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Dziatania nauczycieli jezykdw obcych
a zatozenia dydaktyki wielojezycznosci

Activities of foreign language teachers and the assumptions
of multilingualism didactics

The article presents the result of our own research conducted among for-
eign language teachers. The aim of the study was to diagnose the extent
to which the surveyed teachers implement the assumptions of multilin-
gualism didactics, the focus of which is the ability to make positive inter-
language transfer. Making such a transfer requires the student to develop
- with the support of the teacher - a range of strategies based on the re-
sources of their own linguistic repertoire, which is not possible without
the ability to manage their own learning process and the emotions that
accompany it, and to adopt a reflective attitude based on their previously
acquired foreign language learning experience.
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egies, transfer, teacher

Stowa kluczowe: wielojezycznosé, metapoznanie, afektywnosé, reflek-
syjnos¢, strategie, transfer, nauczyciel

65



Radostaw Kucharczyk

1. Dydaktyka wielojezycznosci jako przedmiot badan glottodydaktycznych
1.1. Glottodydaktyka jako nauka

Od kilku dekad w literaturze przedmiotu trwa dyskusja nad nowym statusem glot-
todydaktyki, co sprowadza sie — w duzym skrécie — do okreslenia i zdefiniowania
obszaru, przedmiotu oraz celow jej badar. Wbrew pozorom nie jest to zadanie
tatwe. Nawet jesli — w pewnym uproszczeniu — przyjmiemy za gtéwny nurt ba-
dan glottodydaktycznych proces uczenia sie i nauczania jezykow obcych oraz roz-
wijanie jezykowej kompetencji komunikacyjnej u uczacych sie, nalezy uwzgledni¢
— w refleksjach nad statusem glottodydaktyki — dwie cechy charakterystyczne
procesu ksztatcenia jezykowego (Wilczyriska, Michonska-Stadnik, 2010: 33),
a mianowicie:

e wysoka wariantywnos¢ kontekstu, w ktérym ma on miejsce;

¢ silny wptyw zmiennych indywidualnych uczniéw na tenze proces.

Jesli chodzi o wariantywnosé¢ kontekstowg, w gre wchodzi wiele czynnikow,
ktore winne by¢ uwzglednione w czasie badan empirycznych, poniewaz majg
bezposredni wptyw na modelowanie rzeczywistosci glottodydaktycznej. Jak
stusznie zauwazajg Wilczyriska oraz Michoriska-Stadnik (ibid.) ,,specyfike da-
nego typu wyznacza okreslona konfiguracja parametréw, takich jak wiek ucza-
cych sie czy tryb ksztatcenia”. Parametry, o ktérych mowa, moga by¢ jeszcze
bardziej szczeg6towe i obejmowac np. nastawienie ucznidow do nauki danego
jezyka, ich doswiadczenie w zakresie uczenia sie jezykdw oraz strategie, ktore
aktywuja w czasie nauki, jak réwniez doswiadczenie dotyczace postugiwania
sie rownymi jezykami. Co do zmiennych indywidualnych, wynikajg one nie
tylko z psychologicznych predyspozycji uczniow, ale takze z ich silnie zindywi-
dualizowanych preferencji dotyczacych sposobow uczenia sie jezyka i ksztat-
towania rozwoju wtasnej kompetencji komunikacyjnej. Jest to zwigzane nie-
watpliwie z tozsamoscia ucznia, jak réwniez z celami uczenia sie jezyka/jezy-
kow. Innymi stowy, ,w centrum zainteresowan glottodydaktyki lezy proces roz-
woju obcojezycznej KK [kompetencji komunikacyjnej] jako wyznaczany przez
mniej lub bardziej swiadome i systematyczne zabiegi (auto)dydaktyczne. Pro-
ces ten jest ponadto ogdlnie determinowany przez typ sytuacji edukacyjnej,
a przy tym charakteryzuje go wysoka zaleznos¢ od konkretnego kontekstu i in-
dywidualnych cech uczgcego sie.” (Wilczyriska, Michorska-Stadnik, 2010: 33).
Empiryczny charakter glottodydaktyki znajduje odbicie w r6znych poziomach
badawczych. W pismiennictwie wyrdznia sie poziom empirii, poziom modelo-
wania, poziom budowania teorii, poziom aplikacji oraz poziom metaglottody-
daktyczny (ibid.: 35-36). Jesli chodzi o poziom empirii (najnizszy), obejmuije
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on wszystkie badania zwigzane z uwarunkowaniami procesu uczenia sie i na-
uczania jezykdw oraz jego przebiegiem. Poziom modelowania — wynikajacy
z poziomu empirii — dotyczy wytworow ,.konceptualizacji, ktorej przedmiotem
jest struktura istotnych elementéw danego uktadu empirycznego iich zalez-
nosci wzajemnych jako odzwierciedlajacych istote danego wycinka empirii”
(ibid.: 35). Poziomem wyzszym jest poziom budowania teorii wyjasniajacych,
ktore pozwalaja — poprzez odniesienie sie nowych ustalers empirycznych — na
rozszerzenie i rozbudowanie istniejacych modeli. Co do poziomu aplikaciji, to
dotyczy on podejmowanych dziatan w scisle okreslonych kontekstach. Poziom
metaglottodydaktyczny (najwyzszy) obejmuje zas dos¢ ogdlne i relatywnie
abstrakcyjne refleksje zwigzanie z dziataniami podejmowanymi w obrebie pro-
cesu ksztatceniu jezykowego. Warto jednak w tym miejscu podkresli¢, ze glot-
todydaktyka, ktora jest nauka aplikatywna, pozostaje w scistym zwigzku z wy-
miarem praktycznym (Jaroszewska, 2014: 57-58), ktory w duzej mierze deter-
minuje przedmiot jej badan, co jest istotne z punktu widzenia rozwazan za-
wartych w niniejszym artykule.

1.2. Gtéwne zatozenia dydaktyki wielojezycznosci

Wraz z pojawieniem sie Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
(dalej: ESOKJ) (2001/2003%Y), glottodydaktyka jako samodzielna dyscyplina ba-
dawcza staneta przed nowym zadaniem, jakim jest zoperacjonalizowanie po-
jecia ,kompetencja réznojezyczna”, a takze prowadzenie badan w zakresie tej
kompetencji, polegajacych na stworzeniu modeli, ktre mozna by zastosowac
w réznych kontekstach edukacyjnych.

Tworcy ESOKJ wychodza z zatozenia, ze — w czasie komunikacji egzolin-
gwalnej —jej uczestnicy aktywuja potrzebne im w danym momencie sktadowe
swojego repertuaru jezykowego, aby skutecznie zrealizowaé zatozone cele ko-
munikacyjne?. Tym samym — funkcjonujacy przez wiele lat paradygmat glotto-
dydaktyczny ulega zmianie. Celem procesu ksztatcenia jezykowego nie jest juz

! Dokument ukazat sie w 2001 r. w jezyku angielskim i francuskim. Ttumaczenie na je-
zyk polski ukazato sie w 2003 r. i do niego odnosimy sie w niniejszym artykule.

2 W réznych sytuacjach cztowiek uaktywnia rézne sktadniki swojej kompetencii, sto-
sownie do wymagar decydujacych o skutecznej komunikacji ze swoim rozmaéwca. Tak
na przyktad rozmoéwcy moga przechodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na inny, sku-
tecznie wykorzystujac umiejetnosé wypowiadania sie w jednym jezyku, a rozumienia
w drugim. W innym przypadku ktos moze zrozumiec¢ znaczenie tekstu napisanego lub
wypowiedzianego w ,,nieznanym” mu wczesniej jezyku, korzystajac ze swojej znajo-
mosci innych jezykow, czyli rozpoznajac w nieznanym tekscie choéby stowa ze wspol-
nego, miedzynarodowego zasobu leksykalnego. Dysponujac nawet tylko ograniczona
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dazenie — w kazdym ze znanych jezykdw — do idealnej ich znajomosci, czesto
utozsamianej z wyidealizowanym modelem rodzimego uzytkownika jezyka,
a ,,rozwiniecie kompetencji jezykowej, w ktorej wszystkie umiejetnosci maja
swoje miejsce” (ESOKJ, 2003: 16). Mozna wiec zatozy¢, ze jednym z gtobwnych
celdw procesu uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych powinno by¢ swiadome
rozwijanie u uczacych kompetencji roznojezycznej, ktérej rozne sktadowe
beda uaktywnianie w czasie aktu komunikacji w zaleznosci od potrzeb wymu-
szonych przez jego uczestnikow. Analizujac definicje wyzej wspomnianej kom-
petencji®, mozna przyjaé, ze stanowi ona wypadkowa umiejetnosci komunika-
cyjnych, ktore jednostka nabyta w roznych jezykach, w tym takze w jezyku oj-
czystym. Sktadaja sie zas na nig zasoby jezykowe uzytkownika jezyka (nazy-
wane takze repertuarem jezykowym), ktére wchodza ze soba w interakcje,
tworzg sied silnie zindywidualizowanych potaczen miedzyjezykowych aktywo-
wanych w zaleznosci od potrzeb wymuszonych przez sytuacje komunikacji
(Ltdi, 2016: 43; Moore, Castellotti, 2008: 18). Z tego wtasnie powodu, kom-
petencja roznojezyczna jest kompetencja funkcjonalng, dzieki ktérej uczacy
sie jezyka umiejg w sposob elastyczny (a jednoczesnie kreatywny) wykorzystac
nabyta wiedze i umiejetnosci w innych, dotad nieznanych sytuacjach. Warto
tez podkresli¢, ze ma ona charakter czastkowy, poniewaz poszczegoine skta-
dowe repertuaru jezykowego ucznia sa rozwiniete w réznym stopniu i — warto
to nadmieni¢ — ich konfiguracja zmienia sie wraz z jego doswiadczeniem jezy-
kowym, co swiadczy o ewolucyjnym charakterze tej kompetencji (ESOKJ, 2003:
117). W pismiennictwie glottodydaktycznym podkreslone sa takze korzysci, ja-
kie czerpie z niej jednostka (Robert, Rosen, 2010: 58). | tak na przyktad, osoby
zsilnie rozwinietg kompetencja réznojezyczng posiadajg dosé wysoka swiado-
mos¢ metajezykowsa i metakomunikacyjng, co w konsekwencji umozliwia im gteb-
szg refleksje nad funkcjonowaniem jezyka i komunikaciji; innymi stowy, umiejg od-
rozni¢ kwestie ogdlne od charakterystycznych dla pojedynczych jezykdw, to zas

kompetencjg w jakims$ jezyku, mozna posredniczy¢ w komunikacji miedzy osobami
nieznajacymi zadnego wspolnego jezyka. Nawet wowczas, gdy brakuje takiej osoby
posredniczacej, mozna przeciez probowac 0siggnad jakis stopiern porozumienia za po-
mocg wiasnej rdznojezycznej kompetencji, uzywajac wszystkich znanych sobie jezy-
kéw i dialektow, a takze stosujac srodki paralingwistyczne, takie jak mimika, gesty, wy-
raz twarzy, itp., co przy maksymalnym uproszczeniu jezyka moze przynies¢ pewien
sukces komunikacyjny” (ESOKJ, 2003: 16)

3 Kompetencja roznojezyczna (...) odnosi sie do umiejetnosci postugiwania sie kaz-
dym ze znanych jezykéw w celach komunikacyjnych (...), gdy dana osoba wykazuje
rozne stopnie sprawnosci w porozumiewaniu sie kilkoma jezykami (...). Nie oznacza to
hierarchicznego wsp6tfistnienia oddzielnych kompetenciji, lecz raczej istnienie jednej,
ztozonej kompetencji, z ktérej korzysta uzytkownik” (ESOKJ, 2003: 145).
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wptywa dodatnio na ich umiejetnos¢ uczenia (fr. savoir-apprendre) oraz utatwia
tworzenie zwigzkdéw pomiedzy kodami wchodzacymi w sktad ich repertuaru je-
zykowego. W zwiazku z mocniej rozwinietg kompetencja socjologiczng i prag-
matyczng, osoba o rozwinietej kompetencji roznojezycznej jest rowniez wolna
od stereotypowego postrzegania jezykdw, ktore czesto blokuje proces uczenia
sie nowego kodu. Wszystkie wymienione korzysci, ktdre wynikajg z rozwinietej
kompetencji roznojezycznej, nie tylko utatwiaja jednostce komunikacje, ale
przede wszystkim przyspieszajg nauke kolejnych jezykow, zagadnienia istot-
nego z punktu widzenia refleksji zawartych w niniejszym tekscie.

Glottodydaktyka jako relatywnie mtoda dyscyplina naukowa o charakte-
rze — jak juz zostato podkreslone — aplikatywnym, pozostaje w scistym zwigzku
zinnymi dziedzinami nauki, tworzac subdyscypliny obierajace za przedmiot
swoich badan obszary z pogranicza procesu ksztatcenia jezykowego oraz innych
nauk (z reguty spotecznych). Przyktadem takich subdyscyplin jest chociazby glot-
togeragogika (nauczanie jezykow obcych os6b wieku senioralnym), tyfloglotto-
dydaktyka (nauczanie jezykéw obcych osob niewidzacych), czy surdoglottody-
daktyka (nauczanie jezykdw obcych 0s6b niestyszacych). Zabiegi takie sa jak naj-
bardziej wskazane, poniewaz — jak stusznie zauwaza Jaroszewska (2014: 64) na-
lezy je postrzegac ,jako przejaw dazenia do specjalizacji glottodydaktycznej,
dzieki ktorej mozliwe stanie sie dogtebne zbadanie interesujacej nas rzeczywi-
stosci.”. W tym samym duchu mozna wiec postulowac istnienie dydaktyki wie-
lojezycznosci. O ile przez wiele lat wielojezycznosé byta jednym z obszarow jezy-
koznawstwa, a doktadniej socjolingwistyki, o tyle od czasu pojawienia sie ESOKJ
powinnastac sie ona takze przedmiotem badan glottodydaktycznych. Poniewaz
nie jest ona zmienng kategorialng, warto zastanowi¢ sie, ktory z jej aspektow
nalezatoby podda¢ badaniu. Biorac pod uwage definicje zaproponowane przez
tworcow ESOKJ i przytoczone powyzej mozna przyjac, ze w centrum zaintereso-
wan badawczych dydaktyki wielojezycznosci znajduje sie umiejetnosé¢ dokona-
nia przez ucznia pozytywnego i swiadomego transferu miedzyjezykowego, ktory
docelowo ma utatwi¢ mu nauke kolejnych jezykow.

2. W strone operacjonalizacji zatozen dydaktyki wielojezycznosci

Wychodzac z zatozenia, ze zatozenia dydaktyki wielojezycznosci opieraj sie
w duzej mierze na wyksztatceniu u uczniéw umiejetnosci dokonania pozytyw-
nego transferu miedzyjezykowego, warto sie zastanowic, ktére sktadowe pro-
cesu glottodydaktycznego wspieraja jego rozwoj. Mozna przyjaé, ze dokonanie
takiego transferu jest wypadkowsa strategii opartych na zasobach repertuaru je-
zykowego ucznia. Aby uczen mégt stworzy¢ taki wachlarz strategii, musi wtasci-
wie zarzadza¢ wtasnym procesem uczenia sie (metapoznanie) oraz emocjami,
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ktore mu towarzysza (afektywnos¢). Wymaga to od niego podejscia refleksyj-
nego, ktére umozliwi mu wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci nabytych w cza-
sie nauki innych jezykdw (w tym réwniez ojczystego).

2.1. Metapoznanie

Metapoznanie lub inaczej umiejetnos¢ uczenia sie nie jest pojeciem nowym
w kontekscie procesu ksztatcenia jezykowego. Jest to rowniez umiejetnosé sil-
nie akcentowana przez twdrcow ESOKJ (2003), ktérzy wyodrebniaja ja jako
jedna z czterech kompetencji ogdlnych pozostajacych w silnym zwigzku z roz-
wojem komunikacyjnych kompetencji jezykowych jednostki. W duzym skrécie
mozna przyjac, ze rozwinieta umiejetnos¢ uczenia sie pozwala uczniowi swia-
domie — a zatem bardziej efektywnie — zarzadza¢ procesem uczenia sie. Umie-
jetnos¢ ta jest szczegblnie pozadana w czasie tworzenia wiedzy jezykowej i ko-
munikacyjnej. Nabywanie tej umiejetnosci przebiega w nastepujacych eta-
pach (Sujecka-Zajac 2016: 144-146):

e spostrzeganie nowych elementow;

e poréwnywanie nowych elementéw z elementami, ktore juz sg znane
uczniowi;

e wnioskowanie, czyli stworzenie roboczych wnioskdéw dotyczacych funk-
cjonowania i cech nowego zjawiska, a nastepnie ich weryfikacja poprzez
znalezienie jak najwiekszej liczby przyktadow, ktdre potwierdzajg wycia-
gniete wnioski;

o formutowanie hipotezy, jej weryfikowanie oraz uogdlnianie, jesli zo-
stanie — po dokfadnej analizie — uznana za prawdziwa.

Pokazane wyzej etapy tworzenia wiedzy (czy jezykowej, czy komunika-
cyjnej) wpisuja sie w zatozenia dydaktyki wielojezycznosci opartej na pozytyw-
nym transferze miedzyjezykowym. Aby naby¢ umiejetnosci w kolejnym jezyku,
uczacy sie poréwnuije go z tymi, ktére wchodza w sktad jego repertuaru, two-
rzac sie¢ silnie zindywidualizowanych potaczen miedzyjezykowych. Zauwaza-
jac ,nowe dane”, poréwnuje je z elementami znanymi w innych jezykach, co
docelowo prowadzi do uogdlnienia postawionej hipotezy dotyczacej funkcjo-
nowania nowego kodu. Warto podkresli¢, ze umiejetnosé uczenia sie, ktéra
wpisuje sie w zatozenia dydaktyki wielojezycznosci, moze by¢ analizowana
w dwoch ptaszczyznach (Kucharczyk, 2018: 131). Z jednej strony mozna mo-
wic o skali mikro, obejmujacej rozwigzywanie pojedynczych zadan jezykowych
(np. stuchanie ze zrozumieniem, czytanie, nauka gramatyki lub stownictwa);
z drugiej zas mozna wyrdznic skale makro, ktéra obejmuje umiejetnos¢ zarza-
dzania procesem nauki kolejnego jezyka w szerszym tego stowa znaczeniu.
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Chodzi przede wszystkim o jego zaplanowanie (wyznaczenie sobie realnych
celéw, wybranie odpowiednich strategii uczenia sie itp.) oraz monitorowanie
jego skutecznosci w oparciu o doswiadczenie nabyte w czasie nauki innych je-
zykdw. Analizujac metapoznanie w skali makro, nalezy réwniez uwzgledni¢
swiadomosé ucznia zwigzang z wptywem jego uwarunkowan osobowoscio-
wych na proces uczenia sie jezyka. Uczen, opierajac sie na nabytym wczesniej
doswiadczeniu, powinien wiedzie¢ jakie cechy osobowosciowe utatwig mu,
a jakie utrudnig nabywanie kompetencji w kolejnym jezyku.

2.2. Afektywnos¢

Wypracowanie przez ucznia zestawu strategii opartych na zasobach jego wta-
snego repertuaru jezykowego a prowadzacych do pozytywnego transferu
miedzyjezykowego nie jest mozliwe bez umiejetnosci zarzadzania emocjami,
ktore towarzysza procesowi uczenia sie jezyka. Jest ona szczegolnie istotna na
poczatku, poniewaz to witasnie wtedy moze doswiadczy¢ on negatywnych
emocji zwigzanych z faktem, ze nie umie sie postugiwac jezykiem, ktory jest
dla niego wciaz ,,obcy” (zwtaszcza w warstwie fonetycznej). Mozna wiec przy-
ja¢, ze sterowanie swoimi emocjami w oparciu o nabyte uprzednio doswiad-
czenie w zakresie uczenia sie jezykdw moze pomdc uczniowi przetamac blo-
kade afektywna i pozytywnie wptyna¢ na podtrzymanie motywacji. Pomaga-
jac mu w sferze afektywnej, nalezy uwzgledni¢ kontekst, w ktérym odbywa sie
proces ksztatcenia jezykowego (zob. Kucharczyk, 2016). Przede wszystkim
warto zastanowic sie, jaki jest status jezyka docelowego: czy jest to pierwszy
czy drugi jezyk obcy ucznia, czy uczen bedzie przystepowat do egzaminu do-
niostego z tego jezyka, czy ma z nim kontakt poza lekcjami w szkole itp. W kaz-
dej z wymienionych tytutem przyktadu sytuacjach nastawienie ucznia do na-
uki bedzie inne i bedzie wymagato wdrozenia innych strategii, zarbwno przez
niego, jak i ze strony nauczyciela. Rownie wazne sa postawy ucznia wzgledem
jezyka i spotecznosci, ktdre sie nim postugujg. Warto wiec sie pochyli¢ nad re-
prezentacjami, jakie uczniowie posiadajg na temat jezyka i kultury docelowej.
Reprezentacje, o ktérych mowa, obejmujg nie tylko elementy poznawcze, ideo-
logiczne, normatywne, ale takze przekonania, opinie i wartosci (Kucharczyk, Szy-
mankiewicz, 2016: 189). Co istotne, zmieniaja sie one wraz z doswiadczeniem
jednostki, ktéra na r6znych etapach zycia funkcjonuje w réznych grupach spo-
tecznych. Z punktu widzenia zatozenn dydaktyki wielojezycznosci, elementem
szczegOlnie istotnym w kontekscie wptywu sfery afektywnej na rozwoj kompe-
tencji r6znojezycznej wydaje sie tzw. dystans psychotypologiczny. O ile dystans
typologiczny polega na realnej ocenie stopnia pokrewie nstwa genetycznego po-
miedzy jezykami (stad na przyktad pojecie rodzin jezykowych), o tyle dystans
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psychotypologiczny polega na dokonaniu przez jednostke subiektywnej oceny
stopnia podobienstwa pomiedzy okreslonymi jednostkami. Odwotujac sie do
pismiennictwa glottodydaktycznego, mozna przyjaé, ze to wiasnie dystans
psychotypologiczny odgrywa wazniejsza typologiczny role w procesie uczenia
sie i nauczania jezykow (de Angelis, 2005: 381-384, Heidrick 2006: 3). Stad tez
dziatania dydaktyczne polegajace na zmniejszeniu u uczacych tego dystansu
wydaja sie niezwykle cenne dla zwiekszenia efektywnosci procesu uczenia sie
i nauczania kolejnych jezykdw obcych.

2.3. Refleksyjnosé

Aby uczern mégt wiasciwie zarzadzaé procesem uczenia sie jezykow obcych, jak
réwniez emocjami, ktére mu towarzysza, warto rozwingé u niego umiejetnosé¢ my-
slenia refleksyjnego. Refleksyjne myslenie to sktonnos¢ jednostki do analizowania
podejmowanych dziatan (Kopaczyriska, 2008: 100: Perkowska-Klejman, 2013: 75).
W pracach glottodydaktycznych refleksyjnemu mysleniu poswiecono juz wiele
miejsca. Co wiecej, opracowano takze narzedzia, ktore majg za zadanie utatwic¢
uczniowi nauke jezykdw wtasnie dzieki postawie refleksyjnej. Mowa tu przede
wszystkim o Europejskim Portfolio Jezykowym, czy o Autobiografii Spotkari Mie-
dzykulturowych, ktére zdaja sie promowac zatozenia europejskiej polityki jezyko-
wej, awiec rowniez roznojezycznosé. Niemniej jednak w zadnym ze wspomnia-
nych narzedzi nie ma zadan sktaniajacych ucznidéw do refleksji nad synergia, ktora
moga oni czerpac z zasobOw ich witasnego repertuaru jezykowego. A tymczasem,
to wiasnie taki typ refleksji moze przyczyni¢ sie zaciesnienia potagczen miedzyjezy-
kowych u uczniow. Warto tez w tej refleksji uwzglednic ich jezyk ojczysty. Z jednej
strony, umozliwia on uczniom korzystanie z aparatu pojeciowego stuzacego do opi-
sywania jezyka i komunikacji, z drugiej zas stanowi — punkt wyjscia lub pewnego
rodzaju rusztowanie poznawcze do poréwnan miedzyjezykowych, poniewaz to on
Z reguty to jest gtbwnym trzonem zasobow jezykowych uczniéw. Dzieki odpowied-
nio ukierunkowanej refleksji, bedg oni zwracali uwage na roznorodnos¢ jezykowsa,
beda wrazliwi na rdznice i podobienstwa jezykowe, a tym samym stang sie kry-
tyczni wobec zjawisk jezykowych i komunikacyjnych (zob. CARAP 2012). Co wiecej,
beda postrzegali fakty jezykowe w sposéb mniej przemyslany, a zarazem mniej
normatywny, poniewaz beda brali pod uwage ztozonos¢ jezyka oraz procesu ko-
munikacji, a to uchroni ich przez sktonnoscig do uogodlnien.

2.4. Strategie

Tak jak zostato wspomniane wczesniej, strategie — oparte na zasobach jezyko-
wych ucznia — sg warunkiem pozytywnego transferu miedzyjezykowego, ktory
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znajduje sie w centrum zainteresowarn badawczych dydaktyki wielojezycznosci.
Samo pojecie strategii, nie jest pojeciem nowym w literaturze glottodydaktycz-
nej. Pojawito sie ono wraz z wprowadzeniem do refleksji dydaktycznej pojecia
kompetencji komunikacyjnej (lata 70. XX wieku), ktdrej strategie stanowig hie-
odtaczny element. W wielu pracach badawczych naukowcy pojawiaja sie takze
typologie strategii uczenia sie. Do najczesciej cytowanych na pewno nalezy zali-
czy¢ typologie takich badaczy jak Ellis (1985), Rubin (1989), O’Malley i Chamot
(1990), czy Oxford (1990). W kazdej propozycji mozna wyroznic trzy obszary, do
ktorych pojedyncze strategie sie odnosza, tj. obszar poznawczy (kognitywny),
metapoznawczy (metakognitywny) oraz spoteczno-afektywny. W zadnej nie ma
jednakze grupy strategii odnoszacej sie do mozliwosci wykorzystania przez ucza-
cego sie zasobdw jego witasnego repertuaru jezykowego. Wskazane bytoby za-
tem stworzenie takiej wtasnie typologii, opartej na hipotezie wspotzaleznosci
Cumminsa, zgodnie z ktora poziom kompetencji w pierwszym jezyku ma wptyw
na poziom kompetencji w kolejnych (Hamers i Blanc 2003: 95). Na potrzeby dy-
daktyki wielojezycznosci mozna wiec zatozy¢, ze poziom strategii, ktore ucznio-
wie aktywuja w czasie nauki jezykdéw obcych przetozy sie na poziom ich strategii
opartych na zasobach repertuaru jezykowego. Jest to zwigzane z faktem, ze
,wiedza deklaratywna oraz proceduralna dotyczaca funkcjonowania jezyka i re-
gut, ktérymi rzadzi sie komunikacja, sa transwersalne, a co za tym idzie — moga
by¢ wykorzystane w procesie uczenia sie kolejnego jezyka. Im wiecej jezykdw
uczen zna, tym fatwiej bedzie mu wykorzysta¢ nabyta wiedze i umiejetnosci
w czasie poznawania kolejnych jezykow. Ponadto im wiecej podobienstw uczen
dostrzega pomiedzy jezykiem tercjalnym a jezykami stanowigcymi jego poten-
cjat jezykowy, tym nauka powinna by¢ szybsza i bardziej efektywna” (Kuchar-
czyk, 2018: 114). Punktem wyjscia do rozwijania u uczniow strategii opartych na
zasobach ich repertuaru jezykowego jest uswiadomienie im, ze jezyki moga by¢
ze sobg powigzane ze wzgledu na podobienstwa natury genetycznej, a takze, ze
wystepuje w nich wiele zapozyczen sktadajacych sie na tzw. stowa transpa-
rentne. Uczniowie powinni by¢ réwniez swiadomi, ze elementy pozornie po-
dobne w réznych jezykach moga mie¢ r6zne znaczenie (zjawisko tzw. ,fatszy-
wych przyjaciot”). Strategie uczenia sie, oparte na wykorzystaniu zasobow jezy-
kowych uczacych sie obejmowatyby — podobnie jak dotychczasowe klasyfikacje
strategii ,,ogolnych” — trzy obszary: poznawczy, metapoznawczy oraz spoteczno-
afektywny, przy czym ich wspélnym mianownikiem bytaby umiejetnos¢ dokony-
wania poréwnywania miedzyjezykowego. Ponizszy schemat, pokazuje uktad
wyzej wspomnianych strategii*:

4 Petna typologia strategii opartych na zasobach repertuaru jezykowego uczniéw wraz
z licznymi przyktadami znajduje sie w: Kucharczyk (2018: 119-120).
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STRATEGIE POZNAWCZE

uczenie sie podsystemow
jezyka

+ Podezas nauki kolejnego jezyka,
dokonujg pordwnat 2 innymi jezykami
starajqc sig dostrreé podobne elementy.

+ Dostzregam elementy raopoiyezone 1
innyeh jezykow.

* Dostzregam regularnosci gramatycane
pomiedzy jezykami, ktdre znam.

komunikacja

STRATEGIE METAPOZNAWCZE

planowanie

*  Odwolujac sig do mojego wezesniejszego

doswiadczenia w uczeniu sig innych
jezykéw, staram sie okresiié swoje stabe i
mocne strony.

+ Piszac w koljenym jezyku, przypominam

sobie, jak wyglada dany rodzaj tesktu w
innyeh jezykach, ktsre znam i
zastanawiam sig, czy mogs 2 tej wiedzy
skorzystai.

kontrolowanie

STRATEGIE SPOLECZNO-
AFEKTYWNE

strategie afektywne

* Wiem jui, ie nauka jezyka obcego jest

procesem diugotrwalym i trudnym,
dlatego nie bede sig zrataé uczac sig
kolejnego jgzyka.

* Wezasie komunikacji w ,nowym” jezyku
akeeptuje, ie nie 1nam go doskonale.

stretgie spofeczne

+  Zastanawiam sig, cty strategie, z ktérych

* W nauce kolejnego jezyka wykorzystuje korzystam w nauce innych jezykow, 53
umiejetnosd nabyte w innych jezykach réwniez skuteczne w nauice koleinego
(caytanie, sluchanie, pisanie, méwienie). Jeayka.

« Pamigtam, te réine typy tekstow w < e
rérnych jezykach maja ze soba wiele
punktéw wspélnych.

+ Stuchajac nagrania, Twracam uwage na ocenianie
fragmenty tesktu, ktére swiadczg o
emeocjachi ktére sa podobne w innych
Jeaykach ktére znam.

+ Komunikujac sig w “nowym” jezyku,
prosze swojego rozméweg o wsparcie | -
jesli to mailiwe ~ uiywanie
sibw/wrotéw transparentaych.

* Zastanawiam sig, na ile znajomosé innych
jezykéw pomogla mi rozwiqzaniu zadania
w kolejnym jezyku.

Rysunek 1: Strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia.
2.5. Pozytywny transfer miedzyjezykowy

Rozwiniecie u uczniow wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertu-
aru jezykowego przy odpowiednim wsparciu obszarow metapoznawczego
i afektywnego procesu uczenia sie jezyka oraz postawy refleksyjnej powinno
prowadzi¢ do wyksztatcenia umiejetnosci dokonania pozytywnego transferu
miedzyjezykowego stojacego w centrum zatozen dydaktyki wielojezycznosci.
Transfer nie jest pojeciem nowym dla procesu ksztatcenia jezykowego, ponie-
waz — jak zauwaza Arabski (2007: 342) ,,jako pojecie jezykoznawcze zawsze byt
ujmowany i uwazany za zjawisko wystepujace w sytuacji uczenia sie jezyka”.
Niemniej jednak przez wiele lat byt uwazany raczej za zjawisko negatywne,
ktore moze blokowac¢ proces nauki kolejnego jezyka. Tymczasem pozytywny
transfer interjezykowy, oparty na wykorzystaniu przez uczacych sie zasobow
wiasnego repertuaru jezykowego, moze wspomoc i zwiekszyé¢ efektywnosé
nauki kolejnego jezyka, pod warunkiem, ze jest to transfer swiadomy, a wiec
oparty na refleksji ucznia nad jezykiem oraz procesem komunikacji (Widta,
2011: 55; Stolarczyk-Gembiak, 2015: 471). Na lekcji jezyka obcego, transfer
miedzyjezykowy moze byé dokonany w r6znych obszarach. Moze on dotyczy¢
podsystemoOw jezyka (gramatyki, stownictwa, fonetyka, ortografii); moze tez
dotyczy¢ poszczegolnych sprawnosci jezykowych sktadajacych sie na proces
komunikacji (czytania, stuchania, pisania, méwienia, interakcji, mediacji), jak
rowniez zadan, ktorych realizacja taczy w sobie umiejetnosci jezykowe oraz
pozajezykowe. Stad warto zacheca¢ uczniéw do dokonywania swiadomego (a
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zatem pozytywnego) transferu miedzyjezykowego, poniewaz utatwi im on na-
uke kolejnych jezykow, a tym samym wptynie na jej efektywnos¢. Pierwszym
krokiem do dziatan o charakterze transferogennym jest wyksztatcenie
u ucznidw strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezykowego, co wy-
maga umiejetnosci zarzadzania procesem uczenia sie i emocjami, ktére mu
towarzysza, jak réwniez przyjecia postawy refleksyjnej. Wszystkie elementy,
o ktérych mowa, tworza model, ktérego sktadowe ilustruje ponizszy schemat:

| TRANSFER MIEDZYJEZYKOWY ]

STRATEGIE

T 2 1
l METAPOZNANIE H AFEKTYWNOSC |<——I REFLEKSJA I

Rysunek 2: Model SMART.

Model ten nosi nazwe SMART (akronim od jego sktadowych). Kompetencja
réznojezyczna jest ,.kompetencja typu smart, poniewaz uczen korzysta z niej
niczym ze smartfona: w zaleznosci od potrzeb wymuszonych przez sytuacje
aktu komunikacji ,wyszukuje” w swoich zasobach jezykowych te elementy,
ktore sa mu potrzebne hic et hunc, a tym samym nawiguje pomiedzy jezykami,
ktore zna lub z ktérymi miat kontakt, aby znalez¢ sposoby skutecznej komuni-
kacji” (Kucharczyk, 2018: 224) jak rowniez skuteczne sposoby uczenia sie ko-
lejnego jezyka.

3. Badanie wtasne

3.1. Zatozenia badania wtasnego

3.1.1. Cel, pytania oraz hipotezy badawcze

Celem badania przedstawionego w tej czesci artykutu byto sprawdzenie, na ile
zatozenia dydaktyki wielojezycznosci sg wdrazane w zycie przez nauczycieli jezy-

kow obcych pracujacych w polskich szkotach. Badaniem zostaty objete wszyst-
kie elementy opisanego powyzej modelu SMART: metapoznanie, afektywnosé,
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refleksyjnos¢, strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia
oraz pozytywny transfer miedzyjezykowy. Gtéwne pytanie badawcze wraz z hi-
poteza zostaty sformutowane w nastepujacy sposob:

PB:

HB:

Na ile nauczyciele jezykow obcych, pracujacy w polskich szkotach wcie-
lajg w zycie zatozenia dydaktyki wielojezycznosci?

Nauczyciele jezykdw obcych, pracujacy w polskich szkotach dos¢ regu-
larnie wcielaja w zycie zatozenia dydaktyki wielojezycznosci.

SzczegOtowe pytania oraz towarzyszace im hipotezy badawcze brzmiaty:

PBS1:

HBS1:

PBS2:

HBS2:

PBS3:

HBS3:

PBS4:

HBS4:

W jakim stopniu nauczyciele pomagaja swoim uczniom zarzadzac pro-
cesem uczenia sie jezyka obcego, w oparciu o doswiadczenie, ktore
uczniowie nabyli uczac sie innych jezykow?

Nauczyciele regularnie pomagaja swoim uczniom zarzadzac¢ procesem
uczenia sie, wykorzystujac doswiadczenie, ktére uczniowie nabyli uczac
sie innych jezykdw.

Na ile nauczyciele zwracajg uwage na czynniki afektywne towarzyszace
uczniom w czasie procesu uczenia sie jezyka obcego?
Strona afektywna procesu uczenia sie jest wazna dla nauczycieli.

W jakim stopniu nauczyciele zachecajg uczniow do refleksji nad funk-
cjonowaniem jezyka?

Nauczyciele dos¢ regularnie zachecajq ucznidw do refleksji nad funk-
cjonowanie jezyka.

Z jaka czestoscig nauczyciele proponuja uczniom zadania umozliwiajace im
stworzenie wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezy-
kowego prowadzacych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego?
Nauczyciele dosé¢ czesto proponuja uczniom zadania umozliwiajace im
stworzenie wachlarza strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezy-
kowego prowadzacych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

3.1.2. Narzedzie uzyte w badaniu

W badaniu wykorzystano kwestionariusz ankiety. Zawierat on 25 jednostek opi-
Sujgcych dziatania podejmowane przez nauczycieli. Obejmowaty one 4 obszary:
metapoznanie, afektywnos¢, refleksyjnosé oraz strategie oparte na repertuarze
jezykowym ucznia w potgczeniu z umiejetnoscia dokonania pozytywnego transferu
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jezykowego. Zadanie nauczyciela polegato na okresleniu, z jaka czestoscig podej-
muje okreslone dziatanie poprzez wybranie jednej z odpowiedzi sposrdd zapro-
ponowanych: nigdy, rzadko, czasem, czesto lub zawsze. Oprdcz pytan zwigzanych
z dziataniami dydaktycznymi, nauczycieli mieli zdecydowac, w jakim stopniu znajg
tresci ESOKJ (2003) i czy znaja jego wersje uzupetniajaca z 2018 r. Kwestionariusz
ankiety zawierat takze pytania dotyczace nauczanego jezyka, stazu pracy w zawo-
dzie, jak réwniez typu szkoty, w ktdrej nauczyciel pracuje. Kwestionariusz ankiety
zostat rozestany do nauczycieli droga elektroniczng (poczta elektroniczna, media
spotecznosciowe) w pierwszym kwartale 2021 roku. W zwigzku z forma ankiety
(ankieta w wers;ji elektronicznej) w badaniu wzieli udziat nauczyciele uczacy jezy-
kéw obcych w catej Polsce. Dobor proby byt zatem doborem losowym opartym
na kryterium dostepnosci proby badawcze;.

3.1.3. Proba badawcza
W badaniu wzieto udziat 154 nauczycieli (N = 154), reprezentujacych rozny profil

zawodowy, jesli chodzi o nauczany jezyk, miejsce pracy, czy staz pracy w zawodzie.
Charakterystyka proby badawczej zostata przedstawiona w ponizszej tabeli:

N = 155 [%]
nauczany jezyk |angielski 20%
francuski 29%
hiszpanski 6%
niemiecki 51%
rosyjski 2%
wioski 1%
inny 3%
miejsce pracy  |SP> bez oddziatéw dwujezycznych 21%
SP z oddziatami dwujezycznymi 3%
SPPS bez oddziatéw dwujezycznych 48%
SPP z oddziatami dwujezycznymi 13%
uczelnia wyzsza — kierunki niefilologiczne (tzw. lektoraty) 8%
uczelnia wyzsza — kierunki filologiczne 14%
inne 17%
staz pracy 0-5 lat 4%
6-10 lat 7%
11-15 lat 14%
15-20 lat 22%
powyzej 20 lat 54%

Tabela 1: Charakterystyka nauczycieli biorgcych udziat w badaniu (N=154).

5 SP = szkota podstawowa
6 SPP = szkota ponadpodstawowa
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Nauczycieli poddani badaniu, zostali zapytani, w jakim stopniu znajg tres¢ ESOKJ.
Pytanie to jest istotne z punktu refleksji zawartych w niniejszym tekscie, ponie-
waz to wtasnie w tym dokumencie pojawiaja sie informacje dotyczace kompe-
tencji réznojezycznej oraz jej miejsca w ksztatceniu jezykowym. Co wiecej, do-
kument funkcjonuje na ,,rynku glottodydaktycznym” od ok. 20 lat, mozna wiec
przyjaé, ze ramy teoretyczne zostaty juz przetozone na praktyke dydaktyczna.
Ankietowani nauczycieli mieli wybra¢ jedng z wartosci pomiedzy (-2) a (+2),
gdzie -2 oznaczato nie znam wecale tresci ESOKJ zas +2 znam tresci bardzo do-
brze. Srednia odpowiedzi respondentéw wynosi 0,9, przy odchyleniu standar-
dowym 1,01. Odpowiedzi s dos¢ rozproszone, mozna jednak przyjaé, ze spora
grupa badanych zna podstawowe tresci dokumentu. Ankietowani nauczyciele
zostali tez poproszeni o udzielenie odpowiedzi, czy styszeli o pojawieniu sie
wersji uzupetniajacej ESOKJ w 2018. Byto to pytanie istotnie, poniewaz doku-
ment ten operacjonalizuje pojecie kompetencji roznojezycznej (deskryptory,
strategie). Zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych nie styszata o dokumencie
(63% respondentéw wybrata odpowiedz NIE, 37% odpowiedz TAK). Mozna
wiec przyjac zatozenie, ze nawet jesli respondenci staraja sie wdrozyé w zycie
zatozenia dydaktyki wielojezycznosci, robia to intuicyjnie.

3.2. Analiza wynikow ankiety
3.2.1. Metapoznanie
Ponizsza tabela pokazuje odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane z rozwi-

janiem u ucznibw umiejetnosci uczenia sie w oparciu 0 zatozenia dydaktyki
wielojezycznosci.

Metapoznanie
N =154 [%

nigdy| rzadko|czasem| czesto| zawsze
Zachecam ucznidw, aby uczac sie kolejnego jezyka 5 15 23 38 20
obcego okreslili, jakie metody i techniki uczenia sie
jezykow byty dla nich skuteczne, po to, aby mogli je
ponownie wykorzystac.

Zachecam ucznidw, aby, uczac sie jezyka, korzystali ze 2 14 18 39 27
strategii, ktore przetestowali uczac sie innych jezykéw.

Tabela 2: Odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane z obszarem metapoznawczym (N = 154).
Analizujac odpowiedzi ankietowanych nauczycieli, mozna przyja¢ zatozenie, ze roz-

wijanie umiejetnosci uczenia odbywa sie w oparciu o doswiadczenie, ktdre ucznio-
wie nabyli, uczac sie innych jezykdw. Duza grupa badanych zacheca swoich uczniéw
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do okreslenia technik, ktore okazaty sie skuteczne w czasie nauki innych jezykow,
w celu przetestowania, na ile okaza sie one skuteczne w nauce kolejnego jezyka.

3.2.2. Afektywnos¢

W ponizszej tabeli zostaty przedstawione odpowiedzi nauczycieli na pytania
zwigzane ze sferg afektywna procesu uczenia sie jezyka obcego.

Afektywnosé
N = 154 [%]
nigdy| rzadko|czasem| czesto| zawsze
Staram sie pozna¢ nastawienie moich uczniéw do 1 6 7 31 55
jezyka, ktorego ucze.
Zwracam uwage na motywacje uczniéw do nauki je- 1 5 9 34 51

zyka w r6znych momentach procesu dydaktycznego.

Tabela 3: Odpowiedzi nauczycieli na pytania zwigzane ze sfera afektywnga procesu ucze-
nia sie (N = 154).

Wyniki pokazuja, ze prawie wszyscy badani nauczyciele zawracaja uwage naemo-
cje, ktdre towarzyszg procesowi uczenia sie jezyka. Zdecydowana wiekszos¢
chce pozna¢ nastawienie uczniéw do jezyka, co moze sugerowac prace nad re-
prezentacjami spotecznymi zwigzanymi z jezyki i kulturg docelowa. Nauczyciele
na biezaco staraja sie tez monitorowa¢ motywacje uczniéw, co jest istotne
z punktu widzenia wdrazania w zycie zatozen dydaktyki wielojezycznosci.

3.2.3. Refleksyjnos¢

Ponizej zostaty zebrane odpowiedzi ankietowanych nauczycieli na pytania zwiga-
zane z postawa refleksyjna w czasie ksztatcenia jezykowego.

Wielu z badanych nauczycieli zacheca ucznidow do formutowania pytan
zwigzanych z funkcjonowaniem jezyka, co z cata pewnoscig wymaga posiada-
nia odpowiedniego aparatu pojeciowego zdobytego w czasie nauki innych je-
zykéw (w tym jezyka ojczystego). Duza grupa mobilizuje tez swoich podopiecz-
nych do dokonywania poréwnan miedzyjezykowych oraz dostrzegania stow,
ktore znajg w innych jezykach, zwracajac im jednoczesnie uwage na zjawisko
fatszywych przyjaciét. Dotyczy to zarbwno rozwijania kompetencji leksykalnej
jak i gramatycznej. Nieco dziwi wiec fakt, ze badani nauczyciele duzo rzadziej
zwracajy uwage uczniéw na internacjonalizmy, ktore wydaja sie — przynajm-
niej na pierwszy rzut oka — fatwiejsze do wskazania niz stowa przypominajace
wyrazy znane przez uczniéw w innych jezykach.
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Refleksyjnosé
N = 154 [%]

nigdy

rzadko

czasem

czesto

Zawsze

Zachecam swoich uczniéw do formutowania pytan
odnoszacych sie do funkcjonowania jezyka.

3

10

18

38

31

Na lekcjach zachecam uczniéw do dokonywania po-
réwnan z innymi jezykami, ktére znaja, w celu do-
strzezenia wspoélnych elementéw (w zakresie stownic-
twa, gramatyki, etc.) z jezykiem, ktorego ucze.

0

5

19

49

26

Na lekcjach zachecam ucznidéw do dostrzegania stow
zapozyczonych z innych jezykow, ktore uczniowie znaja.

10

39

46

Na lekcjach zachecam uczniéw do dostrzegania stéw
»miedzynarodowych” (tzw. internacjonalizméw lub
stow transparentnych).

16

34

25

21

Uswiadamiam swoim uczniom, ze szukajac podobieristw
pomiedzy stowami, powinni wiedzie¢, ze stowa wyglada-
jace na podobne moga miec rézne znaczenie.

12

39

40

Uswiadamiam swoim uczniom, ze szukajac podo-
bierstw gramatycznych, powinni wiedzie¢, ze kon-
strukcje gramatyczne wygladajace na podobne, moga
miec rozne znaczenie.

14

20

30

31

Tabela 4: Odpowiedzi nauczycieli na pytania dotyczace rozwijania u uczniow postawy

refleksyjnej (N = 154).

3.2.4. Strategie oparte na repertuarze jezykowym ucznia oraz transfer miedzyjezykowy

W ponizszej tabeli zostaty zestawione odpowiedzi respondentow na pytania
dotyczace czestosci dziatarn dydaktycznych ukierunkowanych na rozwijanie
u ucznidw strategii opartych na zasobach ich repertuaru jezykowego a prowa-
dzacych docelowo do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

Strategie oparte na zasobach repertuaru jezykowego ucznia i transfer miedzyjezykowy
N =154 [%
nigdy| rzadko|czasem| czesto| zawsze

Uswiadamiam uczniom, ze rézne teksty (np., roz- 3 12 23 40 21
prawka, rozmowa nieformalna) sa podobnie zbudo-
wane w rdznych jezykach.
Uczac gramatyki, proponuje uczniom ¢wiczenia, 5 16 31 31 18
ktore umozliwig im znalezienie podobierstw po-
miedzy jezykiem, ktorego ucze, a innymi jezykami
znanymi uczniom.
Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomosé in- 3 12 18 34 34
nych jezyk6w, utatwia im rozwigzywanie zadan
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sprawdzajacych rozumienie ze stuchu w kolejnym
jezyku, ktorego sie ucza.

Zachecam swoich ucznidw, aby w czasie rozwigzywania
zadari sprawdzajacych rozumienie ze stuchu korzystali
z technik sprawdzonych w czasie nauki innych jezykow.

14

22

29

31

Zachecam uczniéw do wystuchania catego tekstu,
aby okreslili jego mysl przewodnia, koncentrujac sie
na stowach, ktore znaja lub ktére przypominajg im
stowa znane w innych jezykach.

16

32

38

W czasie stuchania nagran, zachecam uczniéw do
zwracania uwagi na elementy tekstu (stowa/zda-
nia/intonacja), ktore swiadcza o emocjach i ktére
sg podobne w innych jezykach, ktore znaja.

18

22

28

25

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomosé in-
nych jezyk6w, utatwia im rozwigzywanie zadan
sprawdzajacych czytanie ze zrozumieniem w kolej-
nym jezyku, ktorego sie ucza.

19

38

33

Zachecam uczniow do czytania tekstu w catosci,
aby okreslili jego mysl przewodnia, koncentrujac sie
na stowach, ktore znaja lub ktére przypominajg im
stowa znane w innych jezykach.

16

36

36

Zachecam uczniéw, aby czytajac stowa, ktdrych nie
rozumiejga, czytali je na gtos i zastanawiali sie, czy
ich brzmienie nie przypomina stow, ktdre znaja

w innych jezykach.

10

19

30

25

15

Zachecam swoich uczniéw, aby w czasie rozwigzy-
wania zadar sprawdzajacych czytanie ze zrozumie-
niem, korzystali z technik sprawdzonych w czasie
nauki innych jezykow.

18

19

34

25

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomosé in-
nych jezyk6w, utatwia im rozwijanie sprawnosci
mowienia w kolejnym jezyku, ktdrego sie ucza.

14

21

32

33

Zachecam swoich uczniéw, aby w czasie rozwijania
sprawnosci mowienia, korzystali z technik spraw-
dzonych w czasie nauki innych jezykow.

14

22

34

27

Zachecam ucznidw, aby w czasie rozmowy w jezyku
obcym wysytali i odbierali komunikaty niewerbalne
i parawerbalne, ktdre sg im znane w innych jezy-
kach (gesty, mimika, etc.).

10

20

35

27

Uswiadamiam swoim uczniom, ze znajomosé in-
nych jezyk6éw ufatwia im rozwijanie sprawnosci pi-
sania w kolejnym jezyku, ktdrego sie ucza.

13

22

36

26

Zachecam swoich ucznidw, aby w czasie rozwijania
sprawnosci pisania, korzystali z technik sprawdzo-
nych w czasie nauki innych jezykow.

16

25

32

21

Tabela 5: Odpowiedzi nauczycieli na pytania dotyczace rozwijania u ucznidw strategii
prowadzacych do pozytywnego transferu miedzyjezykowego (N=154).
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Wielu z badanych nauczycieli stara sie przekonac uczniow, ze znajomos¢
innych jezykbw moze im utatwi¢ rozumienie ze stuchu w kolejnym, wtasnie
opanowywanym. Nieco rzadziej jednak ci sami nauczyciele starajg sie rowno-
czesnie zacheci¢ uczacych sie do wykorzystania w czasie stuchania technik
sprawdzonych przy rozwigzywaniu analogicznych zadan winnych jezykach.
Spora grupa sugeruje swoim uczniom wystuchanie catego tekstu przy jedno-
czesnym skupieniu uwagi na stowach znanych lub podobnych do stow, ktére
znaja w innych jezykach, po to, aby mozliwe byto okreslenie mysli ogolnej tek-
stu. Duzo rzadziej jednak badani zwracajg uwage uczniow na elementy wypo-
wiedzi swiadczace o emocjach interlokutoréw, ktére s podobne do znanych
uczacym sie w innych jezykach. Wielu z ankietowanych nauczycieli uswiada-
mia takze uczniom, ze — podobnie jak w przypadku zadan sprawdzajacych
umiejetnos¢ stuchania ze zrozumieniem — znajomosc¢ innych jezykéw moze im
utatwié czytanie w kolejnym jezyku. Z tego powodu zachecajg uczniéw do czy-
tania tekstu w catosci (w celu okreslenia jego mysli gtdwnej) i skoncentrowa-
nia sie na stowach, ktdre znaja lub ktére przypominajg im stowa znane w in-
nych jezykach. Jednoczesnie sugerujg uczniom stosowanie technik, ktore
‘przetestowali’ w czasie czytania w innych jezykach iokazaty sie skuteczne.
Rzadko jednak zachecaja uczniow do czytania nieznanych stow na gtos, co byé
moze pozwolitoby im skojarzy¢ je ze stowami juz im znanymi. Duzo rzadziej
badani nauczyciele uswiadamiaja tez uczniow, ze znajomosé innych jezykow
moze im utatwic rozwijanie sprawnosci produktywnych (mowienie i pisanie).
Jeszcze rzadziej respondenci zachecaja uczniow do wykorzystania — w czasie
pracy nad sprawnoscia méwienia — technik sprawdzonych w innych jezykach.
Nieco czesciej natomiast sugeruja uczacym sie wysytanie i odbieranie znanych
im juz komunikatow niewerbalnych i parawerbalnych, w czasie rozmowy
w kolejnym jezyku. Jesli zas chodzi o strategie polegajaca na wykorzystaniu
przez uczniéw technik dotyczacych rozwijania umiejetnosci pisania sprawdzo-
nych w innych jezykach, to jest ona rozwijania ze srednig czestoscia.

3.3. Whnioski

Podsumowujgc analizy przedstawione powyzej w odniesieniu do postawionych
uprzednio pytan i hipotez badawczych, mozna stwierdzi¢, ze badani nauczyciele
staraj sie wecieli¢ w zycie gtdwne zatozenia dydaktyki wielojezycznosci. Pomagajg
oni uczniom zarzgdza¢ procesem uczenia sie jezyka w oparciu o doswiadczenie,
ktore juz nabyli, zwracajac jednoczesnie uwage ha emocje towarzyszace proce-
sowi ksztatcenia jezykowego. Respondenci starajg sie tez rozwija¢ u uczniéw re-
fleksje nad jezykiem i komunikacjg w oparciu 0 doswiadczenie oraz uprzednio na-
byty aparat pojeciowy. Proponujg im takze zadania, ktére umozliwiajg utworzenie
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zestawu strategii opartych na zasobach repertuaru jezykowego, ktére prowadza
do pozytywnego transferu miedzyjezykowego.

4. Podsumowanie

Dydaktyka wielojezycznosci jest tworem nowym, ktory za przedmiot badan bierze
Z jednej strony rozwijanie kompetencji r6znojezycznej uczniow, z drugiej zas, $wia-
dome z niej korzystanie w celu zwiekszenia efektywnosci nauki kolejnego jezyka.
Stad tez dziatania podejmowane w czasie procesu ksztatcenia jezykowego po-
winny by¢ skierowane na rozwijanie u uczniow umiejetnosci dokonania swiado-
mego (awiec pozytywnego) transferu miedzyjezykowego, to zas wymaga wsparcia
zarowno sfery metapoznawczej i afektywnej ucznia, jak rowniez rozwijania u nich
postawy refleksyjnej w oparciu o wiedze i umiejetnosci nabyte w czasie nauki in-
nych jezykdéw (w tym ojczystego). Badanie przedstawione w niniejszym artykule
pokazato, ze nauczyciele staraja sie pracowac zgodnie z zatozeniami dydaktyki wie-
lojezycznosci, cho¢ mozna przyjac, ze robig to raczej w sposob dosé intuicyjny bez
wiasciwych podstaw teoretycznych. Wskazane bytoby wiec wtaczenie zatozen dy-
daktyki wielojezycznosci do ksztatcenia nauczycieli (i wstepnego, i ustawicznego),
jak i przeprowadzenie badan (najlepiej podtuznych) na reprezentatywnej probie.
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