentacja sklania do rozwazenia mozliwosci wypracowa-
nia na gruncie polskiego szkolnictwa koncepcji zintegrowanego nauczania jezy-
kéw!3, jednego z podejs¢ wielorakich (fr. approches plurielles, ang. pluralistic
approches) w nauczaniu wielojezycznym sformutowanych przez M. Candelier
(2007a) 1 rozwinigtym w ramach CARAP (fr. Un Cadre de référence pour les
approches plurielles, ang. A framework of reference for pluralistic approches).
Koncepcja zintegrowanego nauczania jezykéw obcych siega 1972 roku, kiedy to
zostala ona przedstawiona na sympozjum naukowym pos$wieconym zaleznoSci
migdzy nauczaniem jezyka ojczystego a nauczaniem jezykow obcych organizo-
wanym przez Rade Europy w Turku (Finlandia).'* Zaklada ona oparcie naucza-
nia dwéch 1 wiecej jezykdéw na systematycznym poszukiwaniu zwiazkéw miedzy

12 Pierwszy nie w znaczeniu kolejnosci nabywania, ale pierwszy w znaczeniu najwyzsze-
go stopnia kompetencji

13 Nalezy ja odrézni¢ od zintegrowanego nauczania jezyka i przedmiotu (ang. CLIL —
content and language integrated learning)

14 Krétki rys historyczny i podstawy psycholingwistyczne tej koncepcii znajduje si¢ m.in.
w Cavalli (2005).
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nimi zaréwno na poziomie systemu jezykowego, strategii komunikacyjnych jaki i
na poziomie strategii uczeniowych, oznacza poszukiwanie spéjnosci i porzad-
kowanie danych w wymienionych zakresach. Takie integrowanie jest mozliwe
przy zalozeniu, ze zjawiska komunikacji w jezyku ojczystym i w jezykach obcych
naleza do tej samej klasy zjawisk kognitywnych (patrz 2.1), a ich wieloplaszczy-
znowe laczenie moze zwickszy¢ wydajno$¢ kognitywna i oszczedzi¢ nakladow
czasu i energii, a co za tym idzie réwniez finanséw.

Rozmiary niniejszego artykulu nie pozwalaja na szczegélowe przedstawienie
zasad zintegrowanej nauki jezykow obcych, ujeto je wiec syntetycznie w poniz-
szych punktach:

e na wczesnych etapach edukacji szkolnej (a nawet przedszkolnej) rozwi-
ja¢ wrazliwosc jezykows (fr. éveil aux langues) (np. Candelier, 2007b)

e systematycznie zwraca¢ uwage na podobiefstwa i réznice miedzy jezy-
kiem ojczystym i jezykami obcymi

e sformulowaé transwersalne cele edukacyjne (przynajmniej w odniesie-
niu do podstawowych typow tekstow oraz umiejetnosci komunikacyj-
nych 1 strategii uczenia sig)

e stosowac zasadg antycypacji polegajaca na przygotowywaniu na lekcjach
jednego jezyka gruntu dla nauki innego jezyka np. poprzez wlaczanie
pewnych elementow poréwnawczych (Cavalli, 2005)

e stosowac zasade retroakeji, czyli odwolywania si¢ w procesie uczenia si¢
jednego jezyka do nabytych wczesniej kompetencji czy poje¢ w innym
jezyku (Cavalli, 2005)

e zapewniaé, tam gdzie to mozliwe, wielokierunkowy transfer strategii i
umiejetnoscl jezykowych, pragmatycznych, interakcyjnych!s

e zapewni¢ pewna spojnos¢ w sposobie opisu zjawisk jezykowo-
komunikacyjnych oraz ewaluacji kompetencji

e tworzyC sytuacje jednoczesnego uzycia wielu jezykow (internet, projek-
ty, spotkania)

Wydaje si¢ wiec, ze podejicie to stanowi ciekawe rozwiazanie dydaktyczne, moz-
liwe (przy odpowiednich zmianach w ksztalceniu kadry nauczycielskiej) do za-
stosowania w polskim kontekscie edukacyjnym, gdzie wykluczona jest mozli-
wo$¢ prowadzenia na szerszg skale nauczania w imersji. Mogloby si¢ ono sta¢
swoistym remedium dla niskiej obecnie skuteczno$ci w nauczaniu drugiego i
kolejnych jezykéw obceych oraz stworzyé podstawy (np. w postaci strategii
transwersalnych) dla dalszego rozwoju ucznia, juz poza murami szkolnymi a na
etapie szkolnym da¢ mu poczucie satysfakcji i sensowno$ci poprzez pelniejsze

15 Dotychczasowe badania skupiaja si¢ gléwnie na wypracowaniu umiejetnosci wieloje-
zycznych w pracy z tekstem pisanym, gléwnie w ramach rozwijania interkomprehensii,
brak jest niestety badafi pozwalajacych na ustalenie repertuaru strategii transwersalnych
w odniesieniu do kompetencji pisania i méwienia.
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wykorzystanie posiadanych zasobow. Zwazywszy na fakt, ze jezyki obce w pol-
skim systemie edukacyjnym wchodza ze sobg w rézne konfiguracje istotna zaleta
proponowanego podejscia jest wielopoziomowe rozumienie kompetencji wielo-
jezycznej, nieograniczone do bliskosci typologicznej jezykdw, ale poszerzone o
strategie dyskursywne i strategie uczenia si¢. Stwarza ono réwniez mozliwo$é
wypracowania elastycznych ram uwzgledniajacych rézne etapy uczenia si¢ po-
szczegodlnych jezykéw majacych wehodzi¢ w sklad kompetencii wielojezycznej.

5. Wyzwania badawcze

Przeprowadzona tutaj wstepna analiza problemu rozwijania wielojezycznosci w
polskim konteks$cie edukacyjnym pozwala na u$wiadomienie szerokiego pola
badawczego, ktére tylko w niewielkim stopniu zostalo dotychczas zagospoda-
rowane. Sformulowanie spdjnej koncepcji zintegrowanego ksztatcenia wieloje-
zycznego w polskim systemie edukacyjnym wymaga niewatpliwie dalszych wy-
sitkéw badawczych. Mozna wiec sformulowaé wokol tej problematyki nastepu-
jace postulaty badawcze:

e rozwinaé badania kompetencji wielojezycznej w warunkach szkolnych w
kontekscie jednojezycznym, lepiej uchwyci¢ jego specyfike w stosunku
do kontekstu réznojezycznego

e lepiej zrozumie¢ udzial poszczegdlnych approches plurielles w budowaniu
kompetencji wielojezyczne;j

e ustali¢ obszary integracji ze wzgledu na odleglo$¢ typologiczng jezykdw

e poszerzy¢ badania dotyczace rozumienia o te dotyczace produkcji, inte-
rakeji, transferu strategii

e zbada¢ wplyw wczesniejszych doswiadczen nauki jezykéw na stopien i
rodzaj zaangazowania w nauke poszczegélnych jezykow.
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