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Polish school in multilingual Europe. The analysis
of language education in relation to the teaching of foreign languages

Artykul omawia zagadnienie organizacji i przebiegu edukacji jezykowe;]
w odniesieniu do nauczania jezykéw obcych w Polsce. W polskim systemie
ksztalcenia jezykowego poziomy zaawansowania opisywane sa wedlug Europe;j-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego 1 odnoszone do kolejnych etapow
edukacyjnych. Artykut charakteryzuje metodyke nauczania jezykéw obcych
oraz umiejetnosci jezykowe polskich uczniéw na podstawie analizy dostepnych
raportéw 1 doniesien z badan teoretycznych i empirycznych.

This article discusses the organization and development of language educa-
tion in relation to foreign language teaching in Poland. In the Polish language
training system, the levels of proficiency are described in accordance with the
Common European Framework of Reference for Languages and referenced to
the subsequent educational stages. The article describes the methodology of lan-
guage teaching and the language skills of Polish students based on the analysis
of available papers and reports from theoretical and empirical research.
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1. Wprowadzenie — Znaczenie znajomosci jezykow
obcych we wspoélczesnym Swiecie

Edukacja jezykowa w zakresie jezykOw nowozytnych staje sie coraz
bardziej istotnym elementem edukacji w polskiej szkole. Ma to niewatpliwie
zwigzek ze zmianami politycznymi, gospodarczymi, otwarciem granic, Swo-
bodnym przeplywem ludnoéci 1 zwigzanymi z tym zmianami w strukturach
spoleczenstw.

Upowszechnienie edukacji jezykowej jest zgodne ze strategia Education
and Training 2020, w ktérej po raz kolejny (por. Eurydice 2005) podkreslony
zostal cel ksztalcenia zakladajacy, ze uczniowie odbywajacy edukacje na
obszarze Unii Europejskiej powinni opanowaé jezyk ojczysty 1 dwa jezyki
nowozytne. Podnoszenie jakosci nauczania jezykéw obcych stanowi nie
tylko jeden z kluczowych celow tej strategii, ale w zalozeniach powinien
takze sprzyja¢ mobilnoséci obywateli Unii Europejskiej. Dane przedstawione
w raporcie Komisji Europejskiej — Key Data on Teaching Languages at School
in Europe 2012 potwierdzaja, ze wczesna nauka jezyka obcego ma pozytywny
wplyw na uczniéw nie tylko w zakresie umiejetnosci jezykowych, ale takze
postaw wobec innych jezykéw 1 kultur oraz pewnosci siebie. Wezesne na-
uczanie jezykow sprzyja réwniez promowaniu pozytywnych postaw wobec
wielokulturowosci 1 wielojezycznoS$ci. Mozna zatem stwierdzié, ze nauczanie
jezykdéw obceych staje sie niezbednym elementem edukacji miedzykulturowej
1 sprzyja rozwijaniu kompetencji réznojezycznej.

2. Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego (Common European
Framework) (Coste, North, Sheils, Trim 2003) szczegdétowo okreéla, czego
powinny nauczy¢ sie osoby uczace sie danego jezyka, aby mogty postugiwacé
sie nim w celach komunikacyjnych, oraz jakie sprawnosci i umiejetnosci
musza nabyé, aby komunikacja przebiegata w sposéb prawidltowy 1 konczyta
sie sukcesem.

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego utatwia réwniez
wzajemna, uznawalno§¢ certyfikatéw, dyplomow oraz zaswiadczen wydawa-
nych przez rozne instytucje w roznych krajach, a wiec zwieksza mobilnosé
w europejskim obszarze edukacyjnym i na rynku pracy.

W ramach opisywanego systemu przyjeto trzy podstawowe poziomy
kompetenc)i jezykowych, pozwalajace na stala ocene postepéw w nauce
jezyka na kazdym poziomie nauczania:
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1. Poziom podstawowy (A1, A2);
2. Poziom samodzielnoéci (B1, B2);
3. Poziom biegtosci (C1, C2).

Na kazdym z tych pozioméw wyrdznia sie po dwa podpoziomy od Al do
C2, przy czym poziom Al to poziom najnizszy, a C2 juz bardzo wysoki, odpo-
wiadajacy bieglej znajomosci jezyka. Skala ta coraz czeSciej stosowana jest
przy opracowywaniu podrecznikéw 1 materiatéw do nauki jezykéw obceych,
a takze wykorzystywana np. do samooceny wlasnych umiejetnosci jezyko-
wych kandydatek 1 kandydatow ubiegajacych sie o prace (np. w Europass
— CV: https://europass.cedefop.europa.eu). Dodatkowo Europejski System
Opisu Ksztalcenia Jezykowego zawiera szczegdlowe opisy umiejetnosci
wymaganych na poszczegdlnych poziomach w zakresie méwienia, czytania,
pisania i rozumienia (por. Coste, North, Sheils, Trim 2003).

Prace nad tym dokumentem trwaty od roku 1971 i sq efektem wspél-
pracy wielu specjalistow z dziedziny nauczania jezykéw z Europy 1 spoza
niej. W Polsce Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego zostal
opublikowany w 2003 r., a w dwa lata po publikacji przez Rade Europy, przez
Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w ttumaczeniu dr. Waldemara
Martyniuka.

3. Nauczanie jezykow obcych nowozytnych w polskiej
szkole

Nauczanie jezykow obcych nowozytnych rozpoczyna sie w Polsce juz
w przedszkolu. W ostatnich latach nastepuja kolejno wprowadzane zmiany
legislacyjne odpowiadajace europejskim trendom edukacyjnym. W wiek-
szo$ci krajéow europejskich nauke pierwszego jezyka obcego wprowadza sie
pomiedzy piatym a dziewiatym rokiem zycia dziecka (Enever 2012: 24).
Rozporzadzenie MEN z 2008 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkét (Dz.U. z 2009 r., nr 4, poz. 17) nie przewidywalo uczenia jezyka obcego
w przedszkolu ani w klasach I-III. Edukacja w zakresie jezyka nowozytnego
rozpoczynala sie w klasie IV. Nowelizacja powyzszego Rozporzadzenia wpro-
wadza nastepujace zmiany: w roku 2014/2015 decyzja dyrektora przedszkola
lub osoby kierujacej inng forma wychowania przedszkolnego dzieci moga,
uczy¢ sie jezykow obcych w ramach realizacji podstawy programowe;j, zas od
roku szkolnego 2015/2016 zostaje wprowadzony obowigzek nauki jezykoéw
obcych dla dzieci piecioletnich. W roku szkolnym 2017/2018 planowane jest
wprowadzenie obowigazku nauki jezykow obcych dla dzieci objetych wycho-
waniem przedszkolnym (Dz.U. 2014, poz. 803).
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Na etapie edukacji wezesnoszkolnej uczniowie realizujg 190 godzin zajec
z jezyka obcego nowozytnego, a nastepnie w klasach IV-VI — 290 godzin.
Ten etap zgodnie z ramowym planem nauczania powinien zaowocowac
osiggnieciem przez dzieci poziomu Al zgodnie z Europejskim Systemem
Opisu Ksztalcenia Jezykowego.

Kolejny etap edukacji to gimnazjum. Zgodnie z ramowymi planami
nauczania na nauke dwoch jezykéw obcych zaplanowano 450 godzin lekeyj-
nych. W przypadku szkét dwujezycznych, czyli takich, w ktérych jezyk obcey
jest drugim jezykiem nauczania, na nauke jezykow obcych zaplanowano
dodatkowo 190 godzin. Ksztalcenie jezykowe na poziomie gimnazjalnym
powinno sie zakonczy¢ uzyskaniem poziomu A2.

Szkola §rednia to 450 godzin dla dwéch jezykow obeych, zasé w przy-
padku szkdél, gdzie jezyk obcy jest drugim jezykiem nauczania, dodatkowo
270 godzin. Ten etap edukacyjny konczy sie osiagnieciem poziomu Bl lub
B2 (Dz.U. 2012, poz. 204).

Polscy uczniowie po odbyciu 1380 godzin zajeé z jezyka obcego osiagaja,
zatem poziom komunikacyjnej samodzielnoéci. Warto nadmienié, ze w szko-
lach jezykowych na opanowanie jednego poziomu jezykowego planuje sie ok.
250 godzin. Jak tatwo policzy¢ (gdyby oczywiscie tylko aspekt godzinowy
mial znaczenie dla opanowania umiejetnosci swobodnego postugiwania
sie jezykiem), poziom oczekiwany powinien by¢ znaczaco wyzszy (C1-C2).
Oczywiscie dodatkowe czynniki odgrywaja takze istotna role. Jednym
z nich sa metody nauczania, ktore zostana oméwione w kolejnym podpunkcie.

4. Metody nauczania jezykow obcych w polskiej szkole

Instytucje odpowiedzialne za metodyczna strone opanowywania jezyka
obcego klada silny nacisk na efektywne nauczanie jezykéw nowozytnych na
poziomie przedszkola i nauczania wezesnoszkolnego. Owocuje on opracowy-
waniem wielu przewodnikéw metodycznych, opracowan glottodydaktycznych
prezentujacych bogata oferte metod aktywizujacych stuchanie, méwienie,
czytanie, pisanie na etapie wczesnoszkolnego nauczania jezykéw obcych.
Wiedza metodyczna potaczona zostaje z wiedza psychologiczna dotyczaca
rozwoju dziecka, czego efektem jest proponowanie réznorodnych sposo-
bow opartych na podstawowej aktywnosci dzieci w $rednim dziecinstwie
— zabawie. Dokladny przeglad metod, czynnikéw wplywajacych na efektywne
nauczanie w poczatkowym etapie ksztalcenia jezykowego mozna znalezé
w ksiazce pod redakcja Doroty Sikory-Banasik Weczesnoszkolne nauczanie
Jezykow obcych. Zarys teorii i praktyki (2009).
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Pracownia Jezykow Obcych w Instytucie Badan Edukacyjnych (por.
http://eduentuzjasci.pl/badania.html) przeprowadzila longitudinalne badania
1lo$ciowe w 172 szkotach podstawowych. Badaniami objeto uczniéw klas I11
1IV. Analizowano m.in. przebieg procesu dydaktycznego. Pierwszym kryte-
rium byta organizacja pracy na lekcji. Okazuje sie, ze tylko w 3% badanych
klas III nauczyciele pracuja w grupach. W klasach IV ta sytuacja ulega
znaczacej poprawie — w 68% badanych klas uczniowie pracuja w grupach.
Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli jako gtéwne materialy wykorzystuje pod-
recznik (100%), nagrania audio (93%), ¢wiczenia (69%) 1 karty pracy (67%).
Niewielki odsetek stanowig przybory plastyczne (12%), ptyty DVD (12%),
mapy (12%), stowniki (19%). Rzadko lub bardzo rzadko wykorzystywane sa
bajki, rymowanki, opowiadania, wazne zaréwno dla rozwijania kompetencji
metajezykowych, jak i receptywnych. Sposrdd najczeséciej wybieranych form
pracy najwyzej plasujq sie praca z cala klasa (40%) 1 praca indywidualna
(31%). Praca w parach lub w grupach, bedaca jedna z bardziej efektyw-
nych form pracy dzieci w tym wieku, nie stanowi nawet 10% dostepnych
nauczycielowi form pracy z uczniem. Jest to tym bardziej zaskakujace, ze
taka wspoélpraca stwarza mozliwosé komunikacji w jezyku obcym w mnie)
zagrazajacych okoliczno$ciach niz wypowiadanie sie na forum catej klasy,
bedac ocenianym przez nauczyciela.

Sposrdod sprawnoéci niezbednych dla opanowania jezyka najintensyw-
niej ¢wiczonag jest stownictwo (96% nauczycieli deklaruje rozwijanie zasobu
leksykalnego na kazdej lekcji).

Najstabiej natomiast rozwijana jest umiejetnosé pisania (tylko 2%
badanych nauczycieli zajmuje sie uczeniem pisania podczas kazdej lekcji).
Ciekawe sq takze wyniki dotyczace mowienia, wydawacé by sie moglo kluczo-
wej sprawnoséci dla efektywnego komunikowania sie. Tylko 45% badanych
nauczycieli poéwieca na kazdej lekeji czas, zeby rozwijaé te sprawnoscé.

Wedtug zalecen Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezyko-
wego: uczenie sie, nauczanie 1 ocenianie (Coste, North, Sheils, Trim 2003:
95—107) podczas prowadzenia zajeé jezykowych istotne jest ksztattowanie
jezykowych kompetencji uczniéw, do ktérych zalicza sie gldwnie kompetencje
lingwistyczne oraz komunikacyjne (socjolingwistyczne). Poziom kompetencji
lingwistycznej wplywa na ogélna sprawnos¢ komunikacyjna, chociaz sama
znajomo$¢ poszezegblnych slow nie jest rownoznaczna z umiejetnoscia ich
zastosowania. Sprawno$¢ méwienia zalezy zatem nie tylko od kompeten-
¢ji lingwistycznej (Bachman, Palmer 1996: 4). Dlatego tez rownolegle do
ksztalcenia na poziomie stownikowym nalezy rozwija¢ umiejetnosci komu-
nikacyjne uczniéw.
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Wyniki podjetych badan w dosy¢ jednoznaczny sposéb wskazuja, ze po-
mimo podkreélania przez metodykéw znaczenia 1 efektywnos$ci aktywnych
metod nauczania, wielu z nich stosuje gléwnie metody tradycyjne. Zdaniem
autoréw raportu jest to efekt niewtasciwej organizacji sposobu ksztatcenia
nauczycieli.

Ciagte dazenie do doskonalenia procesu edukacji jezykowej stato sie
przyczyna poszukiwania rozwiazan dla tworzenia mozliwosci doskonalenia
zawodowego nauczycieli w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.
W tym celu zostal zrealizowany program Zmieniajgca sie szkota (2011).
W Polsce kurs byt wykorzystywany poczatkowo wyltacznie w ramach dosko-
nalenia dla nauczycieli jezyka niemieckiego, a nastepnie prowadzone byly
szkolenia po niemiecku dla nauczycieli jezyka niemieckiego oraz po polsku
dla nauczycieli wszystkich jezykéw obcych. Gtéwnymi celami projektu byto
zapoznanie z nowymi rozwigzaniami dla szkét w Europie, szkolenie kadry
nauczycielskiej zgodnie z zalozeniami zréwnowazonego rozwoju z nastawie-
niem na nabywanie kompetencji oraz zainicjowanie europejskiego dialogu
na temat ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli.

W projekcie Zmieniajqca sie szkota podkres§lano znaczenie nowatorskich
metod organizacji zaréwno szkoly, jak i1 zaje¢ dydaktycznych. Tresci kursu
koncentrowatly sie na rozwijaniu kooperacyjnych form uczenia sie. Projekt
realizowany byl w latach 2011-2012 przez O$rodek Rozwoju Edukacji (ORE).

Obiektywna ocene rzeczywistej realizacji zalozen podejmowanych w
gimnazjach projektéw podnoszacych jako$é nauczania jezykdw obeych przy-
nosza wyniki raportu przygotowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych
(Gajewska-Dyszkiewicz, Marczak, Paczuska, Pitura, Kutylowska 2015).
Zostal on przygotowany na podstawie badan przeprowadzonych w latach
2012—2014 przez Pracownie Jezykow Obcych IBE w ramach projektu sys-
temowego: Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja
zaplecza badawczego. Zamieszczone w raporcie wnioski mozna zaprezento-
waé w nastepujacych punktach:

a) dominujacymi formami organizacji pracy na lekcji sg praca indywidualna
uczniéw oraz wypowiedzi nauczyciela do catej klasy. Zdecydowanie rza-
dziej uczniowie pracuja w grupach;

b) uczniowie ze stosunkowo malg intensywnoscig posluguja sie nauczanym
jezykiem na lekcjach jezyka obcego;

¢) technologie informacyjno-komunikacyjne sa rzadko wykorzystywane
W nauczaniu jezyka obcego w szkole;

d) wymiany miedzynarodowe w ostatnich trzech latach zorganizowata co
trzecia polska szkota. Czesciej wymiany miedzynarodowe dotycza, uczniéw
uczacych sie jezyka niemieckiego;
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e) Srednia wieku polskich nauczycieli jezyka angielskiego 1 niemieckiego
uczacych w gimnazjum jest niska — ponad potowa z nich nie przekro-
czyla 35. roku zycia. Badani nauczyciele maja wyzsze wyksztatcenie
1 kwalifikacje do nauczania jezyka obcego w szkole. W poréwnaniu do
nauczycieli jezyka angielskiego badani germanisci maja nieco dtuzszy staz
nauczania jezyka oraz wyzszy stopien awansu zawodowego. Nauczyciele
jezyka niemieckiego majq takze czestszy kontakt z nauczanym jezykiem
poprzez wyjazdy do krajéw niemieckojezycznych.

Powyzsze podsumowanie przeprowadzonych badan przedstawione

w omawianych raportach sklania do zadania sobie dwéch zasadniczych

pytan:

1. Jaki poziom kompetencji jezykowych prezentuja polscy uczniowie?

2. Jaki jest poziom kompetencji jezykowych polskich dzieci w poréwnaniu
z ich rowieénikami z innych krajow europejskich?

5. Umiejetnosci jezykowe polskich uczniow

Charakterystyka umiejetnos$ci jezykowych dotyczacych jezyka angiel-
skiego zostata zawarta w raporcie z 2015 r. opracowanym w Instytucie Badan
Edukacyjnych. Badaniami objeto 4700 uczniéw gimnazjum, 380 nauczycieli
1 120 dyrektoréw szkét. Miaty one charakter podtuzny i obejmowaly lata
2012—2014. Do pomiaru wykorzystano dwa rodzaje testow: testy osiagniec
(ang. achievement tests) oraz testy kompetencji (ang. proficiency tests).
W wynikach testéw osiggnieé¢ zanotowano nastepujace ustalenia:

1) 68% polskich gimnazjalistéw nie wykazalo sie zaktadanym w podstawie
programowe]j poziomem osigagnie¢ w zakresie rozumienia wypowiedzi
ustnych. Oznacza to, ze znaczaca wiekszo§¢ polskich gimnazjalistow nie
potrafi odnajdowaé okreslonych informacji w tekscie, okreslaé¢ gléwnej
mysli tekstu, rozpoznawaé kontekstu wypowiedzi oraz okreslaé¢ intencji
nadawcy/autora tekstu;

2) w zakresie rozumienia czytanego tekstu 58% badanych uczniéw uzy-
skalo wynik na poziomie ponizej docelowo zakladanego na koniec nauki
W gimnazjum;

3) tylko co drugi uczen gimnazjum (47% badanych) potrafil napisaé grama-
tycznie, leksykalnie 1 ortograficznie poprawna wypowiedz pisemna;

4) 31% gimnazjalistow konczacych etap obowiazkowej nauki jezyka osiagneto
poziom Al w zakresie sprawnosci samodzielnego budowania wypowiedzi
ustnych (méwienie), 37% poziom A2.
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W drugiej grupie znalazly sie testy kompetencji, w ktérych sprawdzano
znajomo§¢ stownictwa oraz struktur gramatycznych, uznawanych za trafne
predyktory kompetencji jezykowych. Badania byty wykonywane dwukrot-
nie na poczatku nauki i na jej koncu. Ciekawy jest wynik przyrostu wiedzy
1 umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego. Wyniést on §rednio zaledwie
5,7 punktu w skali roku. Warto wspomnie¢, ze maksymalny wynik w tescie I
wyniost 152, zas w tescie II 162, a éredni wynik w tych testach to odpo-
wiednio 1001 111, 36. Obserwujac wyniki obu testéw mozna zauwazy¢ brak
dynamicznego progresu kompetencji jezykowych, a w przypadku prawie 8%
uczniow zaobserwowano regres tychze.

W ramach Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych ESLC IBE
przygotowato raport krajowy bedacy pierwsza okazja do poréwnania osia-
gnie¢ w zakresie znajomosci jezykoéw obcych uczniéow konczacych obowiaz-
kowa nauke jezykow obcych. W Polsce badaniami objeci zostali uczniowie
gimnazjum — 3324 uczniéw klas III (Gajewska-Dyszkiewicz 1 in. 2011).

Najwazniejsze wyniki przeprowadzonych badan sa nastepujace:

1. Ponad polowa badanych gimnazjalistéw osiagneta wyniki w zakresie
jezyka angielskiego na poziomie Al albo nizszym. Udzial uczniéw, kto-
rych kompetencje jezykowe odpowiadaty poziomowi A2, wynidst 11-23%,
w zalezno$ci od badanej sprawnoéci jezykowej. Jednoczesnie jedna czwarta
ucznidéw osiagneta poziom biegloéci jezykowej oczekiwany od absolwentow
szkét ponadgimnazjalnych — B1 lub B2.

2. W przypadku jezyka niemieckiego ponad 80% uczniow osiagneto poziom
A1l lub nizszy, a niespelna jedna dziesiata uczniéw osiagneta poziom A2.
Udziat uczniéw, ktéorych kompetencje w zakresie jezyka niemieckiego
odpowiadajg poziomowi Bl 1 B2 wynosi 5—7%, w zalezno$ci od badanej
sprawnosci.

3. W poréwnaniu z innymi krajami bioracymi udzial w badaniu (Szwecja,
Malta, Estonia, Chorwacja, Holandia, Grecja, Belgia, Portugalia, Hiszpa-
nia, Anglia 1 Francja) uplasowaliémy sie na czwartym miejscu od konca,
jesli chodzi o poziom kompetencji jezykowych pierwszego opanowywanego
jezyka obcego. Jedynie 25% badanych uczniéw konczacych gimnazjum
opanowalo jezyk angielski na poziomie Bl lub B2. Dla poréwnania
w Szwec]i, ktora zajeta pierwsze miejsce w tym rankingu, byto to 57%.

4. W zestawieniu dotyczacym drugiego jezyka obcego Polska uplasowata sie
na przedostatnim miejscu. Tylko 6% ucznidéw opanowato jezyk niemiecki
na poziomie B1-B2.

Konkluzje ptynace z tych analiz sa niestety jednoznaczne. Proces uczenia
jezykow obcych w polskiej szkole nie jest efektywny.
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6. Dwujezycznoéé w polskich szkolach. Szkoly
dwujezyczne

Od roku 1990 panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej ktada wyrazny
nacisk na wdrazanie nauczania dwujezycznego (Marsh, Zajac, Gozdawa-
-Gotebiewska 2008: 4). Zgodnie z tym trendem w Polsce wzrasta liczba
szkoél, ktore juz wprowadzity lub planuja wprowadzié edukacje dwujezyczna,
(Pawlak 2015: 4). Jest to edukacja przeznaczona w gtéwnej mierze dla dzieci
1 mlodziezy, ktore postuguja sie jezykiem polskim (dominujacym jezykiem
nauczania w Polsce) w domu — raport Eurydice z 2012 roku nie odnotowat
zadnego 15-letniego ucznia w Polsce, ktérego rodzice urodzili sie za granica,
byl to najnizszy wskaznik wérdd analizowanych krajéw europejskich. Ustawa
o systemie oSwiaty (Dz.U. z 1991 r., nr 95, poz. 425, z p6zn. zm.) definiuje
szkote dwujezyczna jako ,,szkolte, w ktorej wszystkie oddzialy sa oddziata-
mi dwujezycznymi” (art. 3, pkt 2d), tzn. takimi, w ktérych ,nauczanie jest
prowadzone w dwdéch jezykach: polskim oraz obcym nowozytnym bedacym
drugim jezykiem nauczania, przy czym prowadzone w dwoch jezykach sa
co najmniej dwa zajecia edukacyjne” (art. 3, pkt 2b) (wraz ze szczegdlow-
szymi wytycznymi). Jest to zgodne z tzw. Zintegrowanym Ksztalceniem
Przedmiotowo-Jezykowym (Content and Language Integrated Learning),
czyli dwuogniskowym podejSciem do nauczania jezykow, w ktérym drugi
jezyk wykorzystuje sie do nauczania przedmiotu i jezyka (Marsh, Zajac,
Gozdawa-Golebiewska 2008: 4).

Raport ewaluacyjny. Edukacja dwujezyczna w Polsce (jezyk angielski).
Praktyka w wybranych szkotach (Marsh, Zajac, Gozdawa-Golebiewska 2008:
11-13) opisuje cztery modele programéw nauczania w szkotach érednich
1 gimnazjach (na podstawie nauczania jezyka angielskiego), w ktérych
lekcje przeprowadza sie wedtug nastepujacych modeli: 1) model A: gtéwnie
w jezyku obcym; 2) model B: czesciowo w jezyku obcym, czeSciowo w polskim
(przeplatanie); 3) model C: z ograniczonym uzyciem jezyka obcego (przepla-
tanie); 4) model D: z rzadkim uzyciem jezyka obcego. Najczeséciej nauczanymi
przedmiotami sa (w przypadku 19 szkdt biorgcych udziat w badaniach):
biologia, geografia, matematyka, fizyka, chemia, historia.

Nauczyciel uprawniony do prowadzenia zaje¢ w jezyku obcym w szko-
lach (oddziatach) dwujezycznych musi mieé¢ ukonczone studia pierwszego
stopnia lub magisterskie na kierunku filologia w specjalnosci danego jezyka
obcego lub lingwistyki stosowanej w zakresie danego jezyka obcego, nauczy-
cielskie kolegium jezykéw obcych w specjalno$ci odpowiadajacej danemu
jezykowi obcemu, studia wyzsze w kraju, w ktérym jezykiem urzedowym
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jest dany jezyk obcy, lub mie¢ Swiadectwo znajomosci danego jezyka obcego
w stopniu podstawowym. Konieczne jest tez posiadanie kwalifikacji wy-
maganych do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym typie szkoly
(Dz.U. z 2009 r., nr 50, poz. 400, § 12).

Tabela nr 1 przedstawia strukture ksztalcenia dwujezycznego, liczbe
szkét dwujezycznych oraz ksztaleacych sie w ich oddziatach uczniéw w Polsce
w roku 2013. Zauwazalna jest dysproporcja miedzy liczba placéwek ofe-
rujacych ksztalcenie dwujezyczne na poziomie gimnazjalnym a znacznie
mniejsza, dostepnoscig takiego ksztatcenia na poziomie ponadgimnazjalnym
1 nastepnie podstawowym (co jest zwigzane z brakiem jasnych regulacji
prawnych dotyczacych tych ostatnich placoéwek). Najczesciej uzywanym
jezykiem jest angielski, a nastepnie niemiecki, francuski 1 hiszpanski (Paw-
lak 2015: 8—19). Jest to zgodne z trendem panujacym w Unii Europejskie;j,
w ktérej we wszystkich krajach 1 na wszystkich poziomach ksztalcenia ucznio-
wie ucza, sie najczescie] jezyka angielskiego. Jest on jezykiem obowigzkowym
w 14 z nich. W drugiej kolejno$ci uczniowie ucza sie niemieckiego lub fran-
cuskiego, a nastepnie hiszpanskiego (Eurydice 2012: 40, 46—48).

Tabela 1. Szkoty dwujezyczne w Polsce w roku 2013

P . , . . Najpopularniejszy jezyk
Typ placowki Liczba placéwek Liczba uczniéow (angielski)
Szkota podstawowa 14 1 452 -
Gimnazjum 180 19 383 134 (74,44%)
Szkola . 94 9 403 56 (59,57%)
ponadgimnazjalna

Zrédto: opracowanie na podstawie Pawlak 2015: 8-19.

7. Trudnosci w nabywaniu jezyka obcego ze wzgledu
na charakterystyke jezyka polskiego

Kontakt miedzy dwoma lub wiecej niz dwoma jezykami ma miejsce,
kiedy sa one zamiennie uzywane przez te same osoby, co nazywamy dwu-
jezycznoScia, (bilingwizmem) (Weinreich 1968: 1). Komisja Europejska (EC,
2007: 6) okresla wielojezyczno$é (multilingualism) jako zdolno$é regularnego
uzytkowania wiecej niz jednego jezyka w zyciu codziennym. Uriel Wein-
reich (1968: 9—11) wyrdznia trzy rodzaje dwujezycznosci: 1) odpowiadajace
sobie slowa 1 ich znaczenia w dwdéch systemach jezykowych sa catkowicie
oddzielone; 2) odpowiadajace sobie stowa w dwdch systemach jezykowych
sg oddzielone, ale maja wspélne znaczenie; 3) stowo w nabywanym jezyku
jest thumaczeniem odpowiadajacego mu stowa w jezyku ojczystym, majacego



Polska szkola w multijezykowej Europie. Analiza przebiegu edukacji jezykowej... 111

konkretne znaczenie. Marek Zajac (2008: 5—7) zauwaza, ze ten trzeci rodzaj
dwujezycznoéci jest zazwyczaj efektem nauczania formalnego i nazywa go
dwujezycznoscia szkolna. Jest to rodzaj dwujezycznosei, jakim zajmujemy
sie w niniejszym artykule.

Poznajac nowy jezyk 1 kulture, uczacy sie pozostaje kompetentnym
uzytkownikiem swojego jezyka oraz uczestnikiem wlasnej kultury, rozwi-
jajac kompetencje interkulturowa. Kompetencje jezykowe 1 kulturowe w L1
(Jezyku macierzystym) 1 L2 (jezyku obcym) wzajemnie na siebie wplywaja
1 uzupelniajq sie (Coste, North, Sheils, Trim, 2003: 145-152). Nauka L2
w sytuacji bieglego opanowania L1 moze by¢ utrudniona poprzez interfe-
rencje, czyli znieksztalcenie norm jezykowych wynikajace ze znajomosci
wiecej niz jednego jezyka. Polega ona na zmianie wzoréw wynikajacych
z wprowadzenia obcych elementéw do wyzej ustrukturyzowanej domeny
jezyka 1 moze dotyczy¢: fonetyki, gramatyki, stownika (Weinreich 1968: 1),
czyli praktycznie wszystkich form postugiwania sie jezykiem moéwionym
1 pisanym. Poniewaz uzytkownik wykorzystuje swoja niepetna wiedze doty-
czaca L2 opierajac sie na wezesniejsze) znajomosci L1, moze to prowadzi¢ do
bledéw transferu, interferencji miedzyjezykowych (Zybert 1999). Im wieksza
réznica miedzy dwoma jezykami (czyli im wiecej wystepuje w nich wzajemnie
nieodpowiadajacych sobie odmiennych form i wzoréw), tym wieksze trudnosci
W uczeniu sie 1 liczniejsze potencjalne obszary wystepowania interferencji.

Ponizej zostana omoéwione trudnosci, jakich do§wiadczaja polscy ucznio-
wie uczacy sie angielskiego jako 1.2, obecnie najpopularniejszego jezyka
obcego uczonego w szkotach w Polsce (wedlug niektérych analiz do roku
2100 bedzie sie nim w stanie postugiwaé polowa ludzkosci) (Gozdawa-
-Gotebiowski 2008: 7). Zjawisko interferencji jest wyzwaniem w przypadku
Polakéw uczacych sie jezyka angielskiego, poniewaz jezyKi te roznig sie od
siebie znaczaco. Chociaz w obu najczestszy uklad zdania oznajmujacego to
podmiot — orzeczenie — dopelnienie, w jezyku polskim kolejno$¢ ta moze ulec
zmianie dzieki rozbudowane;j fleksji. W analitycznym jezyku angielskim jest
ona zasadniczo niezmienna, poniewaz pozycja stowa w zdaniu wskazuje na
jego funkcje syntaktyczna (Danks, Kurcz 1984: 248-250). Angielski jest
jezykiem opartym na samogltoskach, a polski na spétgtoskach (Milewski, 1976:
214-215, 217), oba jezyki réznia sie takze repertuarem fonemoéw, co powoduje
konieczno$¢ opanowania wymowy glosek nieistniejacych w L1. W odniesieniu
do zapisu stéw jezyk polski jest zdecydowanie bardziej transparentny niz
angielski (Awramiuk 2006: 61); Elzbieta Awramiuk (tamze: 65) wskazuje,
ze transparentno$¢ ta w przypadku jezyka polskiego jest wieksza dla czyta-
nia niz poprawnego zapisu. Transparentnosé¢ (przejrzystosc) jezyka zalezy
od odpowiednio$ci wymowy stowa do jego zapisu — w przypadku polskiego
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odpowiednios$é ta jest do$¢ duza, a w przypadku angielskiego — niewielka.
W przypadku nietransparentnego jezyka angielskiego szczegdlne trudnosci
sprawiaja uczacym sie nastepujace prawidlowosci: 1) jedna gloska moze
by¢ graficznie reprezentowana przez rézne litery; 2) jedna gltoska moze by¢
graficznie reprezentowana przez inne litery lub ich kombinacje w réznych
stowach; 3) jedna litera lub kombinacja liter moze reprezentowaé wiecej
niz jedna gloske; 4) wystepuje duza liczba wyjatkéw 1 stow nieregularnych
(Nijakowska 2010: 134). Powoduje to wystapienie takich btedéw u Polakow
uczacych sie angielskiego, jak: wymawianie wszystkich samoglosek nieza-
leznie od rozmieszczenia akcentu w stowie, zapisywanie wszystkich, w tym
niewymawianych (np. silent letters) liter, konstruowanie zdan, w ktérych
poszczegdlne stowa sg umieszczone w kolejno$ci, w jakiej wystepowatyby
w zdaniu polskim, zastepowanie fonemoéw angielskich niewystepujacych
w jezyku polskim zblizonymi fonetycznie fonemami polskimi.

8. Dysleksja a nabywanie jezyka obcego

Richard L. Sparks i Leonore Ganschow (Sparks, Patton, Ganschow
2012: 463—472) zaproponowali Hipoteze R6znic w Kodowaniu Jezykowym
(LCHD), ktéra zaklada dtugofalowy, miedzyjezykowy transfer zdolnosci
fonologicznych, ortograficznych, syntaktycznych 1 semantycznych miedzy L1
1 L2. Im wieksze zdolnoéci w postugiwaniu sie L1, tym tatwiejsze nabywanie
1 postugiwanie sie L2. Badania Sparksa 1 Ganschow pokazaly, ze skuteczne
uczenie sie jezykow obcych zwiazane jest z lepszymi fonologicznymi i orto-
graficznymi, ale nie semantycznymi umiejetno$ciami w L1. Dzieje sie tak
zarowno w przypadku studentéw (Ganschow, Sparks, Javorsky, Pohlman,
Bishopmarbury 1991: 530—541), jak 1 uczniéw szkoty Sredniej, w tym takze
uczniéw z LD (szeroko rozumianymi trudno$ciami w uczeniu sie). Ci ostat-
ni wykazywali dodatkowo deficyty w sferze syntaktyki .1 w poréwnaniu
z uczniami z niskim ryzykiem trudnosci w uczeniu sie L2, ale funkcjonowali
na zblizonym poziomie do uczniéw z wysokim ryzykiem trudnosci w uczeniu
sie L2 zaréwno w odniesieniu do L1, jak 1 L2 (Sparks, Ganschow, Javorsky,
Pohlman, Patton 1992: 142-159). Swiadomoéé fonologiczna w L1 jest predyk-
torem poprawnosci, a takze, cho¢ w mniejszym stopniu, plynnosci czytania
w L2 (Gal, Orban 2013: 173—193). Oznacza to, ze osoby z LD z powodu ich
trudno$ci z przetwarzaniem fonologicznym (Hoien, Lundberg, Stanovich,
Bjaalid 1995: 171-188) moga doéwiadczy¢ szczegblnych trudnosci w uczeniu
sie jezykéw obeych. Dysleksja, nalezaca do specyficznych trudnosci w ucze-
niu sie, jest zaburzeniem o podlozu fonologicznym, charakteryzujacym sie
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trudnosciami z adekwatnym 1/lub ptynnym rozpoznawaniem stéw oraz sta-
bymi zdolnoéciami dekodowania i poprawnego pisania (Liyon Reid, Shaywitz,
Shaywitz 2003: 1—14). Wiele z symptoméw charakterystycznych dla dysleksji
negatywnie wplywa nie tylko na uczenie sie 1.1, ale takze jezykdéw obcych:
obnizona $wiadomo$¢ fonologiczna, pamiec robocza, szybkie automatyczne
nazywanie, réoznicowanie dzwiekOw mowy, praca z materialem stuchowym
sekwencyjnym, trudnosci ze sktadnig (Crombie 1997: 27—47, 2000: 112—123;
Krasowicz-Kupis 2008: 151-153). Badania Pauliny Petrus 1 Marty Bogdano-
wicz (2004: 63—77) sugerujq silna pozytywna korelacje miedzy zdolnoéciami
fonologicznymi mierzonymi w jezyku polskim i angielskim. Transfer tych
zdolnoéci wzrastal wraz z intensywnoscig nauki jezyka. Wskazuje sie jednak,
ze trudnos$ci w uczeniu sie L2 ucznidow bez LD wynikaja prawdopodobnie
z deficytéw w L1 (Ferrari, Palladino 2007: 256—269; Nijakowska 2010: 9, 194),
np. czesciowo od siebie niezaleznych trudnosci dotyczacych krotkotrwatej
pamieci fonologiczne) 1 przetwarzania fonologicznego, w tym dokonywania
operacji na czastkach jezykowych w obu jezykach, choé deficyt ten bardziej
zaznacza sie w jezyku obcym (Palladino, Ferrari 2008: 604—625).

Badania Anny Jurek (2004: 98—116) potwierdzaja te zatozenia. Polscy
uczniowie z dysleksja uczacy sie angielskiego, niemieckiego, francuskiego
1/lub rosyjskiego wskazywali na wlasne trudnosci (w kolejnoséci od najniz-
szego do najwyzszego poziomu umiejetnoseci) w: czytaniu pojedynczych stéw,
poprawnym zapisie, zapamietywaniu alfabetu, cichym czytaniu tekstu, glo-
$nym czytaniu tekstu, ortografii, interpunkcji, akcencie, intonacji, wymowie,
gramatyce, ekspresji pisemnej, rozumieniu tekstu, stownictwie, méwieniu,
zapamietywaniu ksztaltu liter, zapamietywaniu wierszy. W badaniach
Joanny Nijakowskiej (2010: 134—145) uczniowie z dysleksja uzyskali niz-
sze wyniki niz uczniowie bez dysleksji w zapisywaniu oraz czytaniu stéw
w L2. Niska znajomo$¢ stownictwa angielskiego u mlodziezy gimnazjalnej
z dysleksja (cho¢ nie nizsza niz w poréwnaniu z mlodzieza bez dysleksji:
uczniowie znali érednio 60% stéw o frekwencyjnosci 1000 oraz 30% stow
o frekwencyjnosci 2000) stwierdzono w badaniach Marty Lockiewicz i Mar-
tyny Jaskulskiej (2015: 71-89). M. Bogdanowicz (2004: 49, 51) wymienia
nastepujace trudnos$ci szkolne z nauka jezykow obcych: zapamietywanie
stéwek, odréznianie podobnych wyrazéw, prawidlowa wymowa, poprawne
pisanie (przy dobrych wypowiedziach ustnych), budowanie wypowiedzi
stownych, rozumienie 1 zapamietanie tekstu méwionego lub nagranego, za-
pis wyrazéw w poprawnej formie gramatycznej. Trudnos$ci os6b z dysleksja
w uczeniu sie jezykow obcych wskazywane byly takze w badaniach zagra-
nicznych (por. Helland, Kaasa 2005: 41—60; Lindgren, Laine 2011: 753—766;
Palladino, Bellagamba, Ferrari, Cornoldi 2013: 165—177).
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W Polsce ,,Dyrektor szkoly na wniosek rodzicéw albo pelnoletniego
ucznia oraz na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym poradni specjalistycznej, zwalnia do kohca danego etapu edukacyjne-
go ucznia z [...] z glebokq dysleksjq rozwojowq [...] z nauki drugiego jezyka
obcego nowozytnego” (Dz. U. z 2015 r. poz. 843). Nie znaleziono jednak
dotychczas zmiennej lub zespotu zmiennych odpowiedzialnych za skutecz-
ne lub nieskuteczne uczenie sie jezykéw obcych (Nijakowska 2010: 66),
a trudnoéci w uczeniu sie w jezyku macierzystym nie oznaczaja automatycz-
nie trudno$ci w nabywaniu jezyka obcego (Sparks 2006: 544—557). Katarzyna
M. Bogdanowicz (2011: 93—99) zauwaza, ze symptomy dysleksji w jezykach
obcych zaleza od profilu poznawczego ucznia, jego wieku, wezesniejszych
doéwiadczen w nauce jezykéw obeych, poznawanego jezyka obcego 1 wresz-
cie jezyka macierzystego, przy czym niekoniecznie muszg one wystapic.
R. L. Sparks (2008: 180—183) stwierdza, ze na podstawie literatury przed-
miotu mozna stwierdzi¢, ze uczniowie z LD 1 uczniowie stabo wypadajacy
na zajeciach jezyka obcego bez diagnozy LD nie r6znig sie pod wzgledem
osiagnie¢ szkolnych, np. czytania, poprawnego pisania, stownictwa. Mar-
cella Ferrari 1 Paola Palladino (2007: 256—269) zaobserwowaly, ze wloskie
dzieci wykazujace trudno$ci w uczeniu sie jezyka obcego (angielskiego)
w poréwnaniu z dzie¢mi bez takich trudnosci, w jezyku macierzystym czy-
taly rownie szybko 1 poprawnie, wypadly natomiast stabiej w zadaniach
mierzacych rozumienie tekstu narracyjnego i naukowego.

9. Podsumowanie

Badania wskazuja na wiele korzySci wyptywajacych z wielojezycznosci,
m.in. elastyczny umysl (patrzenie na §wiat z réznych perspektyw), zdolnosé
rozwiazywania probleméw (wyzej rozwiniete funkcje wykonawcze), umie-
jetno$ci metajezykowe (wzbogacone przetwarzanie informacji), uczenie sie
(tworzenie hipotez), §wiadomo§é 1 umiejetnoéci komunikacji interperso-
nalnej, opdznione procesy starzenia sie umyshu; czynniki te zwigzane sa
z kreatywnoscig (EACEA 2009: 2—10). Chociaz konkluzje te oparte sa na
analizach korelacyjnych, a nie eksperymentalnych dowodach wskazujacych
na zwiazek przyczynowo-skutkowy, istnieje wiele przestanek teoretycznych
i empirycznych sktaniajacych do uznania hipotezy o przyczynowym wply-
wie dwujezyczno$ci na funkcjonowanie jezykowe 1 poznawcze (Wodniecka,
Haman 2014: 6-10).

Dlatego tez niezwykle waznym aspektem jest szczegbétowa analiza
skutecznych sposobéw rozwijania umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
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obcym przez dzieci w polskich szkotach. Jak podkreslono w niniejszym
artykule, pomimo wieloletnich préb uporzadkowania wiedzy i umiejetnosci
nauczycieli dotyczacych glottodydaktyki efekty osiagane przez uczniow
w polskich szkotach nie sa zadowalajace. Natomiast niewatpliwe korzysci
plynace z uczenia sie jezykow obcych, podkreslane w wielu publikacjach,
wymagaja uwaznego przyjrzenia sie 1 wybrania takich metod, ktére beda
przynosity wymierne efekty w postaci sprawnego poslugiwania sie innym
od ojczystego jezykiem.
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Streszczenie

Upowszechnienie edukacji jezykowej jest zgodne z europejska strategia Education and
Training 2020, zakladajaca, ze uczniowie powinni opanowac jezyk ojczysty i dwa jezyki
nowozytne. Polscy uczniowie po odbyciu 1380 godzin zajeé z jezyka obcego przewidzianych
w podstawie programowej powinni osiagnaé poziom komunikacyjnej samodzielno$ci na
oczekiwanym poziomie B1 lub B2. Spoérédd niezbednych dla opanowania jezyka sprawnosci
najintensywniej ¢wiczona, jest stownictwo, najstabiej — pisanie. Czynnikiem ryzyka w efek-
tywnym uczeniu sie jezykéw obeych sa obnizone zdolnoéci fonologiczne w jezyku macierzy-
stym oraz miedzyjezykowy transfer btedéw i trudnosci. Badania poréwnawcze znajomosci
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jezykéw obceych ucznidéw z réznych krajow europejskich pokazuja, ze efekty osiggane przez
polskich uczniéw nie sq zadowalajace. Natomiast korzysci ptynace z uczenia sie jezykow
obcych wymagaja wybrania metod, ktére bedg przynosily wymierne efekty w postaci spraw-
nego postugiwania sie innym od ojczystego jezykiem.

Summary

Dissemination of language education is in line with the European strategy Education
and Training 2020, which assumes that students should master their mother tongue and two
modern languages. Polish students, after completing 1380 hours of foreign language classes
provided in the core curriculum, should achieve a level of communication at the expected level
B1 or B2. Among the skills necessary to master the language, vocabulary is the one most
intensely practiced, while spelling — the least one. Reduced phonological abilities in the native
language and interlingual transfer of errors and difficulties constitute risk factors in effective
learning of foreign languages. Comparative studies of foreign language students from different
European countries show that the results achieved by Polish students are not satisfactory.
The benefits of learning foreign languages require one to select methods that will bring
tangible results in the form of the efficient use of a language other than the mother tongue.



