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ROZDZIAL 1. OPIS ZALOZEN

1.1. Inwentarz Kompetencje i zasoby jako giéwny punkt
odniesienia FREPA

System opisu pluralistycznych podejs$¢ do jezykow i kultur (ang. A Framework of Reference for Pluralistic
Approaches to Languages and Cultures — FREPA) powstat z myslg o nauczycielach, specjalistach w za-
kresie doskonalenia zawodowego oraz osobach zarzgdzajgcych oswiatg. Projekt zawiera zestaw narze-
dzi', wsrdd ktérych nadrzedng funkcje? petni inwentarz Kompetencje i zasoby, stanowigcy catosciowy
i czesciowo ustrukturyzowany opis kompetencji i zasobdw, ktére moga by¢ rozwijane dzieki podejsciom
pluralistycznym.

Inwentarz Kompetencje i zasoby byt pierwszym opracowaniem FREPA, przygotowanym w ramach pro-
jektu Across Languages and Cultures (ALC) w latach 2004—2007 i opublikowanym pod adresem: http://
archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm. Tabele kompetencji globalnych i listy zasoboéw przedstawiono
w rozdziatach 2. i 3. dokumentu, ponadto deskryptory zasobow znalazly sie na stronie internetowej
FREPA pod adresem: http://carap.ecml.at w formie hipertekstu utatwiajgcego ich uzycie. Wszystkie inne
narzedzia zostaly opracowane w latach 2008—2011, w trakcie trzeciego $rednioterminowego programu
Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych (ang. European Centre of Modern Languages — ECML).

FREPA — Materiaty dydaktyczne online, opublikowane w réznych jezykach, sg oferowane w zakresie
czterech podejs¢ pluralistycznych. Baza ta ma utatwi¢ nauczycielom dostep do zrodet umozliwiajgcych
prowadzenie w klasie zaje¢ wspierajgcych ucznidw w przyswajaniu wiedzy, umiejetnosci i postaw, wy-
mienionych w inwentarzu jako zasoby.

Zestaw szkoleniowy FREPA skfada sie z kilku modutéw i mozna sie nim postugiwa¢ zaréwno w samo-
dzielnej pracy online, jak i podczas ksztatcenia w klasie. Cho¢ nie ma obowigzku jego stosowania, jest
przydatny i efektywnie wykorzystywany.

Dokument online FREPA — Tabele deskryptoréow w programie nauczania zawiera listy zasobow dotycza-
cych wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktdre prezentuje w formie hipertekstu. Przyjete wyréznienia graficz-
ne, mimo ze tylko w ogdélnym zakresie, wynikajagcym z do$wiadczenia autorow, sytuujg kazdy element
tabeli w programie nauczania.

Uszczegotowiong wersje materiatdw projektu mozna znalez¢é w opracowaniu FREPA — Przewodnik dla
uzytkownikéw, w ktorym doktadnie opisano kazdy instrument i podano przyktady jego zastosowania.

' Wszystkie te narzedzia dostepne sg pod adresem: http://carap.ecml.at. Cze$¢ z nich jest dostepna takze w wersji
drukowane;.

2 Podejscia pluralistyczne zostaty oméwione we fragmencie 1.2., a rozréznienie miedzy kompetencjami i zasoba-
mi — 1.4. Wyjasnienie, dlaczego mozliwa jest tylko czesciowa strukturyzacja (niektdrych czesci inwentarza), zawarto
we fragmencie 4.2.1.
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1.2. Podejscia pluralistyczne
1.2.1. Podstawowe zalozenia3

Sformutowanie: podejscia pluralistyczne do jezykéw i kultur odnosi sie do podejs¢ dydaktycznych, ktére
wykorzystujg techniki nauczania/uczenia sie polegajace na réwnoczesnym stosowaniu kilku systemow
jezykowych i kulturowych. Podejécia te réznig sie od innych, nazywanych jednostkowymi, uwzglednia-
jacymi tylko jeden jezyk lub okreslong kulture oraz pomijajgcymi szerszy kontekst. Podejscia jednost-
kowe byty szeroko rozpowszechnione w okresie dominacji metod tradycyjnych?, a pézniej komunika-
cyjnych — zabraniajgcych jakiegokolwiek odwotywania sie do jezyka ojczystego w procesie ksztatcenia.

W ciggu ostatnich 30 lat w dydaktyce jezykow obcych pojawity sie cztery podejscia pluralistyczne. Pierw-
sze z nich: podejscie miedzykulturowe miato znaczny wptyw na nauczanie/uczenie sie jezykdéw obcych,
i z tego powodu wydaje sie do$¢ dobrze znane. Podejscie to wystepuje w wielu wariantach opierajgcych
sie na zasadach dydaktycznych, ktére zalecajg wykorzystywanie zjawisk z jednego lub wielu obsza-
row kulturowych i stanowig zarazem podstawe zrozumienia analogicznych zjawisk z innego obszaru.
Zgodnie z tymi zasadami wdrazane sg rowniez strategie zachecajagce do refleksji na temat form kon-
taktu miedzy osobami pochodzacymi z réznych $rodowisk kulturowych®. Pozostate podejscia — bardziej
skoncentrowane na jezyku — wymagajg szczegdtowej prezentacji. Sg to: otwarcie na jezyki, interkom-
prehensja jezykéw pokrewnych oraz zintegrowane ksztatcenie jezykowe. PodejsScia te dotyczg jezykéw
nauczanych zaréwno w systemie ksztatcenia formalnego, jak i nieformalnego.

Najbardziej znanym sposréd wymienionych podej$¢ wydaje sie zintegrowane ksztatcenie jezykowe. Ma
ono pomac uczniom w uswiadomieniu sobie zwigzkéw miedzy pewng liczbg jezykdéw nauczanych w ra-
mach szkolnego programu nauczania, niezaleznie od tego, czy celem takiego ksztatcenia jest uzyskanie
tych samych kompetencji we wszystkich nauczanych jezykach, czy tylko kompetencji czgstkowych dla
niektérych z nich. W zintegrowanym ksztatceniu jezykowym wykorzystuje sie jezyk ojczysty lub jezyk,
w ktérym prowadzone jest nauczanie, jako pomost utatwiajgcy nauke pierwszego jezyka obcego, a na-
stepnie — korzystajgc ze znajomosci tych dwoch jezykéw — nauke kolejnego jezyka obcego. Zasada ta
dziata tez odwrotnie: nowo poznane jezyki wptywajg pozytywnie na znajomos¢ jezykow juz znanych.
Bliskie temu podejsciu byty prace E. Rouleta powstate na poczatku lat 80. XX wieku. Podobne stanowi-
sko mozna zauwazy¢ we wspoétczesnych publikacjach, np. w wielu opracowaniach na temat nauczania
jezyka niemieckiego jako obcego po jezyku angielskim jako obcym (por. badania dotyczace nauczania
jezykdw trzecich: Neuner i Hufeisen, 20045).

Omawiane tendencje sg widoczne w niektorych wariantach ksztatcenia dwujezycznego lub réznojezycz-
nego, zmierzajgcych do ustalenia i optymalizacji zwigzkéw miedzy jezykami uzywanymi a nauczany-
mi — tym samym do zbudowania prawdziwej kompetencji r6znojezycznej (Cavalli, 2007).

3 Ponizszy tekst jest przedrukiem, z niewielkimi zmianami, opisu pluralistycznych podejs¢, ktéry znalazt sie we wste-
pie do publikacji FREPA — Przewodnik dla uzytkownikéw, w ktérej mozna znalez¢ wiecej informaciji.

4 Poniewaz ttumaczenie jest czynnoscig oznaczajgcg odwotanie sie do szerszego spektrum niz system jezykowy,
mozna by sgdzi¢, ze w ramach pluralistycznych podejs¢ powinnismy uwzgledni¢ klasyczng metode gramatyczno-ttu-
maczeniowg. Nie stanie sie tak ze wzgledu na wybrany termin: podejscie, implikujgcy o wiele szerszy udziat dwoch
lub wiecej jezykdw i kultur niz w prostym ¢éwiczeniu ttumaczeniowym, proponowanym zgodnie z tg metoda. Niemniej
uwazamy, ze tlumaczenie na niektérych etapach procesu nauczania/uczenia sie moze by¢ znakomitym punktem
wyjécia do refleksji na temat jezykéw oraz uswiadamiania réznic kulturowych.

5 Por. np.: Byram, 2003, 2010; Zarate i in., 2003. Wedtug definicji Byrama, Gribkova i Starkeya (2002: 9): ,wymiar
miedzykulturowy” w nauczaniu jezykéw obcych ma na celu ksztatcenie uczniéw jako uzytkownikéw jezyka lub me-
diatoréw miedzykulturowych, potrafigcych odnalezé¢ sie w ztozonym konteks$cie wielowymiarowych tozsamosci. |...].
6 Zob. tez: Castellotti, 2001; de Pietro, 2009; Forlot, 2009; Kervran i Deyrich, 2007; Wokusch, 2005.
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W podejsciu okreslanym mianem interkomprehensji miedzy jezykami pokrewnymi zaleca sie jedoczesng
prace nad dwoma lub wieloma jezykami z tej samej rodziny, np. w ramach jezykoéw romanskich, german-
skich, stowianskich itp. Pokrewienstwo moze obejmowac jezyk ojczysty ucznia, jezyk edukacji szkolnej
lub jezyk uprzednio uczony w procesie ksztatcenia. Podejscie to w usystematyzowany sposéb koncentruje
sie na umiejetnosciach receptywnych. Zaktada, ze rozwijanie rozumienia jest najbardziej wymiernym
sposobem wykorzystania wiedzy o pokrewienstwie jezykowym, nie wykluczajac oczywiscie korzysSci
dla umiejetnosci produktywnych. W mysl tych zatozen od drugiej potowy lat 90. XX wieku s3 realizowa-
ne innowacyjne projekty tego typu, z udziatem ucznidow dorostych, w tym ze studentami, np. we Francji
czy innych krajach romanskich, jak réwniez w Niemczech, w krajach skandynawskich i stowianskich. Wiele
z tych projektow zostato dofinansowanych z programéw Unii Europejskiej, mimo to w nauczaniu szkolnym
podejscie interkomprehensji jest obecne tylko w niewielkim stopniu”.

Projekty europejskie umozliwity szerszy rozwdj inicjatyw wykorzystujgcych kolejne podejscie — otwarcia na
Jjezyki (por. w szczegodlnosci projekty Evliang i Janua Linguarum, Candelier, 2003a, 2003b). W dziataniach
tych omawiane podejscie zdefiniowano nastepujgco: Otwarcie na jezyki to termin uzywany do opisu po-
dej$¢, zgodnie z ktérymi niektore zajecia sq zwigzane z jezykami zasadniczo nieplanowanymi w programie
szkolnym. Nie oznacza to jednak, ze otwarcie na jezyki dotyczy wytgcznie tych jezykdéw — przeciwnie,
obejmuje zaréwno jezyk edukacji szkolnej, jak i kazdy jezyk znajdujacy sie w programie.

Zgodnie z podejsciem otwarcia na jezyki nie mozna ograniczac sie wytgcznie do jezykdw, ktdre sg naucza-
ne. Otwarcie na jezyki integruje wszystkie rodzaje systeméw jezykowych: jezyki uzywane przez rodzine
w domu, jezyki z najblizszego otoczenia i z catego Swiata — zaden nie jest wykluczony! Ze wzgledu na duzg
liczbe jezykow, z ktdrymi uczeh ma do czynienia (bardzo czesto kilkadziesiat!), otwarcie na jezyki moze
wydawac¢ sie najbardziej zaawansowang formg podejs¢ pluralistycznych. Jest pomyslane jako gtéwny
spos6b na zapoznanie dzieci rozpoczynajgcych ksztatcenie formalne z ré6znorodnoscig jezykow (w tym
z ré6znorodnoscig ich wiasnych jezykow!), takze jako czynnik sprzyjajgcy szerszemu uznaniu roli jezykow
»przyniesionych” do szkoty przez dzieci imigrantéw — a wiec jako rodzaj kursu przygotowawczego opra-
cowanego dla szkét podstawowych. Podejscie to moze tez by¢ promowane jako wsparcie nauki jezykow
w catej karierze szkolnej uczniow?.

Nalezy wspomnie¢, ze otwarcie na jezyki jest bezposrednio powigzane z Language Awareness — ruchem
zainicjowanym w Wielkiej Brytanii w latach 80. XX wieku przez E. Hawkinsa (por. Hawkins, 1984; James
i Garret, 1992). Obecnie uwaza sie jednak, ze podejscie otwarcia na jezyki powinno by¢ postrzegane jako
podkategoria Language Awareness, w ramach ktérej prowadzone sg badania naukowe o bardziej psy-
cholingwistycznym niz pedagogicznym charakterze, a ponadto takie, ktére nie ograniczajg sie wytgcznie
do zetknigcia ucznia z kilkoma jezykami. Z tego wzgledu zwolennicy idei otwarcia na jezyki dla okreslenia
swojego podejscia wolg uzywac innego terminu — w jezyku angielskim awakening to languages.

Jestesmy przekonani, ze pewne podejscia dotyczgce nauczania dwujezycznego (nauczanie tzw. przed-
miotéw niejezykowych prowadzone w dwdch jezykach) mogg byé uznawane za cze$¢ zintegrowanej
dydaktyki. Nauczanie przedmiotow niejezykowych moze bowiem uwzglednia¢ podejscie otwarcia na
jezyki (por. projekt ECML ConBaT+: http://conbat.ecml.at) lub podejscie interkomprehensji jezykéw po-
krewnych (por. www.euro-mania.eu/).

7 Por. m.in. Blanche-Benveniste i in., 1997, Dabéne, 2002; Conti i Grin (red.), 2008; Doye, 2005; Escudé i Janin,
2010; Klein i Stegmann, 2000; Meissner i in., 2004.

8 Por. tez Perregaux i in. (red.), 2002; de Pietro, 2003; Kervran (koord.), 2006; Candelier, 2007; strony internetowe
EDILiC, EOLE, Discovering language, The language investigator.



1.2.2.Podejscia pluralistyczne a rozwéj kompetenciji r6znojezycznej
i réznokulturowej

Jak juz wspomniano, inwentarz FREPA zostat opracowany w ramach projektu Across Languages and
Cultures (ACL) w latach 2004—-2007. Projekt ten byt czescig drugiego srednioterminowego programu
Europejskiego Centrum Jezykdéw Nowozytnych (ang. European Centre of Modern Languages — ECML),
zapowiadajgcego znaczng zmiane paradygmatéw [...], a ktérg stanowi: ewolucja ku globalnej perspek-
tywie edukacji jezykowej, obejmujgcej nauczanie i nauke wszystkich jezykéw z wykorzystaniem ich po-
tencjalnych synergii.

Najwazniejszym elementem tej wcigz trwajgcej zmiany® jest odejscie od szufladkowania kompetenc;ji
jezykowych i kulturowych jednostki, bedgce logiczng konsekwencjg sposobu przedstawiania kompetenc;ji
roznojezycznej i roznokulturowej w ECML. Zgodnie z zapisami programu kompetencja ta: nie jest zbiorem
réznych odrebnych kompetencji, ale: jedng catoSciowg kompetencjg réznojezyczng i roznokulturowg, obej-
mujgcg catly zakres znanych jej jezykéw (Rada Europy, 2003:145; por. tez: Coste, Moore i Zarate, 1997).

Na poparcie powyzszej tezy mozna przywota¢ cytat z publikacji Guide for the development of language
education policies in Europe (Beacco i Byram, 2007:73), w ktorej czytamy: Zarzgdzanie tym repertu-
arem [odpowiadajgcym kompetencji roznojezycznej] oznacza, ze odmiany, z ktorych sie on sktada, nie
sg rozpatrywane w oderwaniu od cafo$ci, ale — chociaz roznig sie one od siebie — sg traktowane jako
catosciowa kompetencja dostepna danej jednostce spotecznej.

Nalezy dobitnie stwierdzi¢, ze zdefiniowane w ten sposéb podejscia pluralistyczne majg do odegrania klu-
czowa role w konstruowaniu réznojezycznej i roznokulturowej kompetencji kazdego cztowieka. Jak bowiem
inaczej osiggngc stan, w ktérym systemy jezykowe bedg rozpatrywane w powigzaniu z wigkszg catoscig
i zerwg z ograniczaniem sie do podej$¢ jednostkowych? Innymi stowy: jesli kompetencja ré6znojezyczna
ma naprawde by¢ taka, jak wynika z opisu Rady Europy, i jesli chcemy rzeczywiscie nada¢ sens zalecanej
zasadzie synergii, to aby wesprze¢ ucznia w ciggtym budowaniu i wzbogacaniu jego wtasnej kompetenc;ji
roznojezycznej, nalezy umozliwi¢ mu rozwoj wiedzy, umiejetnosci i postaw, a w tym:

»  kompetencji dotyczacych ogdinych faktéw jezykowych i kulturowych (zestaw w kategorii ,trans”,
np. transjezykowych, transkulturowych);

»  kompetencji umozliwiajgcych wykorzystanie nabytych juz zdolnosci w zwigzku z innym jezykiem,
kulturg w innym jezyku (lub w niektorych ich aspektach) w celu utatwienia dostepu do danego jezyka
lub danej kultury (zestaw w kategorii ,miedzy”, np. miedzyjezykowych, miedzykulturowych).

Tego rodzaju wiedza, umiejetnosci i postawy mogg sie rozwingé tylko wtedy, kiedy sala lekcyjna jest
miejscem, w ktérym uczen spotyka i bada wiele jezykow i kultur oraz obserwuje zachodzgce miedzy nimi
relacje — gdzie ujawnia sie kontekst pluralistycznych podej$¢ do jezykdw i kultur.

System opisu pluralistycznych podejsc do jezykow i kultur — Przewodnik dla uzytkownikéw w rozdziale 1.
informuje, ze podejscia pluralistyczne — a zatem takze sam inwentarz FREPA, bedacy waznym narzedziem
ich wdrazania w edukacji — stanowig niezbedny instrument polityki ksztatcenia jezykowego, podejmuja-
cej donioste wyzwania edukacyjne i spoteczne. Uwazamy je za niezmiernie istotne, podobnie jak Rada
Europy, ktéra promuje powyzsze cele, wskazujac na koniecznos¢ rozwoju kompetencji réznojezycznej
i miedzykulturowej kazdego ucznia.

9 Por. np. Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education
(Beacco i in., 2010). Termin kompetencja réznojezyczna i réznokulturowa zostat zastgpiony terminem kompetencja
réznojezyczna i miedzykulturowa. Stosujemy obydwa okreslenia zaleznie od opracowan, do ktérych sie odwotujemy.
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1.3.1.

Uzasadnienie potrzeby opracowania inwentarza
Rola inwentarza

Mimo ze mamy obecnie szeroki wybor prac teoretycznych i przyktadéw ich praktycznego wykorzystania
na temat kazdego z podejs¢ pluralistycznych do jezykéw i kultur (por. odniesienia bibliograficzne we
fragmencie 1.2.1.), nie powstat jeszcze, z wyjatkiem naszego opracowania, zaden inwentarz wiedzy,
umiejetnosci i postaw, ktory mogtby by¢ rozwijany w ramach podejsé pluralistycznych.

Brak tego rodzaju materiatu stanowi powazng przeszkode w nauczaniu/uczeniu sie jezykow i kultur. Do-
kument taki jest bowiem istotny w ksztatceniu, ktoére — jak wykazali$my — okazuje sie kluczowe w kazdej
dydaktyce uwzgledniajgcej najnowsze koncepcje zwigzane z kompetencjg jezykowa i kulturowg cztowie-
ka oraz dgzacej do osiggniecia celdw i zadan okreslonych réwniez przez Rade Europy.

Poniewaz istnieje wiele podejsc¢ pluralistycznych, powstaje watpliwos¢ co do ich harmonijnego wspofist-
nienia. Jak wczesniej zauwazyliSmy, podejscia te oparte sg na zasadzie wspotwystepowania kilku sys-
temow jezykowych i kulturowych w dziataniu dydaktycznym i majg one na celu osiggniecie okreslonych
rezultatéw — zatem wazne jest, aby stosowac je w sposéb zorganizowany.

W dydaktyce jezykoéw obcych poczgtkowo zadowalano sie dziataniem w obrebie jednego podejscia plu-
ralistycznego, jako ze liderzy pomystu skupiali sie na wezszych pracach badawczych. Teraz jednak
uwaza sie, ze nalezy bra¢ pod uwage komplet podejs¢ w kontekscie uczenia sie zaréwno poszczegol-
nych jezykow, jak i przyswajania wiadomosci z zakresu innych dyscyplin. Caty rozdziat 3. opracowania
FREPA — Przewodnik dla uzytkownikow rekomenduje sposoby, ktérych stosowanie w ramach podejsé
pluralistycznych wptywa na zawarto$¢ programéw nauczania, redukujgc ich rozwarstwienie. W rozdziale
tym wykazano ponadto praktyczne znaczenie podejs¢ pluralistycznych i inwentarza FREPA w ksztatce-
niu jezykowym. Zaprezentowano konkretne programy nauczania, od niedawna obowigzujgce w Katalo-
nii i francuskojezycznej czesci Szwaijcarii, ktore mogg zosta¢ uznane za pierwsze przyktady stosowania
zasad typowych dla podejs¢ pluralistycznych do jezykow i kultur.

Na podstawie powyzszych rozwazan nalezy przyjaé, ze system opisu podej$¢ pluralistycznych stanowi
niezbedne narzedzie stuzace do:

e opracowywania dziatan dydaktycznych uwzgledniajgcych réznorodne elementy wiedzy, umiejetno-
$ci i uwarunkowan osobowosciowych oraz utatwiajgce dostep do tych zasobdw;

» tworzenia powigzan miedzy réznymi podejsciami pluralistycznymi oraz miedzy tymi podej$ciami
a nabywaniem jezykowych kompetencji komunikacyjnych w ramach poszczegdinych jezykéw (po-
wigzania o charakterze zaréwno koncepcyjnym, jak i praktycznym w programach nauczania i w kla-
sie), a takze w szerszym zakresie — tworzenia powigzan pomigdzy tym, co jest wktadem ptyngcym
z pluralistycznych podejs$¢, a innymi dziedzinami niejezykowymi.

Mozna wiec stwierdzi¢, ze nasz dokument wpisuje sie w tradycje inwentarzy kompetencyjnych oraz:
e przyczyni sie do uznania wartosci podejs¢ pluralistycznych, ktérych potencjat nie zawsze jest w pet-

ni widoczny, a z tego powodu dwa z nich — otwarcie na jezyki i interkomprehensja jezykéw pokrew-
nych — sg czesto postrzegane jako zaledwie zwiekszajgce swiadomosg;
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e uzupetnieniistniejgcy zestaw narzedzi, zwtaszcza Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego (ESOKJ) czy Europejskiego Portfolio Jezykowego, ktére — pomimo uznawania przytoczonych
wyzej zatozen dotyczgcych kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej — nadal traktujg umiejetno-
Sci jezykowe roztgcznie, najczesciej zestawiajgc je oddzielnie w kazdym jezyku (por. FREPA — Prze-
wodnik dla uzytkownikéw, Wstep, pkt 2.).

1.3.2. Adresaci inwentarza

Inwentarz Kompetencje i zasoby, opracowany w projekcie ALC, jest adresowany do wielu roznych pod-
miotow dziatajgcych w dziedzinie oswiaty:

*  0s6b zaangazowanych w przygotowanie podstaw programowych i szkolnych programéw naucza-
nia, pracujgcych w instytucjach edukacyjnych, takich jak ministerstwa, agencje, instytuty;

*  0s0b pracujgcych w sektorze publicznym i prywatnym, zajmujgcych sie przygotowaniem materiatéw
dydaktycznych, zaréwno przeznaczonych do wdrazania podejs¢ pluralistycznych, jak i bardziej tra-
dycyjnych, ale podejmujgcych ten cel ze wzgledu na potencjat i znaczenie podejs¢ pluralistycznych
w nauczaniu jezykéw obcych;

* nauczycieli kazdego jezyka lub innych przedmiotéw, w ktérych istotna jest refleksja nad aspek-
tem jezykowym, wykorzystujgcych materiaty dydaktyczne systemu FREPA, oferowane w projekcie
i opublikowane online (http://carap.ecml.at/Components/tabid/2668/language/en-GB/Default.aspx);

*  0s6b zaangazowanych w doskonalenie zawodowe nauczycieli, bez wzgledu na to, czy stosujg po-
dejscia pluralistyczne, czy jeszcze nie.

System opisu podej$¢ pluralistycznych do jezykow i kultur ma na celu zapewnienie wsparcia nauczy-
cielom/tutorom, zaréwno wykorzystujagcym dydaktyczne formy innowacyjne, jak i tym, ktérych dopiero
nalezy zacheci¢ do ich stosowania. Osoby wymienione w powyzszych czterech grupach moga korzystac
z inwentarza na kazdym poziomie edukacji — zaréwno w szkole, jak i poza nig — poniewaz FREPA wia-
ze sie z catym programem nauki jezykéw. Ponadto w globalnej perspektywie projekt dotyczy edukacii
jezykowej i kulturowej w zakresie wszystkich jezykéw, niezaleznie od ich statusu. Odnosi sie nie tylko
do jezykow obcych czy drugich, ale rowniez jezykdw uzywanych w szkole i w domu przez dzieci ze $ro-
dowisk imigrantéw lub z grup wystepujacych regionalnie. Docelowymi odbiorcami naszego inwentarza
sg wiec uczniowie ze wszystkich oméwionych grup adresatow.
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Inwentarz Kompetencje i zasoby powinien opiera¢ sie na mozliwie klarownej, sensowne;j i spojnej kon-
cepcji kompetenciji, istotnej zarébwno z perspektywy ESOKJ, jak i projektu FREPA. Niemniej termin
ten — obecnie stosowany w bardzo licznych kontekstach — jest spotykany w wielu réznych, czesto bardzo
niejasnych znaczeniach, stanowi takze przedmiot licznych ozywionych dyskus;ji'.

Swiadomo$é tej sytuacji sprowokowata nas w pierwszej fazie opracowywania FREPA do analizy réznych
znaczen i koncepcji uzywanych do definiowania pojecia kompetencji oraz do zwrdcenia sie w strone
poje¢ komplementarnych lub pokrewnych, a ktére réwniez mogty okazaé sie przydatne™.

Nie bedziemy jednak wraca¢ do rozwazan analitycznych, poniewaz nasze zadanie bylo zasadniczo
pragmatyczne: potrzebowali§my pojecia operacyjnego, ktére pozwolitoby zrozumie¢ priorytety podejs¢
pluralistycznych, a w szczegdlnosci okresli¢ tres$¢ dziatan w klasie, czyli to, co ma stanowi¢ zawarto$c
inwentarza. SkupiliSmy sie wiec na wyborach dokonanych na podstawie wczesniejszej analizy, cho¢ nie
uwazamy, ze udato sie nam pokona¢ wszystkie trudnosci napotykane przy powyzszych kwestiach — dla-
tego zainteresowanego Czytelnika odsytamy do dokumentu wymienionego w poprzednim przypisie.

Przy wyborze definicji kompetenciji staraliSmy sie unika¢ pojecia o réznorodnej tresci, odwotujgcego sie
do szerokiego spektrum cech: od najbardziej ztozonych aspektow, wtasciwych cztowiekowi, do zdecy-
dowanie trywialnych umiejetnosci — takiego, ktérego stosowanie nieuchronnie prowadzitoby do niejed-
noznacznosci, a w konsekwencji do niejasnosci i matej przydatnosci.

W naszym rozumieniu kompetencje uosabiajg to, co wynika z ich natury. Sg to ztozone kategorie, an-
gazujgce jednostke catosciowo i odnoszgce sie do waznych spotecznie zadan, w kontekscie ktérych sg
aktywowane. W takich sytuacjach oznaczajg odwotywanie sie do r6znych zasobdw, ktére mogg mie¢
charakter wewnetrzny (nalezace do wiedzy, postaw i umiejetnosci) lub zewnetrzny (narzucajgce uzycie
stownika czy korzystanie z pomocy mediatora)'2.

Wychodzgc z tego zatozenia, wyraznie rozrézniamy kompetencije i zasoby'®. Rozréznienie to polega na
podkresleniu z jednej strony — ztozonego charakteru kompetencji oraz ich zwigzku z zadaniami i sytu-
acjami, w ktérych sg aktywowane; z drugiej strony — odwotywaniu sie kompetencji do réznych zasobdw,
specyficznych dla kazdego zadania i kazdej sytuacji, mimo ze zasoby te okazujg sie do pewnego stopnia
niezalezne od zadan i sytuacji'.

©° Na przyktad: wypowiedz M. Crahay, 2005, odwotujgca sie do Bronckart i Dolz, 1999: Pojecie kompetencji zakta-
da obraz jakiej$ konceptualnej pieczary Ali Baby, gdzie mozna spotkac wszystkie nurty teoretyczne w psychologii,
ustawione obok siebie, nawet jesli w rzeczywistosci stojg one do siebie w opozycji (s. 15). Ponadto: [...] jest dla nas
oczywiste, Ze nie da sie w sposob racjonalny ,myslec” o problematyce ksztatcenia, uzywajgc terminu, ktéry porusza
wszystkie aspekty tego, co dawniej nazywano wyzszymi funkcjami psychicznymi (...), a ktéry zarazem przyjmuje
i odrzuca wszystkie mozliwosci epistemologiczne odnoszgce sig do statusu tych funkcji (wiedza, umiejetnosci, zacho-
wanie itp.) i do ich determinizmoéw (socjologicznych, biologicznych lub psychologicznych)’ (s. 35).

Zmienny charakter tego pojecia wynika z jego ztozonej historii, ktéra jest zwigzana z jezykoznawstwem (por. kompe-
tencja Chomsky’ego, zmodyfikowana nastepnie przez Hymesa, i jego teorie socjolingwistyczne), a takze z koncep-
cjami ksztatcenia zawodowego (por. ocena kompetencji jednostki) i ergonomia.

" Zob.: Candelier (red.), 2007, A travers les langues et les cultures/Across Languages and Cultures, [http://archive.
ecml.at/mtp2/ALC/Default.htm].

2 Dla wygody uzywamy terminu: zasoby, odnoszgc sie do zasobow wewnetrznych (wiedza, umiejetnosci i posta-
wy). Celem naszego inwentarza nie jest stworzenie listy instrumentéw czy pomocy zewnetrznych wobec jednostki.
3 Inne definicje, por.: Beckers, 2002; Jonnaert, 2002; Le Boterf, 1994.

4 Zobaczymy jednak (fragment 4.2.2.), ze z jednej strony to rozréznienie nie zawsze jest tak tatwe do ustalenia,
a z drugiej — ze stwierdzenie o niekontekstowym charakterze zasobdw jest w pewnym sensie niezbedng idealizacjg
rzeczywistego stanu rzeczy.



Przyktad

Nasze stanowisko zilustrujemy za pomocg ponizszego wywodu'®. Nie ma watpliwosci, ze komunikacja
w kontekscie réznorodnos$ci i odmiennosci — czyli najwazniejszego i ostatecznego celu kompetenciji
réznojezycznej i réznokulturowej — wymaga od uczestnikow sytuacji wykazania w okreslonym stopniu
zdolnosci adaptacji polegajgcej na wyjsciu naprzeciw temu, co inne, odmienne. Tak samo jest oczywiste,
ze wdrazanie tej kompetencji w zycie Scisle sie wigze ze zrozumieniem kontekstu sytuacyjnego, czyli
tego, kim sa inni uczestnicy, oraz celu komunikacji i wykonywanego zadania.

W zaleznosci od tych zmiennych kompetencja komunikacyjna bedzie opiera¢ sie na zasobach takich jak:
Wiedza

Posiada wiedze na temat tego, czym sg kultury/jak funkcjonujg kultury, por. K 8.2; Wie, ze przedstawi-
ciele kazdej kultury okreS$lajg (czesciowo) wtasciwe dla nich zasady/normy/wartosci dotyczgce praktyk/
zachowan spotecznych, por. K 8.4.

Postawy

Jest gotowy uczestniczy¢ w roznokulturowej (werbalnej/niewerbalnej) komunikacji, zgodnie z konwen-
cjami i rytuatami odpowiadajgcymi kontekstowi, por. A 7.2; Jest gotowy stawic czofa trudnos$ciom zwig-
zanym z réznojezycznymi/roznokulturowymi sytuacjami i interakcjami, por. A 7.3 itd.

W innych przypadkach: Potrafi rozpoznac [zauwazyc] elementy jezykowe/zjawiska kulturowe w jezy-
kach/kulturach, ktére sg mu bardziej lub mniej znane, por. S 2, lub gdy sytuacja okaze sie szczegolnie
delikatna, kiedy: Jest gotowy do odczuwania zagrozenia dla swojej tozsamosci [utrata poczucia indywi-
dualnosci], por. A7.3.4.

Umiejetnosci

Umie rozpoznac [zauwazyc] konkretne formy zachowan, por. S 2.10' lub Umie analizowa¢ kulturowe
Zrodta pewnych zachowan, por. S 1.8, czy tez Umie porozumiewac sie, uwzgledniajgc réznice spotecz-
no-kulturowe/spoteczno-jezykowe, por. S 6.3.

Ze wzgledu na kontekst kompetencja nigdy nie bedzie uaktywniona w ten sam sposéb. Z drugiej strony,
mniej zalezne od kontekstu sg tez zasoby: Wiedza, jak np. wynika to z tresci deskryptoréw K 8.2 lub K
8.4 itp., oraz w mniejszym stopniu Umigjetnosci, jak w przypadku deskryptoréw S 1.8 lub S 2.10, a takze
Postawy, jak w deskryptorach A7.2 lub A 7.3.

Dlatego uwazamy, ze zasoby aktywowane przez kompetencje mozna do pewnego stopnia wyja¢ z kon-
tekstu, wyodrebnic i zestawi¢. Mozna je zdefiniowa¢ w zakresie ich przyswajania. Mogg one byc¢ obiek-
tem nauczania/uczenia si¢ dzigki odpowiednim dziataniom dydaktycznym.

Stanowisko to moze sie wydawac¢ paradoksalne: kompetencje — zwlaszcza kompetencje réznojezycz-
ne — zajmujg pierwsze miejsce w realizacji celéw nauczania i uczenia sig, chociaz nie mozna ich prze-
kazywac bezposrednio ze wzgledu na ich ztozonos$¢ i zalezno$é od sytuacji! Precyzujgc: w edukacii
réznojezycznej kompetencje sg najwazniejsze, bo jesli uczen jest zaangazowany w realizacje zadania,
np. szukanie informacji w tekscie napisanym w jezyku, ktérego nie zna, wowczas istotng role odgrywajg
wiasnie kompetencije. Ale z perspektywy dydaktycznej wazne sg zasoby, ktére nauczyciel moze wyko-
rzystywa¢ w pracy, w konkretnej sytuacji na lekc;ji, przydzielajgc swoim uczniom rézne zadania. W ten
sposéb nauczanie przyczynia sie do rozwoju kompetencji poprzez aktywowane zasoby. Proponujemy
zatem kilka uwag, ktére nalezy uwzglednia¢ w odniesieniu do pojecia kompetenciji:

*  kompetencje sg ztozonymi kategoriami, potgczonymi z sytuacjami i zadaniami o waznym spotecz-
nym znaczeniu — w ten sposob stajg sie usytuowane [w kontekscie];

5 Ten przyktad przytaczamy ponownie, ale bardziej szczegotowo, we fragmencie 4.2.3.
6 Zob.: listy w rozdziale 3.
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*  kompetencje odwotujg sie do réznych zasobdéw wewnetrznych, zazwyczaj wynikajacych z wiedzy,
postaw i umiejetnosci, oraz zewnetrznych, jak korzystanie ze stownikdw, pomocy mediatoréw itd.;

»  Kkorzystanie z zasobéw wewnetrznych, a takze zewnetrznych, moze byé¢ konsekwencjg wypracowa-
nia lub odbywac sie w sytuacjach czy zadaniach przynajmniej czesciowo pozbawionych kontekstu.

Zauwazmy takze, ze wspomniane zasoby zwane sg czasami sktonnosciami, gotowoscig lub wiadomo-
$ciami czy elementami. Naszym zdaniem nalezy stosowac termin: zasoby, gdyz powoduje on najmniej
konotacji i nie narzuca umieszczenia w nim zawartosci'’.

Zanim zaprezentujemy, jak niniejszy inwentarz zostat zorganizowany w kontekscie rozréznienia pojec
kompetenciji i zasobow (fragment 1.6.), pokrotce opiszemy sposob jego opracowania.

Metodologia przyjeta w inwentarzu

Podejscie zastosowane w przygotowaniu inwentarza FREPA mozna okresli¢ mianem systematycznego
dziatania indukcyjnego. Za punkt wyjscia zdecydowalismy sie przyja¢ analize tresci okoto stu publikaciji
(nazwanych tu publikacjami zrédtowymi), ktérych liste wymieniamy w zatgczniku. Z publikacji tych wy-
bralismy fragmenty opisujace kompetencje, ktérymi byliSmy zainteresowani.

Wykaz publikacji zrodtowych sktada sie gtownie z teoretycznych i krytycznych opracowan w dziedzinie
dydaktyki, dotyczacych podejs¢ pluralistycznych (opracowan opisujacych te podejscia, materiatow dy-
daktycznych, sprawozdan zwigzanych z innowacjami, artykutdow na temat réoznych aspektow podejsé
pluralistycznych). Dodali$my do nich kilka podstaw programowych i programéw nauczania, w ktérych
daty sie zauwazy¢ pewne aspekty podejs¢ pluralistycznych. Do tego dotgczyliSmy nieco mniejszg liczbe
opracowan osadzonych bardziej w psycholingwistyce lub teorii akwizycji jezyka, opisujgcych kompe-
tencje réznojezyczne i roznokulturowe w dziataniu. Wiekszo$¢ (okoto 60%) pozycji byta opublikowana
w jezyku francuskim, ale uwzgledniliSmy rowniez prace napisane po angielsku (21 publikacji), niemiecku
(15) i portugalsku (2).

Fragmenty wybranych pozycji zostaty zestawione w jednej tabeli, opracowanej w programie Word, w po-
staci do$¢ obszernego dokumentu, liczgcego okoto 1800 tytutéw i blisko 120 stron. W dokumencie do-
konano réznorodnych operacji grupowania, sortowania, scalania, a czasem uzupetniania. Stopniowo po-
wstawaty listy zasobow w kategoriach: Wiedza, Postawy, Umiejetnosci, znajdujgce sie w dalszej czesci
niniejszej publikacji. Wiecej szczegoétow odnosnie do tych dziatan oraz informacji na temat rozwigzywa-
nia niektérych probleméw mozna znalez¢ w opracowaniu autorstwa M. Candeliera i J.F. de Pietro, 2011.

Nalezy przypomnie¢, ze juz w poczgtkowej fazie projektu ALC kazdy z autoréw niniejszego inwenta-
rza dysponowat bogatym doswiadczeniem zwigzanym z réznymi aspektami podejs¢ pluralistycznych.
To doswiadczenie byto na tyle szerokie, ze doprowadzito do wstepnego wniosku, iz poprzez samo do-
dawanie czy konfrontowanie wtasnych wyobrazen autoréw projektu udatoby sie opracowac inwentarz.
Mimo Ze proces ten bez watpienia bytby szybszy, dziatanie takie uznano jednak za niebezpieczne ze
wzgledu na ryzyko ograniczenia sie wytgcznie do wiasnej wiedzy oraz nieskromnego wrazenia, ze to, co
inni napisali na ten temat, nie oferuje nic ponadto, co sami juz wiedzieli$my.

7 W pierwszej wersji naszego inwentarza wykorzystano koncepcje mikrokompetenciji, z ktérej jednak zrezygnowa-
lismy. Rozwazali$my mikrokompetencje jako etap posredni miedzy kompetencjg a zasobami. Jednak ten etap nie
okazat sie funkcjonalny ani inspirujgcy. Dlatego wolimy przedstawi¢ pewng progresje — od najmniejszych zasobdw
do najbardziej globalnych kompetenciji.
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1.6. Opis kompetenciji i zasoboéw ujetych w inwentarzu

Jak wykazano we fragmencie 1.4., inwentarz Zasoby i kompetencje z jednej strony prezentuje kompe-
tencje, na ksztatcenie ktérych majg wptyw podejscia pluralistyczne, z drugiej strony zawiera uporzad-
kowany i (cze$ciowo)'® ustrukturyzowany zbiér zasobéw. Zasoby te, zaleznie od sytuacji i zadania oraz
dzieki specyfice kompetenciji, nad ktérymi naszym zdaniem mozna pracowac¢ w czasie lekcji, mogg by¢
przywotywane w coraz to nowych kombinacjach.

Stosownie do powyzszego wyjasnienia inwentarz obejmuje:
» tabele kompetencji, przedstawiong w rozdziale 2. Tabela kompetencji globalnych;

*  trzy listy deskryptoréw zasobdw, dotyczgce odpowiednio: wiedzy, postaw i umiejetnosci, przedsta-
wione w rozdziale 3. Lista zasoboéw.

W rozdziale 2. przyjrzymy sie blizej kompetencjom, ktére sg zorganizowane w dwdch sferach powig-
zanych odpowiednio z zarzgdzaniem komunikacjg i z rozwojem osobistym. Sg to C1 — Kompetencja
w zarzgdzaniu komunikacjg jezykowg i kulturowg w kontekscie réznorodnosci oraz C2 — Kompetencja
w ksztaftowaniu i poszerzaniu roznorodnego repertuaru jezykéw i kultur.

Niektére z kompetencji, istotne w kontekscie pluralizmu, znajdg sie¢ w sferze posredniej — ani zdecy-
dowanie w jednej, ani w drugiej, ale raczej po trochu w obu sferach. Taki jest na przyktad przypadek
C4 — Kompetencji w nadawaniu znaczen odlegtym elementom jezykowym i/lub kulturowym, ktéra jest
niewgtpliwie wazna nie tylko w sytuacjach komunikacyjnych, ale takze w samym procesie uczenia sie.

Nalezy podkresli¢, ze rozpatrywane kompetencje nie sg charakterystyczne tylko dla sytuacji pluralizmu
jezykowego i kulturowego. Za kazdym razem, gdy znajdujemy sie w takich warunkach i/lub mamy do
wykonania zadania, regularnie aktywujemy kompetencje, i robimy to poprzez przywotanie okreslonych
zasobow, ktére w duzej mierze sg opisane w inwentarzu FREPA. Zasoby te zostaty przedstawione w for-
mie uporzgdkowanej i czesciowo ustrukturyzowanej listy deskryptoréow dla kazdej z kategorii: Wiedza,
Postawy, Umiejetnosci.

W rozdziale 3. mozna zauwazy¢, ze lista zasobéw w kategorii Wiedza sktada sie z dwdch podgrup
tematycznych — podgrupy Jezyk i podgrupy Kultura oraz obejmuje: Jezyk jako system semiologiczny,
Jezyk i spoteczenstwo, Komunikacje werbalng i niewerbalng, Zmiany w obrebie jezykéw, Réznorodnosc
kulturowg i spoteczng, Stosunki miedzykulturowe itd.

Lista zasobow w kategorii Postawy uwzglednia czynniki indywidualne, opisane w ESOKJ (2001, 97), po-
wigzane z postawami, motywacja, warto$ciami, tozsamo$cig itd. Lista ta obejmuje wytgcznie ,publiczne”
zasoby jednostki, a zatem ,jawne” i ,racjonalne”. W tym zakresie stosowane wyrazenia czasownikowe
odnoszg sie do indywidualnych postaw jednostki, takich jak: Dostrzega/jest wrazliwy na; Interesuje sie;
Jest nastawiony/przejawia wole do, motywacje do itd. Postawy te sg albo nastawione ,do zewnatrz”: Jest
zaciekawiony, albo ,do wewnatrz”: Jest pewien/a siebie.

Inwentarz konczy lista zasobow w kategorii Umiejetno$ci, ktére odpowiadajg dziataniom takim jak:
Potrafi dostrzec/analizowac; Potrafi rozpoznac/zauwazyc; Potrafi porownac; Potrafi méwic o jezykach
i kulturach itd. Listy tych zasobéw zaczynajg sie od kategorii, ktére odnoszg sie do obserwac;ji i reflek-
sji metajezykowej, a kohczg kategoriami wymagajacymi dziatan w sytuacji komunikacyjnej, takich jak

8 Fragment 4.2.1.
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umiejetnos¢ interakcji. Deskryptory zwigzane z umiejetnoscig uczenia sie (savoir apprendre) sg wtgczo-
ne w opisane powyzej trzy kategorie.

Zdecydowalismy sie, nieco arbitralnie, na uszeregowanie kategorii zasobéw w kolejnosci: Wiedza, Po-
stawy, Umigjetnosci. Dodatkowe uwagi i szczegotowe informacje na temat kompetencji i zasobow za-
wiera rozdziat 4. naszego opracowania.

W ogdlnej prezentacji zatozen inwentarza staraliSmy sie przekaza¢ wiedze potrzebng do korzystania
z Systemu opisu pluralistycznych podej$¢ do jezykow i kultur (FREPA). Informacje te dotyczg zawartosci
Systemu..., jego statusu epistemologicznego, zatozonej uzytecznosci i potencjalnych zastosowan oraz
struktury. W rozdziale 4. dokumentu umiescilimy dodatkowe tresci, utatwiajgce — jesli zaistnieje taka
potrzeba — doktadniejsze zrozumienie niektérych z wymienionych aspektow.

Na zakonczenie chcielibysmy poruszyc¢ kilka kwestii dotyczacych jakosci i przydatnosci inwentarza.
Przyjelismy, ze mozna wyrdzni¢ dwa wymiary oceny opracowania: zgodnos¢ dokumentu z tym, co jest
opisywane, czyli wymiar epistemologiczny, oraz skuteczno$¢ narzedzia przeznaczonego do wspiera-
nia inicjatyw dydaktycznych, czyli wymiar prakseologiczny.

Zacznijmy od wyjasnienia niejasnosci, ktére mogg sie pojawi¢ w odniesieniu do pierwszego z wymia-
réw. Kompetencje i zasoby FREPA nie sg opracowaniem naukowym, w zwigzku z czym opis réznoje-
zycznych kompetencji osob i ich wewnetrznych zasobdw aktywowanych przez te kompetencje nie ma
takiego charakteru. Powinno to jasno wynika¢ z metodologii przyjetej do opracowania deskryptorow,
opierajacej sie na celach sformutowanych w literaturze z zakresu dydaktyki r6znojezycznosci i kompe-
tencji miedzykulturowych (por. fragment 1.5.)".

Zamiarem autoréw inwentarza byta synteza wynikéw, ktore zdaniem dydaktykéw i zarazem zwolennikow
podejs¢ pluralistycznych — do ktérych i my sie zaliczamy — mozna osiggng¢ poprzez proponowane przez
specjalistéw dziatania dydaktyczne. Dydaktycy, jak mozna sadzi¢, zaktadaja, ze wiedza, postawy, umie-
jetnosci oraz kompetencje, ktore chcieliby rozwija¢, sg elementami pozwalajgcymi jednostce zarzgdzac:
komunikacjg jezykowa i kulturowg w kontekscie r6znorodno$ci (por. rozdziat 2.) lub zapewni¢: ksztafto-
wanie i poszerzanie roznorodnego repertuaru jezykowego i kulturowego (tamze). Jednakze ani oni, ani
my nie posiadamy na to niezbednych dowodow a priori. Jedynie sukces lub porazka nauczania zgodne-
go z ich propozycjami — gdyby zdecydowali sie na takg ocene — mogtyby dostarczy¢ przestanek — mimo
ze bardzo posrednich — swiadczacych o zasadnosci tych zatozenh. Twierdzenie, ze takie uzasadnienie
bytoby mozliwe na podstawie wynikow uzyskanych w procesie nauczania, kieruje nas w strone drugiego
wspomnianego kryterium oceny, czyli wymiaru prakseologicznego.

Kwestie dotyczgce drugiego aspektu oceny sg rownie ztozone. Oprécz oczywistych trudnosci w ocenianiu
kazdego dziatania dydaktycznego — ze wzgledu na ztozonos$¢ i liczbe czynnikbw mogacych przyczynic
sie do takiego, a nie innego wyniku — trzeba wzig¢ pod uwage status inwentarza. Status sam w sobie nie
jest narzedziem dydaktycznym, ale wobec inwentarza ma pozycje nadrzedng poprzez okreslanie celéw
umozliwiajgcych jego opracowanie. Innymi stowy, dtuga droga dzieli inwentarz FREPA od faktycznych,
udokumentowanych wynikéw ucznia w rozwijaniu kompetencji nabytych w nastepstwie stosowania po-
dejs¢ pluralistycznych. W najlepszym wypadku mozemy obecnie przyjrze¢ sie raczej nielicznym efektom

9 Jak juz wspomniano we fragmencie1.5., redaktorzy inwentarza uwzglednili bardzo ograniczong liczbe prac z psy-
cholingwistyki dotyczacych kompetencji réznojezycznej (por.: lista publikacji w zatgczniku). Uwzglednione prace sg
zdecydowanie niewystarczajgce, aby stwierdzi¢, ze inwentarz odzwierciedla rowniez wyniki analizy kompetencji réz-
nojezycznej w praktyce.



stosowania podej$¢ pluralistycznych?, ktére zeby zaistnieé¢, nie musiaty czeka¢ na opracowanie FREPA
i w ktérych bardzo czesto podmioty stosujgce formutowaty wtasne cele. Poprzez inwentarz FREPA
dokonalismy proby organizacji i syntezy tych podej$¢. Mimo wszystko watpliwosci pozostaty — mniej
zasadnicze, ale bardzo istotne dla uzytkownika inwentarza, bo dotyczace jakosci naszego opracowania.
Dlatego zadaliSmy sobie pytanie, na ile kompetencje i zasoby, bedace przedmiotem dokumentu, sg
wyczerpujgce, spojne i czytelne.

Biorgc pod uwage znaczng liczbe publikacji zrodtowych, na ktérych oparto niniejszy dokument, a takze
metode przyjetg przy jego opracowywaniu (fragment 1.5.), mozemy wiasciwie by¢ pewni wyczerpujace-
go ujecia tematyki inwentarza, gtéwnie ze wzgledu na catkowitg obiektywnos¢ wobec zbioru zasobéw
rozwijanych poprzez podejscia pluralistyczne.

Jestesmy réwniez przekonani co do spéjnosci opracowania, poniewaz dokument odzwierciedla znacz-
ny wysitek wiozony w uporzadkowanie i refleksje na temat kryteriow wstepnego organizowania mate-
riatu, zebranego z publikacji zrédtowych (por. fragment 1.5. oraz Candelier i de Pietro, 2011). Otwarte
pozostaje jednak pytanie dotyczgce proponowanego przez nas poziomu szczegotowosci, ktory jest byc
moze nierowny w przypadku poszczegdlnych list lub ich czesci.

Dbajgc o czytelnos¢ inwentarza, wzieliSmy pod uwage jego wielokrotne modyfikowanie, poczagwszy od
pierwszych wersji po przekazanie autorom wszystkich uwag. Stopniowo starali$my sie ulepszac przyjeta
postaé, wbrew pojawiajgcym sie czasami sugestiom przygotowania wersji uproszczonej. Nie uznalismy,
aby byto to mozliwe, zwtaszcza w przypadku list deskryptoréow. Zawsze byliSmy zdania, ze priorytet
powinna stanowi¢ ich semantyczna precyzja, nawet gdyby wymagato to od nas wiozenia wiekszego
wysitku w lekture. Proponujemy prezentacje deskryptorow w trzech formatach — list w rozdziale 3. oraz
dwukrotnego ich przedstawienia w formie hipertekstu?!, co wydaje sie utatwia¢ Czytelnikowi skuteczne
wykorzystanie inwentarza.

20 Por. np.: otwarcie na jezyki, Candelier, 2003a; interkomprehensja: Meilner i Senger, 2001; Bar, 2009.
21 Por. opis na stronie FREPA http://carap.ecml.at/, Zasoby w procesie uczenia sig¢ oraz Tabele i wyznaczniki bie-
gfo$ci w catym programie nauczania.

System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur




1.8.

1.81.

System wyréznien graficznych

Ponizej znajduje sie opis wyréznien graficznych, zastosowanych w listach zasobow sktadajgcych sie na
rozdziat 3.

W odniesieniu do specyfiki zasobow

Pojawienie sie danego zasobu na listach prowokuje do postawienia pytania, w jakim stopniu obecnos$c¢
tego zasobu jest uzasadniona w kontekscie systemu opisujgcego podejscia pluralistyczne.

Jesli niektore zasoby, odwotujgce sie do kilku jezykow: Potrafi poréwnac jezyki; Potrafi dokonac transfe-
row miedzy jezykami... lub zwigzane z r6znorodnoscig: Wie, Ze istniejg podobienstwa i réznice pomiedzy
niemozliwe do rozwinigcia poza podejsciami obejmujgcymi jednoczesne dziatania zwigzane z wieloma
systemami jezyka i kultury (por. definicje podejs¢ pluralistycznych we fragmencie 1.2.), to jednak wiele
innych zasobow mozna rozwija¢, stosujgc zarébwno podejscia pluralistyczne, jak i inne.

W zwigzku z tym zamiast dychotomicznego podziatu — trudnego do zastosowania i mogacego wyklu-
czy¢ z list zasoby, dla ktérych podejscia pluralistyczne sg wazne, cho¢ nie jedyne — zdecydowaliSmy
sie wprowadzi¢ skale trzystopniowa, ktorej kolejne wartosci sg umieszczane na listach obok kazdego
deskryptora:

Odwotanie sie do pluralistycznych | w przypadku zasobow, do ktdrych prawdopodob-
podejéé jest WAZNE nie jest dostep bez pomocy podejs¢ pluralistycz-

nych, ale jest on znacznie utrudniony.

Notabene, wartosci te nalezy uznac za usrednione; mozna je réoznicowaé w zaleznosci od jezykow/kul-
tur, ktérych dotycza. Na przykiad, jesli ktos stosuje deskryptor Umie °rozpoznawac [zauwazyc]® °proste
elementy dzwiekowe [gloski]°, ktory ocenilismy jako ,O—3”, oczywiste jest, ze umiejetnosé ta jest czesto
przeceniana w przypadku najpopularniejszych nauczanych jezykéw, ale prawdopodobnie niedoceniana,
kiedy moéwimy o jezykach, z ktérymi uczen niemal na pewno nie bedzie miat do czynienia, chyba ze
w podejsciach nastawionych na roznorodnos¢ jezykows i kulturowa.
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1.8.2. W odniesieniu do innych informaciji

°x[yl° terminologiczne warianty uwazane za (prawie) rbwnowazne
Potrafi rozpozna¢ [zauwazyc] proste elementy fonetyczne [gloski]

lista przyktadow (nie myli¢ z podzbiorami danego odniesienia!)?
Potrafi rozpozna¢ [zauwazy¢] podstawowe znaki graficzne] {litery, ideogramy, znaki in-
terpunkcyjne...}?®

Jest wrazliwy na ré6znorodnos¢ kulturowg {zachowanie sie przy stole, reguty poruszania
sie po drogach...}

wszystkie inne wyjasnienia/informacje dodatkowe (lub przypis)
Podejmuje wysitki, aby przezwyciezy¢ swoje zahamowania wobec odmiennosci <zaréw-
no w odniesieniu do jezykéw, jak i kultury>

czes¢ opcjonalna (w przeciwienstwie do <...>, czes¢ miedzy (...) jest czescia
deskryptora)

Jest wrazliwy na ubogacenie wynikajgce ze spotkania z innymi °jezykami/innymi kul-
turami/innymi narodami® (zwtaszcza, gdy sg one zwigzane z osobistg lub rodzinng
historig uczniéw w klasie)

2 (...) wewnatrz wyrazu: gramatyczne warianty morfologiczne.

2 Symbol ° wyréznia dwa terminy (lub wiecej), ktére sg wymienne.

Symbol °° wyrdznia czesci deskryptora, ktére juz zawierajg terminy wymienne. Czesci tych deskryptoréw sg oznaczo-
ne symbolem //. W ten sposéb zostang wyodrebnione nastepujace elementy:

- Potrafi “obserwowac/analizowac® °formy/funkcje® jezykowe;

- Potrafi “obserwowac/analizowac® °formy/funkcje jezykowe®.

2 Litera jest podstawowym znakiem graficznym, a nie podkategorig podstawowego znaku graficznego. Natomiast
stereotyp jest podkategorig schematu interpretacyjnego.

% Oznacza to, ze lista nie jest zamknieta.
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ROZDZIAL 2. TABELA KOMPETENCJI GLOBALNYCH

W tej czesci systemu opisujgcego podejscia pluralistyczne do jezykow i kultur zostaty przedstawione
kompetencje, ktére uznajemy za globalne i ktdrych rozwdj jest naszym zdaniem szczegdlnie zwigzany
z podejsciami pluralistycznymi. Nalezy jednak podkresli¢, ze w rozwijaniu kompetencji globalnych po-
dejscia te nie sg jedyne. Te same kompetencje — w niektérych aspektach — réwnie dobrze mogg by¢
rozwijane przy uzyciu innych metod i odwrotnie: podejscia pluralistyczne mogg przyczyniac sie — cho¢
prawdopodobnie mniej wyrazi$cie — do rozwoju innych kompetenc;ji.

Zbior kompetencji globalnych przedstawiliSmy w postaci tabeli opatrzonej komentarzami uzasadnia-
jacymi i objasniajgcymi nasze wybory. Ponadto we fragmencie 4.2. umiescilismy przykfad ilustrujgcy
i do pewnego stopnia legitymizujgcy sformutowang przez nas koncepcje, zakladajgcg zwigzek miedzy
kompetencjami i zasobami.

Nie jest tatwo okresli¢, na jakim poziomie ogdélnosci nalezy umiesci¢ kompetencje prezentowane w tego
typu inwentarzu. Nie istniejg bezwzgledne i obiektywne kryteria — nasz wybor opiera sie wiec w catosci
na kryteriach pragmatycznych: kompetencje musza by¢ na tyle ogdine, aby daty sie zastosowac¢ w wielu
sytuacjach i zadaniach, ale nie na tyle ogdlne, aby byty pozbawione wszelkiej tresci. Jak zauwazylismy
(por. fragment 1.4.), zasoby i kompetencje w rzeczywistosci tworzg kontinuum — od najbardziej podsta-
wowych umiejetnosci do najbardziej ogdélnych kompetencji. W pewnym sensie zatem jakikolwiek uktad
zasobow moze funkcjonowac w danej sytuacji jako kompetencja, bez wzgledu na to, czy da sig jg kon-
kretnie nazwag, czy tez nie.

Zgodnie z naszym zamiarem tabela kompetenciji nie jest nazbyt ustrukturyzowana. Nie zawiera zadnych
oznaczen wskazujgcych relacje przyczynowo-skutkowe lub przynaleznosci miedzy kompetencjami,
a co mogtoby niestusznie sugerowac, ze dokfadnie znamy ztozong sie¢ tgczacych je powigzan. Wolimy
raczej zbior otwarty, ktérego elementy, czyli kompetencje, sg aktywowane w réznych sytuacjach i w ory-
ginalny sposéb, ustalajgc za kazdym razem rézne relacje z innymi elementami tego zbioru. W zwigzku
z powyzszym to gtdwnie relacje przestrzenne miedzy elementami tabeli, takie jak blisko$¢, umiejsco-
wienie w sferach zgodnie z podziatem lewa — prawa strona oraz gérna — dolna czes$¢, mogag dostarczaé
pewnych wskazéwek na temat ich wzajemnych powigzan, zachowujac jednoczes$nie odpowiedni stopien
elastycznosci. Ponizej zamieszczamy tabele ostatecznie wyodrebnionych przez nas kompetenc;ji.
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Kompetencje globalne

C1.1
Kompetencja
W rozwigzywaniu
konfliktéw/ pokonywa-
niu przeszkod/wyja-
$nianiu nieporozumien

C1.2
Kompetencja
negocjacyjna

C2.1
Kompetencja
w korzystaniu z wia-
snych doswiadczen
miedzykulturowych/
miedzyjezykowych

C2.2
Kompetencja
w stosowaniu bardziej
systematycznych
i Swiadomych dziatan
W uczeniu sie w kon-
tekscie réznorodnosci
kulturowej

C1.3
Kompetencja
mediacyjna

C14
Kompetencja
adaptacyjna
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Uwagi

Juz sam tytut zbiorczej tabeli [Kompetencje globalne] pokazuje wspdlne cechy wyodrebnionych kompetencii.
Jak juz powiedzieliSmy, sg to kompetencje, ktére poprzez refleksje i dziatania aktywujg wiedze, postawy
i umiejetnosci oraz:

* odnoszg sie do wszystkich jezykow i kultur,

»  dotycza relacji miedzy jezykami i kulturami®®.

Zgodnie z powyzszym i zarazem zasadniczym podziatem kompetencja, ktérg opisaliby$my na podstawie
kryterium kompetencji w refleksji i dziataniu, bytaby zbyt powierzchowna, aby jg wdrozy¢. Kryterium to
ogolnie wyraza cechy wspolne i charakterystyczne dla wszystkich kompetencji, ktére chcielibysmy za-
wrze¢ w tabeli. Ponadto elementy tej charakterystyki pojawiajg sie we wszystkich kompetencjach, ktére
maja by¢ rozwijane dzieki stosowaniu podejs¢ pluralistycznych?.

Nastepna czes$¢ tabeli sktada sie z dwoch kompetencji nadrzednych, zawierajgcych tresé¢ dwoch kompeten-
cji globalnych, ktére na najwyzszym poziomie hierarchii odwotujg sie do zakreséw wymienionych ponizej:

C1: Kompetencja w zarzgdzaniu komunikacja jezykowa i kulturowa w konteks$cie réznorodnosci;
C2: Kompetencja w ksztattowaniu i poszerzaniu réznorodnego repertuaru jezykowego i kulturowego.

W pewnym sensie C1 i C2 opisujg dwie sfery kompetencji: pierwszg — odwotujgcg sie do zarzgdza-
nia komunikacja, i drugg — nawigzujgcg do rozwoju osobistego. Obie te sfery kompetencji nadrzed-
nych umozliwiajg powigzania z réznymi kompetencjami o mniejszym stopniu ogdlnosci, ktére jednak
odgrywajg znaczng role w osigganiu kompetencji globalnych, cho¢ pozostajg odrebne na tyle, na ile
ich dziatanie moze by¢ oderwane od wspomnianych kompetencji globalnych®. Pomimo trudnosci, na
jakie natrafiamy, usitujgc okresli¢ wyrazne granice pomigdzy kompetencjami o réznym stopniu ztozo-
nosci a zasobami, z ktorych sg one zbudowane (por. fragment 4.2.2.), najwazniejsze jest zrozumienie
charakteru relacji opisywanej w inwentarzu. Relacja ta zachodzi pomiedzy dwoma biegunami: z jednej
strony — kompetencjami o réznym stopniu ztozonosci, ale zawsze stosunkowo wysokiego rzedu i zawsze
powigzanymi z konkretnymi sytuacjami (,umiejscowionymi”), z drugiej strony — listg zasobdw uaktywnia-
jacych kompetencje w tych sytuacjach (por. fragmenty 1.4.14.2.2.).

% Pierwszy aspekt moze by¢ okreslony terminem transjezykowyltranskulturowy, drugi jako miedzyjezykowy/mie-

dzykulturowy (patrz fragment 1.2.2., s. 8).

27 Por. rozdziat 1. Opis zatozen.

% Np. gdy Kompetencja w korzystaniu z wtasnych doswiadczen miedzykulturowych/miedzyjezykowych (C2.1) stuzy
raczej Kompetencji w zarzgdzaniu komunikacjg jezykowa i kulturowg w kontekScie réznorodnosci kulturowej (C1).
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Sfera zarzadzania komunikacja jezykowa i kulturowa w kontekscie réznorodno-
$ci — kompetencja nadrzedna C1

W tej sferze® moga zosta¢ umieszczone nastgpujace, dosé jasno wyodrebnione kompetencje:

C1.1: Kompetencja w rozwigzywaniu konfliktéw, pokonywaniu przeszkod, wyjasnianiu nieporo-
zumien — wazna w sytuacjach, w ktérych odmiennos¢ jest nieustannie zagrozona konfliktem.

W tym kontekscie jest zrozumiate, ze kompetencja ta, podobnie jak wszystkie wymienione ponizej, od-
wotuje sie do:

* umiejetnosci, por. S 6.2: Umie poprosi¢ o pomoc w komunikacji w grupach dwujezycznych/rézno-
Jjezycznych;

*  wiedzy, por. K 6.3: Wie, ze kategorie stuzgce do opisu funkcjonowania jezyka (/jezyka ojczystegol/
Jezyka szkoty niekoniecznie istniejg w innych jezykach {liczba, rodzaj, rodzajnik...};

e postaw, por. A 4.2.1: Rozumie, ze konstruowanie znaczen w innym jezyku odwotuje sie do zasad
fonologicznych i semantycznychlkonstrukcji sktadniowych odmiennych od tych, jakie wystepujg
w jego ojczystym jezyku®.

C1.2: Kompetencja negocjacyjna — podtrzymuje dynamike kontaktéw i relacji w kontekscie réoznorod-
nosci kulturowe;j.

C1.3: Kompetencja mediacyjna — buduje wszelkie uktady relacyjne miedzy jezykami, kulturami i ludzmi.

C1.4: Kompetencja adaptacyjna®! — odwotuje sie do wszystkich posiadanych zasobdw w celu ,zblize-
nia sie do tego, co inne, odmienne”.

Tutaj pojawia sie kilka istotnych uwag dotyczacych rowniez pozostatych sfer kompetenc;ji:

*  kolejnos¢ prezentowania kompetenciji jest kwestig drugorzedng, mimo ze kompetencje o charakte-
rze uniwersalnym podawalismy w pierwszej kolejnosci;

« usytuowanie kompetencji w jednej sferze nie wyklucza ich wystgpowania w innych sferach;

* wybrane przez nas kompetencje nie sa specyficzne jedynie dla podej$¢ pluralistycznych: np. kom-
petencja negocjacyjna jest réwnie istotna dla jednej kultury czy jednego jezyka i moze by¢ rozwijana
w podej$ciach innych niz pluralistyczne, nawet w innych dziedzinach niz nauka jezykéw obcych
(ksztatcenie w zakresie zarzadzania itp.), jednak odgrywa ona kluczowg role w warunkach rézno-
rodnosci kulturowej, kiedy roznice jezykowe i/lub kulturowe wymagajg szczegodlnej uwagi i muszg
by¢ uwzgledniane w podejsciach pluralistycznych, a ktérych zadaniem jest przygotowanie do takich
wiasnie sytuaciji.

2 Nie zawsze bedziemy przypomina¢, ze omawiane kompetencje nalezy postrzega¢ w kontekscie réznorodnosci
kulturowej: na tym wtasnie opiera sie ich znaczenie i specyfika w ramach pluralistycznych podejsé.

30 To, ze kazda z wymienionych kompetencji moze — zaleznie od sytuacji/zadania, w ktérych jest przywotywana — od-
nosi¢ sie do zasobéw wchodzacych w sktad umiejetnosci, wiedzy i postaw, jest kwestig centralng dla wtasciwego ro-
zumienia niniejszego inwentarza. W kolejnych rozwazaniach zasade te zostawimy w domysle, bardziej zostanie ona
zilustrowana w rozbudowanym przyktadzie z dalszej czgs$ci opracowania (por. fragment 4.2.3.).

31 Te trzy pierwsze kompetencje sg bliskie znaczeniowo koncepcji kompetencji strategicznej, jednak w naszym
rozumieniu lepszy jest termin bardziej konkretny.

System opisu pluralistycznych podej$¢ do jezykow i kultur




Sfera ksztattowania i poszerzania r6znorodnego repertuaru jezykowego i kultu-
rowego — kompetencja nadrzedna C2

W obrebie tej sfery kompetenciji tylko dwie uznaliSmy za wystarczajgco specyficzne, czy raczej za orygi-
nalne w kontekscie réznorodnosci kulturowej?:

C2.1: Kompetencja w korzystaniu z wiasnych doswiadczen miedzykulturowych/miedzyjezyko-
wych, bez wzgledu na to, czy sg pozytywne, nieokreslone czy wrecz negatywne.

C2.2: Kompetencja w stosowaniu — w kontekscie réznorodnosci kulturowej — bardziej systema-
tycznych i sSwiadomych dziatan w uczeniu sie, niezaleznie od jego formy (w $rodowisku formalnym,
nieformalnym lub indywidualnie).

Sfera posrednia

W tej sferze pojawiajg sie te kompetencje, ktére wyraznie przynalezg do obu wczesniej wskazanych sfer:

C3: Kompetencja w decentracji [kulturowej] — opisuje kluczowg ceche podejs¢ pluralistycznych,
polegajaca na zmianie, relatywizacji punktu widzenia dzieki licznym zasobom wynikajgcym z postaw,
umiejetnosci i wiedzy.

C4: Kompetencja w nadawaniu znaczen odlegtym elementom jezykowym i/lub kulturowym — prze-
jawia sie jako brak zgody na (komunikacyjna lub szkolng) porazke, wykorzystanie wszystkich dostepnych
zasobow, zwtaszcza opartych na interkomprehens;ji (por. umiejetnosci S 5: Umie skorzysta¢ z wiedzy
i umiejetno$ci opanowanych w jednym jezyku do °zrozumienialwypowiedzi® w innym jezyku, S 5.1: Umie
sformufowac °zestaw hipotezl/,gramatyke hipotez”® dotyczgcg powigzan lub ich braku miedzy jezykami).

C5: Kompetencja w dystansowaniu sie — wykorzystuje szereg zasobow, pozwalajgc na krytyczne po-
dejscie do sytuacji, zachowanie poczucia kontroli, niepoddawanie sie catkowicie spontanicznej interakcji
lub sytuacji uczenia sie.

C6: Kompetencja w krytycznej analizie sytuacji i dzialan [komunikacyjnych i/lub uczenia si¢],
w ktore jest zaangazowany uczestnik (odpowiednik angielskiego terminu critical awareness — ktadzie
nacisk na zasoby uzyte po fazie zdystansowania.

C7: Kompetencja w rozpoznawaniu [identyfikowaniu] Innego i r6znorodnosci kulturowej — jegoljej
réznic i podobienstw. Celowo stosujemy tu okreslenie (por. uwagi na temat terminologii w 4.1.2.), ktére
moze odnosi¢ sie zaréwno do umiejetnosci (identyfikuje), jak i postaw (akceptuje, przyjmuje)®.

Wskazane zasoby ostatecznie zdecydowalismy sie uzna¢ za kompetencje. Tworzg one swego rodzaju
mape kompetencji charakterystycznych dla podejs¢ pluralistycznych, ktére powinny by¢ przywotywa-
ne w réznych sytuacjach/zadaniach, z jakimi sie spotykamy. Nalezy jednak podkresli¢, ze nie wszyst-
kie wymienione kompetencje sg typowe wytgcznie dla sytuacji réznorodnosci jezykowe;j i kulturowej,
ale jesli mamy do zrealizowania zadania wpisane w sytuacje ré6znorodnosci, przywotujemy je poprzez
poszczegolne zasoby, z ktérych wiekszos¢ jest opisana w niniejszym inwentarzu.

%2 Przypominamy, ze na naszej liscie nie umieszczamy wszystkich ogolnych kompetencji poznawczych, ktore sg
obecne w procesie uczenia sie.

3 Ten dwoisty zakres omawianej kompetencji (umiejetnosci i czynniki indywidualne), wynikajacy z leksemu rozpo-
znawac [ang. recognize, fr. reconnaitre], jest tu uzasadniony, poniewaz cechg wtasciwg dla kazdej kompetenciji jest
odwotywanie sie do réznych zasobow.



Opracowana przez nas tabela nie jest skofnczong listg, miedzy innymi z powodu ograniczen zwigzanych
z ustrukturyzowaniem poszczegolnych jej elementdw i rozréznieniem termindw: kompetencja i zaséb.
Dokonujgc powyzszej analizy, zidentyfikowali$my inne elementy, ktérym réwniez mozna by bylo przy-
znac status kompetencji. Dotyczy to kompetencji w komunikacji, wymianie pogladow, zadawaniu pytan
o jezyk, kulture i komunikacje oraz kompetencji w relatywizacji lub kompetencji w okazywaniu empatii itd.
Mimo to nie okreslilismy ich mianem kompetencji, a jedynie uznali$my za zasoby (por. odpowiednie listy),
poniewaz albo wydawaly sie powigzane tylko z jednym z naszych zagadnien (np. empatia moze by¢ za-
liczona do postaw), albo majg nieco nizszy stopien ztozonosci (porozumiewanie sie/wymiana poglagdéw/
zadawanie pytan o jezyk, kulture i komunikacje). Do tych spornych kwestii wrocimy we fragmencie 4.2.
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ROZDZIAL 3. LISTA ZASOBOW

3.1. Wiedza

o_' Odwotanie sie do O%' Odwotanie sie do @_—m, Odwotanie sie do :

: pluralistycznych podej$¢ pluralist)_/cznych podejsé pluralistycznych podejs¢ :

: jest KONIECZNE do jest WAZNE w rozwijaniu jest PRZYDATNE :
rozwijania zasobu. zasobu. W rozwijaniu zasobu.

Jezyk (sekcje od | do VII)

Sekcja l. Jezyk jako system semiologiczny

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

K1 Zna kilka zasad dotyczacych funkcjonowania jezykow. O%’

K1.1 Wie, ze °jezykl/jezyki® sklada(ja) sie ze znakow, ktore tworzg system. O%’

K1.2 | Wie, ze zwigzek °miedzy wyrazami i ich *desygnatem* <rzeczywistoscia,
do ktorej odsytajg >/pomiedzy *formg* <stowo, struktura, intonacja...> O%J
a znaczeniem®, jest z zatozenia arbitralny.

K 1.2.1 | Wie, ze nawet w przypadku onomatopei, w ktorych stwierdza sie zwigzek
pomiedzy wyrazem a jego desygnatem, zachowany zostaje pewien sto- O%J
pien arbitralnosci i wystepujg réoznice miedzy jezykami.

K 1.2.2 | Wie, ze dwa wyrazy, ktére °majg te samg forme/wygladajg podobnie® o——m’
w réznych jezykach, nie muszg mie¢ identycznego znaczenia.

K 1.2.3 | Wie, ze kategorie gramatyczne nie odzwierciedlajg rzeczywistosci, ale sg o
pewnym sposobem jej organizacji w jezyku.

K 1.2.3.1 | Wie, ze rodzaj gramatyczny i pte¢ nalezg do innych kategorii. o

K 1.3 | Wie, ze arbitralne powigzanie °migedzy wyrazem i jego desygnatem/mie-
dzy formg°® jest ustalone w sposéb konwencjonalny w obrebie danej O——ml
spotecznosci jezykowe;j.

K 1.3.1 | Wie, ze w ramach tej samej spotecznosci jezykowej jej cztonkowie w po- o
dobny sposoéb fgcza formy jezykowe z ich znaczeniem.

K 1.4 | Wie, ze jezyki funkcjonuja zgodnie z °regutami/normami®. C

K 1.4.1 | Wie, ze te °reguly/normy°® sg w roznym stopniu niezmienne/zmienne
i mogg by¢ swiadomie naruszane dla przekazania tresci implicytnych O——ml
[niejawnych].

K 1.4.2 | Wie, ze te °reguly/normy° moga zmieniac sie zaleznie od miejsca i czasu. C

K 1.5 | Wie, ze w obrebie jednego systemu jezykowego wystepuja rézne jego
warianty. o——mj

Kompetencje i zasoby




K 1.6

Wie, ze jezyk funkcjonuje inaczej w odmianie méwionej, a inaczej
W pisanej.

K1.7

Posiada pewna wiedze jezykoznawcza na temat danego jezyka (jezyk
ojczystyl/jezyk szkotyljezyki obce...).

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K2

Zna °role spoteczenstwa dla funkcjonowania jezykow/role jezykéw dla
funkcjonowania spoteczenstw®.

K 2.1

Posiada wiedze na temat wspétistniejgcych odmian jezyka {odmiany °regional-
ne, srodowiskowe, pokoleniowe, zawodowe, odpowiadajgce na specyficzne
potrzeby, (np. angielski jako lingua franca, ,foreigner talk”, motherese...)...°}.

K2.1.1 | Wie, ze stosowanie kazdej z tych odmian moze by¢ uzasadnione

w pewnych sytuacjach i pod pewnymi warunkami.

K2.1.2 | Wie, ze nalezy uwzglednia¢ charakterystyke spoteczno-kulturowg roz-

mowcow postugujgcych sie dang odmiang jezyka, aby méc jg zrozumiec.

K 2.1.3 | Zna typy dyskursu jezykowego zalezne od statusu danej odmiany (jezyk

urzedowy/regionalny/zargon).

K 2.2

Wie, ze kazdy cztowiek nalezy przynajmniej do jednej spotecznosci jezy-
kowej i ze wiele os6b nalezy do wiecej niz jednej spotecznosci jezykowej.

K23

Wie, ze tozsamos¢ jest °konstruowanal/definiowana® wspolnie z ,,Innym”
w procesie komunikacji.

K24

Wie, ze tozsamos¢ jest konstruowana miedzy innymi w odniesieniu do
jezyka.

K 2.5

Zna wybrane cechy charakterystyczne swojej °sytuacji jezykowej/swo-
jego otoczenia jezykowego®.

K 2.5.1 | Posiada wiedze o socjolingwistycznej réznorodnosci swojego srodowiska.

K 2.5.2 | Zna role réznych jezykéw w swoim srodowisku (jezyk kraju i szkoty, jezyk

rodziny...).

K 2.5.3 | Wie, ze tozsamosc¢ jezykowa moze by¢ ztozona (w zwigzku z wlasnym

zyciem, z historig rodzinng, narodowa...).

K 2.5.3.1 | Zna elementy okreslajgce jego [uczestnika sytuacji réznorodnosci je-

zykowej czy kulturowej] tozsamos¢ jezykowa.

K 2.6

Zna kilka faktow historycznych (zwiazanych z relacjami miedzy °naro-
dami/osobami®, z migracjami), ktére °wptynetly/wptywaja°® na pojawienie
sie lub zmiany w obrebie pewnych jezykow.

K 2.7

Wie, ze uczac sie o jezykach, uczy sie jednoczesnie °historii/geografii°.




Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K3

Zna kilka zasad dotyczacych komunikacji.

K3.1

Wie, ze oprocz komunikacji jezykowej istniejg inne formy komunikac;ji [ze
komunikacja jezykowa jest tylko jedng z mozliwych form komunikacji].

K 3.1.1 | Zna kilka przyktadow sposobu komunikowania sie zwierzat.

K 3.1.2 | Zna kilka przyktadéw ludzkiej komunikacji niewerbalnej {jezyk migowy,

pismo Braille'a, gesty...}.

K 3.2

Posiada wiedze o wlasnym repertuarze komunikacyjnym {jezyki i ich
odmiany, gatunki dyskursywne, formy komunikaciji...}.

K3.3

Wie, ze nalezy dostosowa¢ swoj repertuar komunikacyjny do kontekstu
spotecznego oraz kulturowego, w ktérym zachodzi komunikacja.

K3.4

Wie, ze istnieja srodki jezykowe, ktore utatwiaja komunikacje {uprosz-
czenie/parafraza itd.}.

K 3.4.1 | Wie, ze w celu utatwienia komunikacji mozna skorzystac z podobienstw jezy-

kowych {zwigzki w ramach °rodzin jezykowych, zapozyczenia, uniwersalia®}.

K3.5

Wie, ze posiadana kompetencja komunikacyjna opiera sie na wiedzy je-
zykowej, kulturowej i spotecznej, gtéwnie nieuswiadomionej.

K 3.5.1 | Wie, ze w celu komunikowania sie moze skorzysta¢ z wiedzy jawnej i nie-

jawnej (eksplicytnej i implicytnej) oraz ze rozméwca tez posiada tego typu
wiedze.

K 3.5.2 | Zna niektére aspekty wiedzy niejawnej (implicytnej), od ktérych zalezy

umiejetnos¢ komunikowania sie.

K 3.6

Wie, ze ze wzgledu na swojg kompetencje réznojezyczng i réznokultu-
rowg osoba, ktéra wiada innym jezykiem, posiada szczegolny status
w komunikacji.

K 3.6.1 | Wie, ze osoba obcojezyczna, ktérej biegtosé w danym jezyku jest czescio-

wa, moze mie¢ trudnosci w komunikacji i ze °nalezy/trzeba® jej poméc,
aby komunikacja byta udana.

K 3.6.2 | Wie, ze osoba obcojezyczna posiadajgca znajomos¢ co najmniej jednego

(-ej) obcego (-€j) °jezykal/kultury® moze odgrywac role mediatora wobec
tego (-j) drugiego (-j) °jezykal/kultury®.

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K4

Wie, ze jezyki podlegaja nieustannym zmianom.

K 4.1

Wie, ze jezyki tacza relacje pokrewienstwa; wie, ze jezyki naleza do
rodzin jezykow.

K 4.1.1 | Ma wiedze na temat niektérych rodzin jezykow i postuguje sie przyktadami.




K 4.2 | Zna zjawisko zapozyczenia z jednego jezyka do drugiego.

K 4.2.1 | Zna warunki, ktére powodujg zapozyczenia jezykowe {sytuacje kontaktu,
°leksykalne/terminologiczne® potrzeby zwigzane z nowymi °produktami/
technologiami®, pewne mody jezykowe...}.

K 4.2.2 | Wie, co odréznia zapozyczenie jezykowe od pokrewienstwa jezykowego.

K 4.2.3 | Wie, ze pewne zapozyczenia rozprzestrzenity sie w wielu réznych jezy-
kach (taxi, komputer, hotel...).

K 4.3 Posiada pewna wiedze na temat historii jezykow (pochodzenie niekt6-
rych jezykoéw/niektére zmiany leksykalne i fonologiczne...).

g R R

Sekcja V. Wielosé, ré6znorodnosé, wielojezycznos¢

i réznojezycznos¢

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K5 Posiada wiedze na temat °réznorodnosci jezykowej/wielojezycznosci/
réznojezycznosci®.

K 5.1 Wie, ze na swiecie jest bardzo wiele jezykow.

K 5.2 Wie, ze istnieje réznorodnosé¢ w warstwie dzwiekowej jezykow {fone-
my, wzorce rytmiczne...}.

K 5.3 Wie, ze jest bardzo wiele réznych odmian pisma.

K 5.4 Wie, ze °wielojezyczne/réznojezyczne® sytuacje moga by¢ rézne w za-
leznosci od °kraju/regionu® {°liczba/status® jezykéw, postaw wobec
jezykow...}.

K 5.5 Wie, ze °wielojezycznel/r6znojezyczne® sytuacje moga podlegaé/podie-
gajg zmianom.

K 5.6 Wie, ze sytuacje socjolingwistyczne moga by¢ ztozone

K 5.6.1 | Wie, ze nie nalezy utozsamia¢ nazwy kraju z nazwg jezyka.

K 5.6.1.1 | Wie, ze czesto °kilka jezykéw moze by¢ uzywanych w jednym kraju/
ten sam jezyk moze by¢ uzywany w kilku krajach®.

K 5.6.1.2 | Wie, ze granice miedzy jezykami i krajami czesto nie pokrywajg sie.

K 5.7 Zdaje sobie sprawe z istnienia sytuacji °wielojezycznosci/r6znoje-
zycznosci® w swoim srodowisku oraz w innych miejscach, bliskich
i odlegtych.

R O O (R O |
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Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K 6

Wie, ze istnieja podobienstwa i réznice miedzy °jezykami/odmianami
jezykowymi°©3,

K 6.1

Wie, ze kazdy jezyk ma swoj wlasny system.

K6.1.1

Wie, ze system, na ktérym opiera sie jezyk uzytkownika, to jeden spo-
$rod wielu innych systemow.

K6.2 | Wie,

ze kazdy jezyk ma swoj wilasny, czesciowo specyficzny, sposéb

°postrzegania/organizowania® rzeczywistosci.

K6.2.1

Wie, ze okreslony sposéb, w jaki kazdy jezyk °wyrazal,organizuje”
Swiat, jest zalezny od wptywu kultury.

K6.2.2

W zwigzku z tym wie, ze w procesie ttumaczenia z jednego jezyka na
inny rzadko mozna zastosowac technike ttumaczenia linearnego jako
prostg zamiane etykiet jezykowych oraz ze proces ten nalezy realizowac
w kontekscie réznego (-ej) °postrzegania/organizacji rzeczywistosci®.

K6.3 | Wie,

ze kategorie stuzgce do opisu funkcjonowania jezyka (/jezyka oj-

czystegol/jezyka szkotly/) niekoniecznie istnieja w innych jezykach {licz-
ba, rodzaj, rodzajnik...}.

K6.4 | Wie,

ze nawet jesli powyzsze kategorie istnieja w innym jezyku, nieko-

niecznie sg one zorganizowane w taki sam sposob.

K6.4.1

Wie, ze w réznych jezykach liczba elementow tworzgcych dang katego-
rie moze sie rézni¢ {rodzaj meski/zenski/nijaki...}.

K6.4.2

Wie, ze ten sam wyraz moze mie¢ rézny rodzaj gramatyczny w réznych
jezyka.

K6.5 | Wie,

ze kazdy jezyk ma swoj wlasny system °fonetyczny/fonologiczny®.

K 6.5.1

Wie, ze pod wzgledem °gtosek/systemu dzwiekoéw® jezyki moga sie
w réznym stopniu rézni¢ od °siebie®/od jezyka (-6w) wtasnego (-ych)®.

K 6.5.2

Wie, ze czasami w jezykach moga pojawiac sie dzwiegki, ktore nie kazdy
jest w stanie ustysze¢, ale ktore pozwalajg uzytkownikom tych jezykéw
na odréznianie wyrazow.

K 6.5.3

Wie, ze rézne jezyki mogg by¢ podobne/by¢é odmienne pod wzgledem
prozodii (/rytm/akcentowanie/intonacja/).

K6.6 | Wie,

ze nie ma dokladnego odpowiednika [ekwiwalencji] stowa z jedne-

go jezyka w innym jezyku.

K 6.6.1

Wie, ze w réznych jezykach dla okreslenie tej samej rzeczy mozna sto-
sowac rézna liczbe stow.

K 6.6.2

Wie, ze jednemu wyrazowi z danego jezyka moga odpowiada¢ dwa wy-
razy lub wiecej z innego jezyka.

K 6.6.3

Wie, ze czasem dany jezyk nie wyraza pewnych aspektéw rzeczywisto-
Sci, natomiast inne jezyki je wyrazaja.
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W tej tabeli termin ,jezyk” odnosi sige do wszystkich odmian jezykowych, niezaleznie od ich statusu spotecznego.




K 6.7 | Wie, ze konstrukcja stéw w réznych jezykach moze by¢ rézna. o

K 6.7.1 | Wie, ze w roznych jezykach mozna stosowac rézne sposoby wskazywa-
nia na °pewne kategorie/wyrazania pewnych relacji® {uzgadnianie/liczba h
mnoga/posiadanie...}.

K 6.7.2 | Wie, ze kolejnosc¢, w jakiej sg utozone elementy tworzgce pojedyncze wy- O%J
razy, moze byc¢ rézna w roznych jezykach.

K 6.7.3 | Wie, ze to, co w jednym jezyku moze by¢ wyrazone za pomocg wyrazu zto- O%J
zonego, moze odpowiadac zastosowaniu grupy wyrazéw w innym jezyku.

K 6.8 | Wie, ze organizacja wypowiedzi moze by¢ r6zna w réznych jezykach. o

K 6.8.1 | Wie, ze kolejnos¢ wyrazéw w zdaniu moze by¢ ré6zna w roznych jezykach. o

K 6.8.2 | Wie, ze zwigzki miedzy elementami wypowiedzi (/grupy wyrazéw/wyrazy/)
mogg byé réznie wyrazane, zaleznie od jezykéw {poprzez szyk zdania, h
koncowki wyrazowe, °system prefiksow i sufiksow”’...}.

K 6.9 | Wie, ze istniejg roznice w funkcjonowaniu systeméw pisma. o

K 6.9.1 | Jest Swiadomy istnienia réznych form pisma {fonogramy, ideogramy, pik- o
togramy}.

K 6.9.2 | Wie, ze liczba jednostek stosowanych w piSmie moze by¢ rézna w réz- o
nych jezykach.

K 6.9.3 | Wie, ze podobne dzwigki mogg by¢ w roznych jezykach wyrazane graficz- o
nie w odmienny sposob.

K 6.9.4 | Wie, ze relacja miedzy grafemami i fonemami w réznych systemach pisma o
jest charakterystyczna dla poszczegdinych jezykow.

K 6.10 | Wie, ze istniejg podobienstwa i réznice miedzy systemami komunikacji o
°werbalnej/niewerbalnej°.

K 6.10.1 | Wie, ze w jezykach wystepujg réznice w °werbalnym/niewerbalnym® o
sposobie wyrazania uczué/emogiji.

K 6.10.1.1 | Zna kilka roznic w wyrazaniu emociji zaleznie od jezyka. o

K 6.10.2 | Wie, ze niektore akty mowy (/rytuaty powitalne/formy grzecznoscio-
wel/...), ktére mogg wydawac sie identyczne, nie zawsze sg tak samo o——mj
stosowane w réznych jezykach.

K 6.10.3 | Wie, ze reguly konwersacji [odnoszgce sie do sposobu zwracania sie
do innych os6b] moga rézni¢ sie w zaleznosci od jezykéw {Kto decyduje o

o rozmowie? Kto rozpoczyna rozmowe? Do kogo mozna zwracac sie,

uzywajgc form ,ty” lub ,Pan/Pani’?}.

System opisu pluralistycznych podej$¢ do jezykow i kultur




Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K7 Wie, w jaki sposéb jezyk jest °przyswajany/uczony®.
K71 Zna kilka ogolnych zasad dotyczacych uczenia sie jezyka.

K 7.1.1 | Wie, ze nauka jezyka to dtugi i trudny proces.

K7.1.2 | Wie, ze popetnianie btedéw jest naturalne, jesli jeszcze nie opanowato
sie jezyka.

K 7.1.3 | Wie, ze pewne typy zachowan moga pomdc uczacemu sie, natomiast
nieustanne poprawianie i oSmieszanie moze ,zablokowa¢” proces ucze-
nia sie.

K 7.1.4 | Wie, ze °nigdy nie mozna w petni opanowac jezyka/ze zawsze czego$
sie nie wie/ze zawsze mozna co$ poprawic’.

K 7.2 | Wie, ze uczac sie jezykdw, mozna oprzec sie na (/strukturalnych/dyskur-
sywnych/pragmatycznych/) podobienstwach miedzy jezykami.
K7.3 Wie, ze mozna uczy¢ sie lepiej, jesli ma sie pozytywne nastawienie do
réznic jezykowych.
K74 Wie, ze sposodb, w jaki postrzega sie inny jezyk, wptywa na uczenie sie go.
K 7.5 | Wie, ze istniejg rozne strategie uczenia sie jezykow, a ich rola zalezy od
celéow uczenia sie.
K 7.5.1 | Zna kilka strategii uczenia sie i sposobow ich zastosowania {stuchanie
i powtarzanie, wielokrotne przepisywanie, ttumaczenie, podejmowanie
samodzielnych préb wypowiedzi}.
K 7.6 Wie, ze warto zna¢ strategie uczenia sie, aby dostosowywac je do wia-
snych celéw.

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K8 Posiada wiedze na temat tego, °czym sg kultury/jak funkcjonuja kultury®.
K 8.1 Wie, ze kultura jest zbiorem wszelkiego rodzaju °praktyk/reprezentacji/
wartosci® uznawanych (przynajmniej czesciowo) przez jej cztonkow.
K 8.2 | Wie, ze istnieje wiele kultur o r6znym stopniu odrebnosci.




K 8.3

Wie, ze systemy kulturowe °sg ztozone/przejawiaja sie w réznych dzie-
dzinach {w interakcji spotecznej, relacjach z otoczeniem, znajomosci
realiéw, jezyku, zachowaniu sie przy stole...}°.

K 8.4

Wie, ze cztonkowie kazdej kultury okreslajg (czesciowo) wiasciwe dla nich
°zasady/normy/wartosci° dotyczace °praktyk/zachowan spotecznych®.

K 8.4.1 | Zna niektére °zasady/normy/wartosci® odnoszgce sie do pewnych zakre-

séw praktyk spotecznych innych kultur {pozdrowienia, codzienne potrze-
by, seksualnos¢, smier¢ itd.}.

K 8.4.2 | Wie, ze niektore z tych norm mogg stanowi¢ temat tabu.

K 8.4.3 | Wie, ze te °zasady/normy/wartosci® mogg by¢ bardziej lub mniej nie-

zmienne/zmienne.

K 8.4.4 | Wie, ze te °zasady/normy/wartosci® mogg zmienia¢ sie zaleznie od miej-

sca i czasu.

K 8.5

Wie, ze niektore praktyki spoteczne w poszczegolnych kulturach moga
by¢ okreslone jako konwencjonalne {rytuaty, jezyk3®, zachowanie si¢
przy stole itd.}.

K 8.6

Wie, ze kazda kultura przynajmniej czesciowo °okresla/organizuje® °po-
strzeganie/wizje swiata/sposob myslenia® jej cztonkow.

K 8.6.1 | Wie, ze °fakty/zachowania/mowa® mogg by¢ °postrzegane/rozumiane’

inaczej przez cztonkdw réznych kultur.

K 8.6.2 | Zna kilka schematéw interpretacyjnych specyficznych dla pewnych kultur

w zakresie wiedzy na temat Swiata {systemy liczbowe, miary, sposoby
obliczania czasu itd.}.

K 8.7

Wie, ze kultury wplywaja na °zachowania /praktyki spoteczne/oceneg
osobistg® (°siebie/innych oséb°).

K 8.7.1 | Zna kilka °praktyk spotecznych/zwyczajow® charakterystycznych dla in-

nych kultur.

K 8.

7.1.1 | Zna kilka °praktyk spotecznych/zwyczajow® charakterystycznych dla
kultur krajow sasiednich.

K 8.7.2 | Zna kilka elementéw specyfiki wtasnej kultury w odniesieniu do pewnych

°spotecznych praktyk/zwyczajow® pochodzgcych z innych kultur.

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K9 Wie, ze réznorodnos¢ kulturowa i spoteczna s scisle powigzane.

K 9.1

Wie, ze kultura jest zawsze ztozona i ze sama skfada sie z (mniej lub bar-
dziej) réznych i “odrebnych/zbieznych® subkultur.
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Zob. powyzej K 1.2 K 1.3.




K9.2 | W

ie, ze w ramach jednej kultury istnieja podgrupy kulturowe odpowia-

dajace réznym grupom °spotecznym/regionalnym/pokoleniowym®.

K9.2.1

Zna kilka przyktadéw réznorodnosci praktyk kulturowych odnoszgcych sie
do °podgrup spotecznych/regionalnych/pokoleniowych®.

K9.2.2

Zna (we wtasnej kulturze lub w innych kulturach) niektére normy dotycza-
ce praktyk spotecznych, ktére charakteryzujg pewne °grupy spoteczne/
regionalne/pokoleniowe”’.

K 9.3 Wie, ze kazdy czlowiek nalezy do przynajmniej jednej wspoélnoty kultu-

rowej i ze wiele os6b nalezy do wiecej niz jednej wspdlnoty kulturowe;.

K 9.4 | Zna kilka cech charakterystycznych dla wiasnej °sytuacji/Srodowiska
kulturowego®.

K 9.4.1 | Wie (przynajmniej w pewnym zakresie), do jakiej kultury lub kultur przy-

nalezy.

Uczestnik s

ytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

K10 | Zna role kultury w relacjach miedzykulturowych i komunikacji miedzy-

kulturowej.

K 10.1 Wie, ze °praktyka/normy/wartosci® charakterystyczne dla poszczegol-
nych kultur wptywaja na ztozony charakter °zachowan/decyzji osobi-
stych® w kontekscie r6znorodnosci kulturowej.

K 10.2 | Wie, ze kultura i tozsamos¢ maja wplyw na interakcje.

K 10.2.1 | Wie, ze °zachowania/stowa® oraz sposéb, w jaki sg one °interpretowane/
oceniane’, powigzane sg z odniesieniami kulturowymi.
K 10.2.2 | Wie, jak kultury ksztattujg role w interakcji spoteczne;j.

K 10.3 | Wie, ze réznice kulturowe moga by¢ zrodtem trudnosci podczas °ko-
munikacji/interakcji® °werbalnej/niewerbalnej°.

K 10.3.1 | Wie, ze trudnosci w komunikacji wynikajace z réznic kulturowych moga
przybrac forme °szoku/wypalenia kulturowego®.

K 10.4 | Wie, ze na relacje miedzykulturowe i komunikacje wywiera wplyw °na-
sza znajomosc¢/nasze reprezentacje® innych kultur oraz znajomosc/re-
prezentacje przez cudzoziemcow naszej kultury.

K 10.4.1 | Wie, ze znajomos¢ innych kultur czesto wigze sie ze stereotypami
<uproszczony i czasami przydatny sposéb pojmowania aspektéw rzeczy-
wistosci, ktéry moze prowadzi¢ do nadmiernych uproszczen i uogoélnien>.

K 10.4.2 | Zna kilka stereotypdw o charakterze kulturowym, ktére moga wptywac na
stosunki miedzykulturowe i komunikacje miedzykulturows.

K 10.4.3 | Jest Swiadomy istnienia uprzedzen kulturowych.

K 10.4.3.1 | Zna kilka przyktadoéw °uprzedzen/nieporozumien® o charakterze kul-

turowym (zwtaszcza w przypadku kultur spotecznosci, ktérych jezyka
sie uczy).




K 10.5

Wie, ze jego zachowanie moze by¢ interpretowane w sposéb odmienny
przez uzytkownikow innych jezykoéw i kultur.

K 10.5.1 | Wie, ze wiasne praktyki kulturowe mogg by¢ interpretowane przez inne

osoby przez pryzmat stereotypow.

K 10.5.1.1 | Zna niektore stereotypy funkcjonujgce w innych kulturach w odniesie-

niu do swojej kultury.

K 10.6 | Wie, ze postrzeganie wiasnej kultury i kultury innych oséb zalezy réw-
niez od czynnikow indywidualnych {wczesniejszych doswiadczen, cech
osobowosci...}.

K 10.7 | Ma swiadomos¢ [jest Swiadomy] wiasnych reakcji na (/jezykowe/ komu-
nikacyjne/kulturowe/) réznice.

K 10.8 | Posiada wzorce kulturowe, ktére porzadkuja jego wiedze i postrzeganie

°swiata/innych kultur®, jak réwniez jego miedzykulturowe zachowania
spoteczne i komunikacyjne.

K 10.8.1 | Posiada wiedze na temat kultur °stanowigcych przedmiot nauki/ktére sg

udziatem innych ucznidow w klasie/z ktorymi ma styczno$¢ w swoim bez-
posrednim otoczeniu®.

K 10.8.2 | Zna pewne elementy charakterystyczne dla wtasnej kultury — w porowna-

niu z innymi kulturami °stanowigcymi przedmiot nauki/cechujgcymi innych
uczniéw/najblizsze otoczenie®.

K 10.9

Zna strategie, ktéore mozna wykorzysta¢ do rozwigzywania konfliktow
miedzykulturowych.

K 10.9.1 | Wie, ze przyczyn(y) nieporozumien nalezy wspolnie °poszukiwaé/otwar-

cie wyrazac®.

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K11 | Wie, ze kultury nieustannie si¢ zmieniaja.

K11.1

Wie, ze rézne czynniki wptywajg na ksztaltowanie sie i rozwijanie
°praktyk/wartosci kulturowych® (/historia/otoczenie/dziatania czton-
kow spotecznoscil...).

K 11.1.1 | Wie, ze cztonkowie wspolnoty kulturowej °odgrywajg/moga odgrywac®

wazng role w rozwoju swojej kultury.

K 11.1.2 | Wie, ze kontekst czesto pozwala na °zrozumienie/wyjasnienie® pewnych

°praktyk/wartosci kulturowych®.

K 11.1.2.1 | Zna role instytucji i polityki w zmianach kulturowych.

K 11.1.3 | Wie, ze °historia/potozenie geograficzne® czesto pozwala na °zrozumie-

nie/wyjasnienie® pewnych °praktyk/wartosci kulturowych®.

K 11.1.3.1 | Zna pewne °fakty historyczne (powigzane ze stosunkami pomiedzy

°narodami/ludzmi®, z migracjami...)/ fakty geograficzne®, ktére °wpty-
nety/wptywajg°® na tworzenie sie lub rozwdj niektorych kultur.




K 11.2 | Wie, ze niektére kultury sa powigzane specyficznymi zwigzkami histo-
rycznymi (wspoélne pochodzenie, dawne kontakty itd.).

K 11.2.1 | Posiada wiedze na temat gtéwnych obszaréw kulturowych (zwigzanych
z historig, religia, jezykiem itd.).

K 11.3 | Wie, ze kultury nieustannie wymieniajg pomiedzy sobg pewne elementy.

K 11.3.1 | Wie, ze kultury mogg na siebie wptywac.

K 11.3.2 | Posiada wiedze na temat niektérych elementéw kulturowych, ktére zo-
staty zapozyczone w jego wtasnej kulturze od innych, a takze na temat
historii tych elementow.

K 11.3.3 | Posiada wiedze na temat niektérych elementéw, ktére zostaty zapozyczo-
ne z jego kultury przez inne kultury.

K 11.4 | Wie, ze roznice kulturowe maja tendencje do zanikania pod wptywem
globalizacji.

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K12 | Posiada wiedze na temat zjawisk odnoszacych sie do réznorodnosci kul-
turowe;j.

K12.1 | Wie, ze na catym swiecie istnieje (wcigz) bardzo wiele kultur.

K 12.1.1 | Wie, ze réznorodnosci kulturowej towarzyszy réznorodnos¢ w zakresie
°praktyk/zwyczajéw/zachowan®.

K 12.1.2 | Wie, ze réznorodnosci kulturowej towarzyszy réznorodno$¢ w zakresie
°wartosci/norm®.

K 12.2 | Wie, ze czesto trudno jest odroznic jedne kultury od drugich.

K 12.2.1 | Wie, ze granice pomiedzy kulturami sg czesto °niewyrazne/nieokreslone/
przesuniete®.
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K 12.2.2 | Wie, ze trudno jest °wyodrebnic/,policzy¢™ kultury.

K12.3 | Wie, ze pomiedzy kulturami wystepuje duza réznorodnos¢ w zakresie
sytuacji kontaktow.

K 12.3.1 | Wie, ze kultury nie nalezy utozsamiac z °krajem ani jezykiem®.

K12.4 | Wie, ze w naszym najblizszym otoczeniu kontakt pomiedzy ré6znymi kul-
turami jest nieustanny.




K 12.5 | Wie, ze réznorodnos¢ kulturowa nie oznacza °wyzszosci/nizszosci® jed-
nej wobec drugiej.

K 12.5.1 | Wie, ze relacje pomiedzy panstwami sg czesto °nieréwne/podlegajg
hierarchii®.

K 12.5.2 | Wie, ze hierarchie pomiedzy kulturami, niekiedy ustanowione w sposéb
arbitralny, zmieniajg sie wraz z historig.

K 12.5.3 | Wie, ze hierarchie pomiedzy kulturami, niekiedy ustanowione w sposéb
arbitralny, zmieniajg sie¢ w zaleznosci od °punktu widzenia/przyjetego
punktu odniesienia®.

K 12.5.3.1 | Wie, ze graficzne przedstawienie $wiata rézni sie w zaleznosci od
map, z jakich sie korzysta.
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Sekcja XIlIl. Podobienstwa i r6znice miedzy kulturami

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K 13.1 | Wie, ze kazda kultura ma (czesciowo) wiasny sposéb funkcjonowania.

K 13.1.1 | Wie, ze to samo zachowanie moze mie¢ rézne °znaczenie/warto$c/
funkcje® w zaleznosci od réznych kultur.

K 13.2 | Wie, ze pomiedzy kulturami moga wystepowac °podobienstwalréznice®.

K 13.2.1 | Zna niektére °podobienstwa/réznice® miedzy witasng kulturg i innymi
kulturami.

K 13.2.2 | Zna niektdre °podobienstwal/réznice® pomiedzy réznymi kulturami w za-
kresie °praktyk spotecznych/zwyczajow/wartosci/Srodkdw wyrazu®.

K 13.2.3 | Zna niektére °podobienstwa/réznice® pomiedzy kulturami réznych grup
°spotecznych/pokoleniowych/regionalnych®.

K 13.2.3.1 | Zna niektére °podobienstwa/réznice® pomiedzy kulturami réznych
grup (°spotecznych/pokoleniowych/regionalnych®) w swoim bezpo-
Srednim otoczeniu.

K 13.2.4 | Zna niektére réznice w °werbalnym/niewerbalnym® wyrazaniu odczué
(/luczu¢ /...) w réznych kulturach®.

K 13.2.5 | Zna niektore roznice w °werbalnym/niewerbalnym® wyrazaniu relacji
spotecznych w réznych kulturach.

RN R g A O

% Por. K6.10.1.1 powyze;.

System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur




Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K14 | Wie, ze tozsamos¢ ksztattowana jest miedzy innymi w odniesieniu do (jed-
nej lub wielu) przynaleznosci °jezykowej/-ych/ kulturowej/-ych®.
K 14.1 | Wie, ze tozsamos¢ jest konstruowana na réznych poziomach {spotecz-
nym, narodowym, ponadnarodowym...}.
K14.1.1 Wie, ze podobienstwa i r6znice pomiedzy kulturami europejskimi sg ele-
mentem tozsamosci europejskiej.
K 14.2 | Wie, ze zawsze przynalezy sie do réznych (sub)kultur.
K 14.3 | Wie, ze mozna mie¢ °wieloraka/réznorodna/ztozong® tozsamos¢.

K 14.3.1 | Wie, ze °przyjecie jejlzycie® z takg tozsamoscig moze by¢ trudne, ale ze

mozna z nig zy¢ w sposéb catkowicie harmonijny.

K14.4 | Wie, ze istniejg tozsamosci °dwu/réznokulturowe/dwu/réznojezyczne®.

K 14.5 | Posiada wiedze na temat °°zagrozen w postaci °zubozenia tozsamosci
kulturowej/alienacji kulturowej°® // jak réowniez mozliwosci wzbogace-
nia®°® kulturowego wynikajacego z kontaktu z innymi (dominujacymi)
°jezykami/kulturami®.

K 14.6 | Wie, ze wlasna tozsamos¢ kulturowa moze by¢ ztozona (z powodu hi-

storii wlasnego zycia, historii rodzinnej, narodowe;...).

K 14.6.1 | Zna niektore gtowne elementy okreslajgce wtasng tozsamos¢ kulturowg.

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

K15 | Wie, w jaki sposéb °przyswaja sie kulture/uczy sie® kultury.

K 15.1 | Wie, ze °przynaleznos¢ do kultury/akulturacja® jest wynikiem dtugiego
(w wiekszosci niejawnego i nieSwiadomego) procesu uczenia sie.

K 15.2 | Wie, ze mozna identyfikowac¢ sie z nowg kultura, o ile sie tego pragnie
i przyjmie wartosci zwigzane z tag kultura.

K 15.3 | Wie, ze nigdy nie jest sie zmuszonym do przyjecia °zachowan/wartosci’®
innej kultury.

K 15.4 | Wie, ze popetnianie ,,bledéw” w zakresie °zachowan/interpretacji zacho-

wan®, w sytuacji gdy dana osoba nie posiada wystarczajacej wiedzy na
temat danej kultury, jest naturalne, natomiast Swiadomos¢ tego faktu
umozliwia uczenie sie.




3.2. Postawy

o_. Odwotanie si¢ do Oﬁ‘ Odwotanie sie do ©%, Odwotanie si¢ do :

pluralistycznych podej$¢ pluralistycznych podej$¢ pluralistycznych podejéé :

: jest KONIECZNE do jest WAZNE w rozwijaniu jest PRZYDATNE :
rozwijania zasobu. zasobu. W rozwijaniu zasobu.

Sekcja l. "Uwagal/wrazliwosé/ciekawos¢ [zainteresowanie]/
akceptacja/otwartos¢/szacunek/nadawanie wartosci®

w odniesieniu do jezykow, kultur i r6znorodnosci jezykowej
i kulturowej (A 1-A 6)

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

A 1.1.1 | Zwraca uwage na sygnaty werbalne i niewerbalne w komunikacji. %

A 1.1.2 | °Rozwaza/podchodzi do° °zjawiska/zjawisk jezykowe (-ych)/kulturowe C
(-ych)® jako przedmiot (-u) °obserwaciji/refleks;ji°.

A 1.1.3 | Zwraca uwage na formalne aspekty °jezykowe/kulturowe®. oﬁ

A 2.2.1 | Jest wrazliwy na rézne aspekty °jezyka/kultury®, ktérymi moga rézni¢ sie o
poszczegolne jezyki/kultury.

A 2.2.1.1 | Jestwrazliwy na réznorodnos¢ °zakresow jezykowych {dzwiekow, form
graficznych, struktur sktadniowych itd.}/zakresow kulturowych {zasady Oﬁ
zachowania przy stole, reguty poruszania sie po drogach itd.}°.

A 2.2.2 | Jest wrazliwy na istnienie odmian (lokalnych/regionalnych/spotecznych/ o
pokoleniowych) danego °jezyka (dialekty ...)/kultury®.

A2.2.3 | Jest wrazliwy na wystepowanie oznak réznorodnosci w °jezyku (na oﬂ
przyktad zapozyczen)/kulturze®.
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A2.4.1 | Jest wrazliwy na <zaréwno> réznorodnos¢ w zakresie sposoboéw wita-
nia sie, nawigzywania rozmowy, wyrazania relacji czasowych, zacho-
wan zwigzanych z odzywianiem, zabawy itd., jak i podobienstw wynika-
jacych z uniwersalnosci wspomnianych zakresow.

i
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A 2.5.1 | Jest wrazliwy na [i jest $wiadomy?’] roznorodno$¢ °jezykowa/kulturowg®
obecng w spoteczenstwie.

A 2.5.2 | Jest wrazliwy na [i jest $wiadomy] réznorodnosc¢ °jezykowa/kulturowg®
obecng w szkole.

A2.5.2.1 | Jestwrazliwy naréznorodnosé °jezykowa/kulturowa® obecng w szko-
le (w relacji z wtasng °praktyka/wiedzg® °jezykowa/kulturowa®).

A 3.2.1 | Przejawia ciekawos¢ (i che¢) zrozumienia podobienstw i réznic po-
miedzy wtasnym °jezykiem/kulturg® i °jezykiem/kulturg® docelowa.

i (B A O G (R G

A 4.2.1 | Akceptuje, ze w innym jezyku znaczenie moze opiera¢ sie na zasa-
dach °fonologicznych i semantycznych/konstrukcjach sktadniowych®,
réznych od tych, jakie wystepujg w jego wtasnym jezyku.

A 4.2.2 | Akceptuje, ze inna kultura moze odwotywac sie do odmiennych za-
chowan kulturowych (zachowanie sie przy stole/rytuaty/...).

37 Okreslenie ,jest $wiadomy”(fr. avoir conscience), zob. fragment 4.1.2.1.
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A 4.3.1 | Akceptuje °dzwieki <fonemy>/formy prozodyczne i akcentowane®, oﬂ
ktore roznig sie od elementow obecnych we wtasnym jezyku.

A 4.3.2 | Akceptuje znaki i elementy typograficzne, ktére réznig sie od elemen-
téw obecnych we wtasnym jezyku {odwrdcony cudzystéw, znaki dia- OH
krytyczne akcentu, ,R” w jezyku niemieckim itd.}.

A 4.3.3 | Akceptuje elementy kulturowe {instytucje (edukacyjne, wymiar spra-
wiedliwosci...), tradycje (positki, Swieta...), artefakty (ubrania, narze- C

dzia, zywnos¢, zabawy, mieszkanie ...)}, ktore réznig sie od elemen-

téw obecnych w jego wiasnej kulturze.

A 4.5.1 | Akceptuje [przyjmuje] wartos¢ wszystkich °jezykow/kultur® obecnych
w szkole. o i

A 4.5.1.1 | Akceptuje °jezyki/kultury® mniejszosci obecnych w szkole. o

zbiorowych® tozsamosci jako charakterystycznych dla pewnych grup O%
i spoteczenstw.

A5.3.1 | Jest otwarty na °jezyki/kultury®, mniej cenione {°jezyki/kultury® mniej- o
szosci, °jezyki/kultury® migrantow...}.

A 5.3.2 | Jest otwarty na obce °jezyki/kultury® nauczane w szkole. C

% Informacje na temat wyrazu ,rozpoznawac” (fr. reconnaitre), zob. fragment 4.1.2.1.
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A 5.3.3 | Jest otwarty na to, co nieznane (w zakresie jezyka i kultury). o

A5.3.3.1 | Jest otwarty na elementy niejasne i odmienne (kontroluje swoj o
opor, jesli wystepuje w stosunku do nich).

A6.2.1 | Uwaza, ze zapozyczenia z innych °jezykéw/kultur® sg czescig rzeczywisto- oﬁ
Sci °jezykowej/kulturowej®, ktére moga sie przyczynic¢ do jej wzbogacenia.

A 6.5.1 | Szanuje [docenia] jezyk i kulture kazdego cztowieka. oﬁ

A 6.5.2 | Uwaza, ze kazdy °jezyk/kazda kultura® stuzy rozwojowi cztowieka, inte-
gracji spotecznej i jest niezbednym warunkiem do realizacji praw i obo- %
wigzkow obywatelskich.

Sekcja Il. °Sktonnosé/gotowosé/motywacja/cheé/pragnienie®
do zaangazowania sie w dziatania zwigzane z °jezykami/
kulturami® i na rzecz r6znorodnosci jezykéw i kultur (A 7-A 8)

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

A7.2.1 | Jest sktonny podjg¢ préby porozumiewania sie w jezyku uzywanym

przez inne osoby i zachowywania sie w sposob uwazany przez nie za Oﬁ
odpowiedni.
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A 7.3.1 | Potrafi stawi¢ czota (zachowujgc pewno$¢ siebie) temu, co jest *nowe/
odmienne® °°w zachowaniu °jezykowym/kulturowym®/w wartosciach O——ml
kulturowych®® innych oséb.

A7.3.2 | Jest gotowy na odczuwanie pewnego dyskomfortu zawsze obecnego o
w sytuacjach i interakcjach °réznojezycznych/réznokulturowych®.

A7.3.3 | Jest gotowy na °doswiadczenia jezykowe/kulturowe®, ktdére mijajg sie @%J
z oczekiwaniami.

A 7.3.4 | Jest gotowy do odczuwania zagrozenia dla swojej tozsamosci [do utra- o
ty poczucia indywidualnosci].

A7.3.5 | Jest gotowy na to, ze bedzie postrzegany jako ,outsider”. ©——mj

[T i S O

A7.5.1 | Ma motywacje do obserwowania i analizowania bliskich lub odlegtych o
faktow °jezykowych/kulturowych®.

i e e |

A 8.4.1 | Angazuje sie w rozwijanie takiej kultury jezykowej, ktéra pomaga w ro-

zumieniu, czym sg inne jezyki {skad pochodza, jak sie rozwijaja, co je @——ml
zbliza lub rézni}.

A 8.4.2 | Ma che¢ °wyrazi¢ jezkowo/przedyskutowac® wyobrazenia [reprezenta-
cje], ktére mozna mie¢ wobec pewnych elementéw jezyka (/zapozy- O——ml
czen/,wymieszania” jezykow/ ...).

e O

A 8.5.1 | Pragnie spotykac °inne jezyki/inne kultury/innych® zwigzane (-ych) z zy- C
ciem osobistym lub rodzinnym znanych mu oséb.
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A 8.6.1 | Chce spotka¢ cztonkow/uzytkownikow °kultury kraju goszczgcegolje-
zyka kraju goszczgcego® <nie unika spotkania z cztonkami tej °kultury/ C

tego jezyka®/nie dazy wytgcznie do kontaktdw z osobami nalezgcymi

do witasnego kregu kulturowego>.

A 8.6.2 | Chce podejmowac proby zrozumienia réznic w °zachowaniu/warto- o
Sciach/postawach® cztonkow kultury kraju goszczacego.

A 8.6.3 | Chce nawigzania relacji opartej na zasadach rownosci w interakc;ji °réz- o
nojezycznej/roznokulturowej’.

A 8.6.3.1 | Angazuje sie w pomoc osobom z innego kregu °kulturowego/ o
jezykowego®.

A 8.6.3.2 | Przyjmuje pomoc od os6b z innego kregu °kulturowego/jezykowego®. ©——mj

IR e
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Sekcja lll. Postawy/nastawienie: krytyczna refleksja/
dystansowanie sie/decentracja kulturowa/
relatywizowanie (A 9-A 12)

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

A9.2.1 | Uwaza, ze funkcjonowanie jezykow i ich réznych elementéw {fonemy/ o__mj

wyrazy/zdania/teksty} moze by¢ przedmiotem analizy i refleksji.

A9.2.2 | Uwaza, ze, funkcjonowanie kultur i ich konkretnych przejawow {insty- o
tucje/rytuaty/zachowania} moze by¢ przedmiotem analizy i refleksji.

A9.2.3 | Uwaza, ze wiasne opinie [reprezentacje] i postawy wobec °dwuje-
zycznosci/roznojezycznosci/wymieszania kulturowego® moga byc¢ O%J
zrodtem pytan.

A 9.2.4 | Prezentuje krytyczne podejscie do °roli jezyka w stosunkach spotecz-
nych {wladzy, nieréwnosci, okreslania tozsamosci...}/ aspektow spo- | (OF——
teczno-politycznych zwigzanych z funkcjami i statusem jezykow®.

A9.2.4.1 | Przejawia krytyczne podejscie do stosowania jezyka jako narze- C
dzia manipulacji.
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magji i opinii °wyrazanych przez media/obiegowych/wyrazanych przez Oﬁ
rozmowcow’ wobec °wiasnej spotecznosci/innych spotecznosci®.

A 10.2.1 | Chce widzie¢ w sposéb kompleksowy réznorodnosc form i typow o
réznojezycznosci.

A 11.3.1 | Zwraca uwage na wtasne negatywne reakcje wobec °kulturowych/jezy- o
kowych® réznic {obawy, pogarda, wstret, wyzszosc...}.

A 11.3.2 | Jest gotowy do przyjecia wobec réznorodnosci kulturowej postaw zgod- o
nych z °posiadang — lub przyszlg® — wiedzg na jej temat.

A 11.3.3 | Zgadza sie na reprezentacje jezykow °dynamiczne/ewolucyjne/’wymie- o
szane™ (w przeciwienstwie do koncepciji ,jednorodnosci jezykowej”).

A 11.3.4 | Jest gotowy pozby¢ sie uprzedzen wzgledem jezykéw mniej popular-

nych (/jezyki regionalne/jezyki uczniéw pochodzgcych Oﬁ
z rodzin migrantow/.../).
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A 12.2.1 | Jest gotowy do decentracji wobec °jezyka i kultury ,ojczystej’/jezyka
i kultury szkoty®

A 12.2.2 | Jest gotowy do przyjecia cudzej perspektywy

A 12.4.1 | Jest sktonny przyja¢ postawe dystansu wobec formalnych podobienstw

Sekcja IV. Che¢ adaptowania sie [przystosowania sie]/
pewnos¢ siebie/poczucie bliskosci [poruszanych
zagadnien] (A 13—-A 15)

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

B e/ i I

A 13.2.1 | Chce (podejmuje préby) radzenia sobie z °frustracjg/emocjami® wywota- %
nymi uczestniczeniem w innej kulturze.

A 13.2.2 | Chce przystosowa¢ wtasne zachowanie do tego, czego sie °dowie/na- oﬂ
uczy® o komunikacji w kulturze kraju goszczgcego.
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A 14.3.1 | Prezentuje pewnos¢ siebie wynikajgca z posiadanych umiejetnosci °ob- H
serwacji/analizy® niezbyt bliskich/odlegtych jezykow.

A 15.2.1 | Ma (rosngce) poczucie bliskosci wobec nowych °cech charakterystycz-

nych/praktyk® dotyczacych jezyka i kultury {nowe systemy dzwiekow, Oﬁ
nowe systemy pism, nowe zachowania...}.

Sekcja V. Tozsamos¢ (A 16)

Uczestnik sytuacji roznorodnosci jezykowej i kulturowej:

A 16.1.1 | Jest sktonny rozwazy¢ wtasne podejscie do réznych °jezykow/kultur® o
z perspektywy ich °historii/ich aktualnej sytuacji na swiecie®.

A 16.2.1 | Uznaje [rozpoznaje cechy] siebie za cztonka wspdlnoty °spotecznej/kul- C
turowej/jezykowej° (réwniez wielojezycznej/wielokulturowej).

A 16.2.2 | Akceptuje tozsamos¢ °dwujezyczna/réznojezyczna/dwu-/réznokulturowa®. o

A 16.2.3 | Uwaza, ze tozsamos¢ °dwujezycznal/réznojezyczna/dwu-/réznokulturo- o
wa’ jest atutem.

A 16.3.1 | Ma poczucie wtasnej wartosci, niezaleznie od przynaleznosci °jezyko- o
wej/kulturowej® {°jezyki/kultury°/mniejszosci/dezawuowane}.
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Sekcja VI. Postawy wobec uczenia sie (A 17-A 19)

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

A 18.1.1 | Interesuje sie nauka °jezykal/jezykow® w szkole <zwtaszcza w przypad- C
ku uczniéw obcojezycznych>.

A 18.1.2 | Ciggle chce doskonali¢ jezyk °ojczysty/jezyk uzywany w szkole®. %

A 18.1.3 | Chce uczy¢ sie innych jezykow. o

A 18.1.4 | Interesuje sie naukg — w przysztosci — jezykoéw innych niz jezyki beda- o
ce przedmiotem nauczania.

A 18.1.5 | Interesuje sie nauka jezykow, ktére w mniejszym lub niewielkim stopniu o
nauczane sg w szkole.

B
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A 19.2.1 | Zastanawia sig¢ nad strategiami rozumienia °odpowiednimi/specyficz- o
nymi w kontakcie z nieznanym °jezykiem/kodem®.
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3.3. Umiejetnosci

o_. Odwotanie si¢ do Oﬁ‘ Odwotanie sie do ©ﬁl Odwotanie si¢ do :

pluralistycznych podej$¢ pluralistycznych podej$¢ pluralistycznych podejéé :

: jest KONIECZNE do jest WAZNE w rozwijaniu jest PRZYDATNE :
rozwijania zasobu. zasobu. W rozwijaniu zasobu.

Sekcja I. Umiejetnosé obserwowania/analizowania

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

S 1.3.2.1 | Umie odczyta¢ tekst napisany w mniej znanym systemie pisma,
pod warunkiem wyodrebnienia jego elementéw i wskazania po- h
wigzan graficzno-fonetycznych.
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Sekcja ll. Umiejetnosé rozpoznawania/zauwazania

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

% Termin ,rozpoznawac”, por. fragment 4.1.2.1.
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Sekcja lll. Umiejetnos¢ poréwnywania

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

YYIRRYYRIRRIRRYIRR YIS

Kompetencje i zasoby




S 3.9.1.1 | Umie poréwnac¢ rodzaje dyskursu w swoim jezyku i w innych
jezykach.

YYIYRIRRYRRYRNNY

S 3.9.2.1 | Umie poréwnac swoj/swoje jezykowy (-e) °repertuar/zachowania®
z repertuarem/zachowaniami uzytkownikéw innych jezykow.

S 3.9.2.2 | Umie poréwna¢ odmienng komunikacje niewerbalng z wtasna.

Sekcja IV. Umiejetnos¢é rozmawiania o jezykach i kulturach

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

ighigh
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Sekcja V. Umiejetnos¢ wykorzystania uprzedniej wiedzy
na temat jednego jezyka w rozumieniu lub do wypowiedzi
w innym jezyku

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:
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Sekcja VI. Umiejetnos¢ wchodzenia w interakcje

Uczestnik sytuacji r6znorodnosci jezykowej i kulturowej:

S 6.4.1.1 | Umie przedstawi¢ °’komentarz/exposé® w jednym jezyku na pod-
stawie réznojezycznego zbioru dokumentéw.

YYIRRYRRRRRRRRRRRY
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Sekcja VII. Umiejetnos¢ uczenia sie

Uczestnik sytuacji réznorodnosci jezykowej i kulturowej:

S7.6.1.1 | Umie korzysta¢ ze stosownych pomocy jezykowych {stowniki
dwujezyczne, podreczniki do gramatyki...}.

S 7.6.1.2 | Umie korzysta¢ z pomocy innych oséb w trakcie nauki (/po-
prosi¢ rozmoéwce, aby poprawit btedy/poprosi¢ o informacje lub
wyjasnienial/).
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Uczac sie nowego jezyka, umie korzystaé z poprzednich do-

Swiadczen postugiwania sie wiedzg i umiejetnosciami w °swoim
(-ich) innym (-ych) jezyku (-ach)®.

S 7.7.4.2 | Umie poréowna¢ rézne metody uczenia sie, uwzgledniajgc ich o
mocne i stabe strony.
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ROZDZIAL 4. ZROZUMIENIE ISTOTY INWENTARZA -

4.1.

411.

41141.

SUPLEMENT

Wiasciwe rozumienie listy zasobéw
Uwagi
Uwagi ogdélne

Czynnosci i ich odniesienia

Wyodrebnione przez nas deskryptory zasobdw sktadajg sie z okreslenia czynnosci wyrazajgcej pewien
stan lub konkretne dziatanie (zna, wie, umie rozpoznawac, umie poréwnac, otwarto$¢ na, krytyczne
podejscie do, przekonanie o...) oraz okreslenia jej odniesienia (niektore rodziny jezykowe, jezyki deza-
wuowane, stowa zapozyczone, réznorodnosc, uprzedzenia, relacja miedzy gtoskami a znakami, ktore
podlegajg nieustannym zmianom w kulturze):

K 11 Wie/ ze kultury podlegajg nieustannym zmianom
[Czynnos¢] [Odniesienie]*°

A9.4 Przyjmuje krytyczng wobec czyich$ wartosci [normj/wartosci [norm]
postawe innych ludzi
[Czynnos¢] [Odniesienie]

Poczatkowo kategorie Odniesienia do czynnosci wyréznilismy w obrebie uwarunkowan osobowoscio-
wych i umiejetnosci, po czym dokonalismy kolejnego podziatu w ramach kazdej grupy czynno$ci w po-
wigzaniu z tym, czego one dotycza.

Poniewaz w zakresie kategorii Wiedza lista czynnosci okazata sie ograniczona, postanowiliSmy zasto-
sowac podziat tematyczny odniesien.

Przykfad
Jezyk jako system semiologiczny/Podobienstwa i réznice miedzy jezykami/R6znorodno$c¢ kulturowa

i spoteczna/Réznorodnosc¢ kultur.

Wiecej informac;ji znajduje sie w uwagach dotyczacych kazdej listy (por. fragmenty od 4.1.1.2.do 4.1.1.4.).

4 Nie chodzi nam tutaj o przeprowadzenie wyczerpujgcej logiczno-semantycznej analizy deskryptoréw, ale zapew-
nienie wstepnej podstawy do wyjasnienia, w jaki sposéb sg one zorganizowane. Zdajemy sobie sprawe, ze sg inne
elementy, takie jak te, ktére okreslajg ,modalno$¢” danej umiejetnosci, wobec ktérych konieczne bedzie wyjasnienie
i przedyskutowanie, czy nalezg one do kategorii Czynnosci czy Odniesienia (w réznych jezykach, w zaleznosci od
sytuacji, miedzy réznymi jezykami, odpowiednio...). Podobny problem dotyczy deskryptoréw, ktére nie majg uszcze-
gotowionego odniesienia.
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Trudnosci zwigzane z klasyfikacjami wielowymiarowymi

Podziat na czynnosci i ich odniesienia prowadzi nieuchronnie do znanej trudno$ci w dziedzinie typo-
logizowania, a mianowicie do klasyfikacji wielowymiarowych: teoretycznie kazdy deskryptor moze by¢
zakwalifikowany zaleznie od:

*  wyrazanej czynnosci i/lub

* jej odniesienia.

Jezeli natomiast te same odniesienia tgczg sie z wiecej niz jedng czynnoscig, otrzymamy klasyfika-
cje, ktérg mozna zilustrowa¢ za pomocg ponizszego uproszczonego przyktadu odnoszgcego sie do
umiejetnosci:

Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie Odniesienie

A B C A B C A B C

tgczac trzy odniesienia:

Odniesienie A — fonem,

Odniesienie B — sfowo,

Odniesienie C — nieporozumienie zwigzane z réznicami kulturowymi

Z czynnosciami:

Czynnos$c¢ 1 — umie obserwowac,
Czynnos$¢ 2 — umie rozpoznawac,
Czynnos$c¢ 3 — umie porownywaé

otrzymamy taki sam podziat jak na powyzszym schemacie.

Jak widag, taki podziat — nieunikniony z punktu widzenia logiki — pociggatby za sobg powtdrzenia i pro-
wadzitby do tworzenia bardzo dtugich list, ktérych efektywnos$¢ wydaje sie ograniczona.

W komentarzach do kazdej listy (fragment od 4.1.1.2. do 4.1.1.4.) wyjasniamy, jak problem klasyfikacji
wielowymiarowych — odwotujgcych sie do innych kryteriow klasyfikacyjnych, a nie tylko do czynnosci
i odniesien — zostat rozwigzany w poszczegoélnych przypadkach.

Zagadnienie elementéw wzajemnie wykluczajacych sie

Mozna przypuszczac, ze elementy sktadowe danej listy muszg sie wzajemnie wyklucza¢, poniewaz kaz-
da kategoria powinna wyraznie rozni¢ sie od innych. Tymi kwestiami zajmujemy sig ponizej (fragment
4.1.2.), gdzie przedstawiamy uwagi terminologicznie i uzasadniamy dokonane wybory, uwzgledniajgce
jezyki inwentarza (angielski i francuski).

Idealna wizja elementow, ktore sie wykluczaja [tj. nalezac do jednej listy, nie mogg naleze¢ do zadnej
innej], nie wydaje sie osiggalna w odniesieniu do omawianych czynnosci ze wzgledu na tylko niewielki
stopien niezaleznosci*' od siebie wszystkich operacji, sposobéw poznania i sposobéw bycia/postaw,

41 D'Hainaut (1977), ktéry badat procesy takie jak analiza, synteza, poréwnanie, dochodzi do tego samego wniosku;
opisuje je jako operacje intelektualne; we wstepie do tej czesci swojej pracy (s. 114) stwierdza: operacje, jakie propo-
nujemy, (...) wzajemnie sie nie wykluczajg.
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do ktérych owe czynnosci odsytajg (obserwowac; analizowac; wiedzie¢; wiedzie¢, ze; by¢ sktonnym do
itd.). Mozemy to zilustrowac za pomocg prostego przyktadu z kategorii Umiejetnosci — w ramach rozpo-
zZnawania i porobwnywania.

Tu poczatkowo moze sie wydawac, ze obie te operacje sg roztgczne. Jesli jednak (por. fragment 4.1.2.3.)
uznamy, ze rozpoznawanie czegos$ [identyfikowanie czegos] odsyta do:

1) Odniesienia 1 i Odniesienia 2, ktére sg tozsame;

2) Odniesienia nalezgcego do pewnej klasy posiadajacej wspolne cechy — wéwczas zobaczymy, ze
poréwnywanie jest nieunikniong cechg rozpoznawania [identyfikowania].

Kolejne przyktady znalazty sie w fragmencie 4.1.2.
Kategorie zwigzane z uczeniem sie — uwagi

W przypadku kazdej z list lepszym rozwigzaniem okazato sie zaklasyfikowanie niektérych deskryptorow
do okreslonej kategorii zasobdw, np.:

Jezyk i jego °akwizycja/uczenie sige° — do listy Wiedza;

Postawy w stosunku do uczenia sie — do listy Postawy;

Umiejetnosé uczenia sie — do listy Umiejetnosci.

Nie oznacza to jednak, ze jedynie te zasoby majg wptyw na kompetencje, ktére dana osoba chce roz-
wija¢ i ktére poszerzajg jej repertuar kulturowy oraz jezykowy (por. Kompetencje w zakresie budowy
i poszerzania roznorodnego repertuaru jezykow i kultur w rozdziale 2. Tabela kompetencji globalnych).
Z pewnoscig wiele innych zasobdw réwniez sig do tego przyczynia.

Przyktad

Zaséb Wie, ze jezyki funkcjonujg zgodnie z °zasadami/normami®, ktéry umiescilismy w kategorii Jezyk
Jako system semiologiczny, w deskryptorze K 1.4 na liscie zasobdéw wiadciwych dla Wiedzy, przyczynia
sie rowniez do rozwoju kompetencji uczenia sie. Wobec tego zbyteczne wydawato sie powtérne umiesz-
czenie tego samego deskryptora w kategorii Jezyk i jego akwizycja/uczenie sie.

Kategorie, w szczegdlnosci poswiecone uczeniu sie, obejmujg deskryptory, ktorych odniesienia zwig-
zane sg z uczeniem sie: Strategie uczenia sie, Wiedza jezykowa..., a nie z kontekstem jezykowym/
kulturowym, czy tez z czynno$ciami, zwtaszcza w kategorii Umiejetnosci, ktére odwotujg sie do dziatan
bezposrednio zwigzanych z uczeniem sie: Wie, jak zapamietac; Wie, jak odtworzyc...

Zebranie w jednej kategorii tylko deskryptoréw opisujgcych uczenie sie wydato sie interesujgcym roz-
wigzaniem, zwlaszcza ze podkreslito wage uczenia sie, oznacza jednak niedogodno$¢ (drugorzedna)
polegajacag na ponownym uzyciu okreslenia tej samej czynnosci, funkcjonujgcej juz w innej kategorii.

Przykfad

Na liscie zasobdw w kategorii Postawy czynnos¢ Pragnie/chce..., ktéra jest jednym z elementéw A 8, moz-
na roéwniez znalez¢ w A 18 jako czynnos¢ Ma motywacje do nauki jezykéw, wyrazong jako Chce ciggle
doskonali¢ °jezyk ojczysty/jezyk uzywany w szkole® — A 18.1.2 i Chce uczyc sie innych jezykéw —A 18.1.3.
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41.1.2. Uwagi dotyczace listy zasobéw w kategorii Wiedza

Jezyk i kultura — uzasadniona dychotomia

Na naszej liscie zasobdw w kategorii Wiedza deskryptory zwigzane z jezykiem i komunikacjg zostaty
oddzielone od deskryptoréow dotyczacych kultury. Nie znaczy to, ze uwazamy, iz w komunikacji jezyko-
wej i wypowiedziach sytuacyjnych jezyk oraz kultura funkcjonujg osobno, lub nie zdajemy sobie sprawy
z kluczowej roli zwigzku jezyka i kultury dla rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Jesli oddzielamy jezyk
od kultury, to tylko po to, aby lepiej wyodrebni¢ i pokazaé pojecia kluczowe oraz utatwi¢ refleksje nad
wiedzg konstruowang przy pomocy podejs¢ pluralistycznych. To rozréznienie sprawia, ze nasze zesta-
wienia sg bardziej przejrzyste i zrozumiate*?. Wspomniane wyodrebnienie poje¢ jezyka i kultury ma takze
cel dydaktyczny, ktérym jest utatwienie analizowania i oceniania praktyki szkolnej, tgczacej catosciowo
jezyk i kulture.

Ze wzgledu na czeste i Scidle powigzanie ze sobg obu aspektéw podziatu — jezyka i kultury — nie zawsze
fatwo byto zdecydowaé, na ktérej liscie umiesci¢ dane deskryptory: na liscie Jezyk/komunikacja czy
na liscie Kultura. W zwigzku z tym deskryptory takie jak K 2.1.2 i K 10.2 zdecydowalismy sie umiescic¢
w czesci poswieconej jezykowi i komunikaciji.

Przyktad
Wie, ze nalezy uwzglednic¢ charakterystyke spoteczno-kulturowg rozméwcow postugujgcych sie dang
odmiang jezykowg, aby moc jg zrozumiec (w odniesieniu do wariantow jezykowych) — K 2.1.2

lub
Wie, ze kultura i tozsamos$¢ majg wptyw na interakcje, ktdére odnoszg sie jednoczesnie do jezyka i kul-
tury — K 10.2.

W innych przypadkach — deskryptoréw typu Wie, Ze tozsamosc jest konstruowana... — woleliSmy umie-
Sci¢ deskryptor w obu czesciach.

Przyktad

Wie, ze tozsamosc jest konstruowana miedzy innymi w odniesieniu do jezyka — deskryptor K 2.4 znaj-
duje sie w sekcji Jezyk, natomiast: Wie, ze tozsamos¢ jest konstruowana na réznych poziomach {spo-
tecznym, narodowym, ponadnarodowym...} — deskryptor K 14.1 zostat umieszczony w sekcji Kultura.

Decyzje te nie oznaczajg rzeczywistego oddzielenia, ale zaakcentowanie jednego lub drugiego aspektu
podziatu.

Czynnosci i ich odniesienia

Zgodnie z rozréznieniem dokonanym we fragmencie 4.1.1.1. deskryptory Wiedzy, tak jak deskryptory
Postaw lub Umiejetnosci, mogg by¢ podzielone na czynnosci i ich odniesienia.

Te liste cechuje wzglednie mata réznorodnos$c¢ potrzebna do okreslenia czynnosci: wie, zna, ma wie-
dze na temat.

42 Taki wybor jest zgodny z propozycjg ESOKJ w zakresie ,wiedzy jezykowej’(s. 13), zaliczajac do ogdlnych kompe-
tencji wiedze deklaratywng, ktéra nalezy rozumiec jako wiedze pochodzacg z doswiadczenia spotecznego (empirycz-
ng) lub ksztatcenia formalnego (akademickg) (s. 16 — wiecej szczegdtoéw, por. s. 105-106).
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Wsrod okreslen czynnosci mozna wyodrebni¢ réznice znaczeniowe:

(a) wie, ze (wie, ze istnieje jakie$ zjawisko): Wie, ze kultura i tozsamos$¢ majg wptyw na interak-
cje—K10.2;
(b) wie, jak (wie, jak funkcjonuje dane zjawisko; wie, jak dane zjawisko oddziatuje na inne zjawi-

sko): Wie, jak kultury ksztattujg role w interakcji spotecznej — K 10.2.2;

(c) zna przyktady (ktére nalezg do kategorii Wiedza): Zna niektére aspekty wiedzy niejawnej (im-
plicytnej), od ktorych zalezy umiejetno$¢ komunikowania sie — K 3.5.2%3,

Pomijajgc zainteresowanie tymi opozycjami w ujeciu czysto semantycznym, te elementy, ktére po etapie
pracy nad deskryptorami ostatecznie umiesciliSmy na listach zasobdw, nie zawierajg za kazdym razem
wszystkich trzech wymienionych wyzej typéw czynnosci*.

W przeciwienstwie do list Umiejetnos$ci i Postaw lista w kategorii Wiedza nie odwotuje sie od razu do
czynnosci. Cze$ciowo wynika to z braku réznorodnos$ci okreslen, ale rowniez z faktu, ze klasyfikacja,
ktora opierataby sie na wspomnianych wyzej trzech sposobach organizowania wiedzy, prowadzitaby do
sztucznego oddzielenia takich okreslen jak: wie, ze; wie, jak; zna przyktady, chociaz odwotujg sie one
do tego samego zakresu.

Roéznorodnos¢ deskryptoréw na naszej liscie wynika gtéwnie z réznorodnosci ich odniesien. Dlatego
tez przyjeta zasada klasyfikacji opiera sie na typologii odniesien niepretendujgcej do miana zamknietej.

Odniesienia czynnosci — trudnosci w klasyfikacji wielowymiarowej

Opracowujac inwentarz, szybko zorientowalismy sie, ze dwie spos$réd wyszczegdlnionych przez nas
grup kryteriéw réznicujacych deskryptory powodowaty trudnosci zwigzane z klasyfikacjg wielowymia-
rowa. Jednak wydaty sie nam one na tyle niezbedne do wtasciwego klasyfikowania deskryptoréw, ze
postuzyty do opracowania ich kategorii. Sg to dwie wymienione ponizej grupy kryteriow.

Grupa 1. — poziomy analizy jezykowej dotyczace czesci Jezyk, takie jak semiologia, pragmatyka itp.,
wymagajgce wyrdznienia kategorii, ktore ujeliSmy w kilku wigkszych podzbiorach:

Jezyk jako system semiologiczny

Jezyk i spoteczerstwo

Komunikacja werbalna i niewerbalna

lub uzasadniajgce 0gdlng charakterystyke kultur i powigzan miedzy réznorodnoscig kulturowg a spo-
teczng, w ktorej z kolei zawarte sg odrebne kategorie z sekgji VIII i IX.

Grupa 2. — cechy przekrojowe dotyczgce wszystkich poziomdw analizy jezykowej z poprzedniej grupy,
takie jak (dla czesci Jezyk oraz czesci Kultura i relacje miedzykulturowe):

Zmiany w obrebie jezykow

Wielo$¢ i réznorodnosc

Podobienstwa i roznice

Akwizycja i uczenie sie (w nieco innym zakresie)

oraz (dla czgsci Kultura):

4 Innymi stowy, jest to wiedza na temat faktow lub zjawisk, ktére sa (a): abstrakcyjne lub ogdine; (c): konkretne; (b):
dot. wiedzy o procesach i relacjach.

4 Co oznacza (por. podejscie wyjasnione we fragmencie 1.5.), ze dla tego samego odniesienia: 1) w analizowanych
dokumentach zrédtowych nie znaleziono przyktadéw zawierajgcych wszystkie trzy typy czynnosci ,wie”; 2) z naszego
punktu widzenia, pamigtajgc o celach dydaktycznych inwentarza, nie byto konieczne uzupetnianie przez nas deskryp-
toréw o brakujgce kategorie.
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Ewoluowanie kultur

Rd6znorodno$c kultur

Podobienstwa i réznice miedzy kulturami
Kultura i jej akwizycja/uczenie sie
Kultura i tozsamo$c¢

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze w odniesieniu do tozsamosci ostatecznie zdecydowali$my sie na jedng kate-
gorie — Kultura, jezyk i tozsamo$c, ktora tgczy obie czesci — Jezyk i Kulture, bezsprzecznie nierozdzielne
w tym zakresie.

Wyboér deskryptoréw dotyczacych czesci Jezyk
Metajezykowy charakter deskryptoréw

Elementy wiedzy, przedstawione na liscie jako zasoby, w wigkszosci odnoszg sie do jawnej wiedzy
metajezykowej. Mogg by¢ deklaratywne — kiedy odwotujg sie do faktéw, danych, zjawisk — lub procedu-
ralne — jesli dotyczg funkcjonowania jezyka, mowy, komunikacji.

Zasoby sg wynikiem obserwacji oraz mniej lub bardziej Swiadomej analizy niektérych cech for-
malnych jezyka.

Stosowane podejscie refleksyjne, ktére bierze pod uwage poznawczy rozwdj ucznia, prowadzi do ujaw-
nienia pewnych regut jezykowych podczas prowadzenia konceptualizacji metajezykowej. Do metapo-
znania nalezg niektore zasoby z kategorii Wiedza. Wigza sie one z analizg, obserwacjg i naukg jezykow:
Wie, ze aby uczyc¢ sie jezykéw, mozna oprzec sie na (strukturalnych/dyskursywnych/pragmatycznych)
podobienstwach miedzy jezykami, jak K 7.2.

Takze inne elementy wiedzy o charakterze ,meta” odwotujg sie do dziatania komunikacyjnego i utatwiajg
komunikacje w jezyku ojczystym lub obcym: Wie, ze nalezy dostosowac swoj repertuar komunikacyjny
do kontekstu spotecznego i kulturowego, w ktérym zachodzi komunikacja, jak K 3.3 lub Wie, ze nalezy
uwzglednic¢ charakterystyke spoteczno-kulturowg rozméwcow postugujgcych sie dang odmiang jezyka,
aby moc jg zrozumied, jak K 2.1.2.

Podsumowujgc: zorientowanie na komunikacje oznacza skupienie sie na kontekstowych wypowiedziach
jezykowych, co jest niezbedne dla rozumienia jezykow, ale takze dla procesu uczenia sig. To wiasnie
te wypowiedzi jezykowe pokazujg, ze jezyk ma wymiar spoteczny poprzez jego zanurzenie kulturowe
w rzeczywistosci spotecznej; jezyk jest wytworem spotecznym aktywowanym w komunikaciji.

Odniesienia jezykowe i pozajezykowe czynnosci

Niektore deskryptory odwotujg sie do takich zakreséw czynnosci, ktére tylko cze$ciowo majg charakter
jezykowy. Dzieje sig tak w przypadku wiedzy z obszaru historii i geografii, jak K 2.6: Zna kilka faktow
historycznych (zwigzanych z relaciami miedzy °narodami/ludzmi®, z przesiedleniami), ktére wptynety/
wptywajg na pojawienie sie lub zmiany w obrebie pewnych jezykow. Wybralismy te wtasnie deskryptory,
aby pokazac, ze w tych dziedzinach wkfad podejs¢ pluralistycznych jest szczegdlnie wazny ze wzgledu
na przekrojowy charakter dziata zwigzanych z obserwowaniem jezykow.
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Nazwy kategorii

Jak juz wspomniano przy omawianiu klasyfikacji wielowymiarowej, nasze kategorie deskryptoréow z cze-
Sci Jezyk naleza jednoczesnie do dwdch grup: pierwsza uwzglednia analize jezykows i obejmuje sekcje
od | do lll, druga dotyczy cech przekrojowych i odpowiada sekcjom od IV do VII.

Jezyk (sekcje od | do VII):

Jezyk jako system semiologiczny (sekcja )

Jezyk i spofeczenstwo (sekcja Il)

Komunikacja werbalna i niewerbalna (sekcja 1)

Zmiany w obrebie jezykdw (sekcja IV)

Wielosc, réznorodnosc, wielojezycznosc i réznojezycznosé (sekcja V)
Podobienstwa i réznice miedzy jezykami (sekcja VI)

Jezyk i °jego akwizycja/uczenie sie° (sekcja VII)

Aby unikng¢ powtérzen wynikajgcych z klasyfikacji wielowymiarowej, w sekcjach od | do Il nie
umiesciliSmy deskryptoréw zbyt blisko zwigzanych z podzbiorami od IV do VII. Tam, gdzie nalezato
uwzgledni¢ kategorie przekrojowe [deskryptorow], ktére mogty byé réowniez zawarte w sekcjach od
I do Ill, przegrupowali$my je w podzbiory odpowiadajgce sekcjom od | do Il i uszeregowalismy w tej
samej kolejnosci.

Z tego powodu deskryptory, ktére odnoszg sie do Jezyka jako systemu semiologicznego, a wiec do
sekcji |, znalazly sie w sekcji VI Podobienstwa i réznice miedzy jezykami. Umieszczono je w pierwszej
czesci tej kategorii, po nich nastepuja deskryptory dotyczace komunikacji z sekgji lll.

Pozostaje jeszcze kilka niezbednych wyjasnien w celu lepszego zrozumienia wyboréw i spojnosci na-
szego opracowania w niektorych sekcjach — w tym celu proponujemy kilka stéw komentarza na temat
wybranych sekcji z czesci Jezyk.

Jezyk jako system semiologiczny (sekcja I)

Sekcja zawiera opisy zasobodw, ktére odnoszg sie do jezyka jako systemu znakéw. Sg to ogdine wiado-
mos$ci, dotyczgce zwtaszcza arbitralnego charakteru znakéw jezykowych, ktore jesli nie sg wiasciwie rozu-
miane, moga stanowi¢ przeszkody poznawcze. Inne informacje zawarte w tej sekcji nadmiernie ,przepusz-
czajg” wiedze metapoznawczg albo sg btedne, co z kolei wynika z postawy etnocentryzmu jezykowego.

Obserwacja kilku jezykéw umozliwia uczniom usystematyzowanie wiedzy poprzez jej uogodlnianie w pro-
cesie dystansowania sie. Dzigki temu rozumiejg oni konwencjonalny charakter jezyka, istnienie zasad,
ktdre reguluja jego funkcjonowanie na réznych poziomach analizy: morfologii i sktadni, fonetyki i fonolo-
gii, odmiany pisemnej i ustnej. Innymi stowy: podejscia pluralistyczne stuzg utatwieniu nauki podstawo-
wych pojec¢ jezykowych.

Jezyk i spoteczenstwo (sekcja Il)

Ta sekcja rowniez zajmuje sie badaniem jezyka, ale w jego wymiarze spotecznym. W tym ujeciu jezyk
jest postrzegany jako zbiér mozliwosci, z ktérych korzystamy, chcac sie skutecznie porozumiewac.

Komunikacja werbalna i niewerbalna (sekcja Ill)

Sekcja obejmuje poszerzong analize pojecia jezyka i mowi o jego uzywaniu jako systemu wieloka-
natowego (wedtug koncepcji wynikajacych z teorii Paola Alto lub teorii zwigzanych z podejsciami
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interakcjonistycznymi). Komunikacja jest tu postrzegana z perspektywy pragmatycznej i kulturowej
i rozumiana jako zachowanie rozmoéwcow. Dlatego mozna stwierdzi¢, ze aby wiasciwie zareagowac
w sytuacji komunikacyjnej, zwtaszcza w kontekscie wielokulturowym, nie wystarczy wiedza na temat
werbalnych i niewerbalnych koddéw jezykowych — trzeba tez wiedzieé, co sie mowi i do kogo, jak i w jakiej
sytuacji sie to odbywa, ale takze, kiedy co$ powiedziec¢, a kiedy milcze¢. Komunikacja obejmuje ponadto
koncepcje tozsamosci, widziang z perspektywy akceptacji i ksztattowania tozsamosci spotecznej, w kto-
rej jezyk lub jezyki odgrywajg wazng role.

Wielos$é, réznorodnosé, wielojezycznos$é¢ i réznojezycznosé (sekcja V)

W tej sekcji umiesciliSmy zasoby, ktdre odnosza sie do roznorodnosci jezykowej, uwzgledniajgc wskaza-
nia ESOKJ na temat wspotistnienia réznych jezykdéw w danym spoteczenstwie lub znajomosci kilku jezy-
kow. Deskryptory dotyczace tych zasobdw podkreslajg ztozonos¢ sytuacji stykania sie ze sobg jezykow
oraz zjawiska wzajemnych wyobrazen o sobie, prezentowane przez grupy spoteczne.

Jezyk i °jego akwizycja/uczenie sie® (sekcja VII)

Te sekcje uwazamy za kategorie przekrojowa, wiec nie uznaliSmy za niezbedne odréznianie akwizyciji
od uczenia sie w odniesieniu do cech fonologicznych, funkcji pragmatycznych, zastosowania rejestru
w kontekstach spotecznych. Deskryptory z tej sekcji odnoszg sie do deklaracyjnego aspektu gtéwnej
kompetencji — umiejetnosci uczenia sie. Sprzyjajg rozwijaniu umiejetnosci transferu wiedzy z jednej
dziedziny do drugiej, gtéwnie podczas przyswajania wiadomosci z zakresu jednego jezyka w celu rozu-
mienia innych zjawisk jezykowych: Wie, Ze aby uczyc¢ sie jezykéw, mozna oprzec sig na (strukturalnych/
dyskursywnych/pragmatycznych) podobienstwach miedzy jezykami, jak K 7.2. Chodzi tu o wiedze eks-
plicytng, odwotujgcg sie do metauczenia sie, ktéra moze utatwi¢ proces uczenia sie zaréwno jezykow,
jak i w innych dziedzinach: Wie, ze warto znac strategie uczenia sig, aby dostosowywac je do wiasnych
celow, jak K 7.6.

Wyboér deskryptoréw dotyczacych czesci Kultura
Charakter uwzglednionych odniesien
W czesci Kultura zaproponowalismy dwa rodzaje wiedzy:

(a) kultura jako system i zarazem model wyuczonych i wspoélnych praktyk — typowy dla okreslonej
spotecznosci, pozwalajacy na przewidywanie i zrozumienie aspektow zachowan ludzi z tej spotecz-
nosci: Zna niektére °podobienstwa/réznice® miedzy wiasng kulturg i innymi kulturami, jak K 13.2.1;

(b) kultura jako zespét form umystowych, sposéb myslenia, odczuwania, reprezentacji — akcepto-
wany w danej spoftecznosci, niekoniecznie indywidualny. Deskryptory wiedzy, jak K 8.6.2, odwotujg
sie wtasnie do takich form umystowych: schematow interpretacyjnych, zdefiniowanych kulturowo
i wspolnych w danej kulturze: Zna kilka schematéw interpretacyjnych, specyficznych dla pewnych
kultur w zakresie wiedzy o $wiecie {systemy liczbowe, miary, sposob obliczania godzin itp.}.

Nazwy kategorii
Jak wspomniano przy omawianiu klasyfikacji wielowymiarowej, nasze kategorie dotyczgce Kultury nale-

zg réwniez do dwoéch grup. Na ile to byto mozliwe, zdecydowalismy sie je podzieli¢ tak, aby byty pokrew-
ne kategoriom omawianym w czesci Jezyk.
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Kultura (sekcje od VIII do XV):

Kultury: charakterystyka ogolna (sekcja V)
Roéznorodnosc kulturowa i spoteczna (sekcja IX)
Kultury i relacje miedzykulturowe (sekcja X)
Ewoluowanie kultur (sekcja Xl)

R6znorodnosc¢ kultur (sekcja Xll)

Podobienstwa i réznice miedzy kulturami (sekcja XIlII)
Kultura, jezyk i tozsamo$¢ (sekcja XIV)

Kultura i °jej akwizycja/uczenie sie® (sekcja XV)

W ten sposob sekcja VIII w czesci Kultura — Kultury: charakterystyka ogélna — odpowiada sekcji | w cze-
Sci Jezyk — Jezyk jako system semiologiczny, a sekcja X| koresponduje z sekcjg IV itd.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze rownowaga ta nie moze by¢ zachowana we wszystkich sekcjach:

e w czesci Kultura nie ma odpowiednika dla sekcji Il Komunikacja werbalna i niewerbalna z czesci
Jezyk, poniewaz taka kategoria nie ma tu uzasadnienia;

* sekcja X Kultury i relacje miedzykulturowe oraz sekcja XIV Kultura, jezyk i tozsamo$c nie majg do-
ktadnego odpowiednika dla wtasciwej im sekcji w czesci Jezyk. Przyczyna jest taka, ze obie sekcje
odwotujg sie juz do dwdch czesci, trzeba wiec byto zdecydowac, czy zakwalifikowac je do jednej czy
do drugiej. Sekcja X zostata umieszczona w Kulturze, gdyz chcieliSmy podkresli¢ wptyw kultury na
relacje miedzykulturowe (werbalne lub niewerbalne); sekcja XIV Kultura, jezyk i tozsamo$¢, miesz-
czgca sie whasciwie w obu czesciach — i w Jezyku, i w Kulturze — wymagataby utworzenia trzeciej,
obejmujgcej juz dwie wymienione. Upraszczajgc system, zdecydowalismy sie pozostawi¢ tylko dwie
czesci, i te sekcje umiesci¢ w Kulturze.

Na zakonczenie proponujemy kilka stow komentarza o poszczegolnych sekcjach w kategorii Kultura.

Kultury — charakterystyka ogdlna (sekcja Vi)

Sekcja zawiera ogolng wiedze dotyczgca kultury — jej ztozonosci, réznorodnosci, obszaréw, ktére jg
tworza, a takze informacje, ze z kultury wynikajg zasady i normy zachowania, mysli i zwigzek jednostki
z wizjg Swiata oraz wptyw na przynaleznos¢ kulturowg jednostki najczesciej do wiecej niz jednej kultury.

Ré6znorodnos¢ kulturowa i spoteczna (sekcja IX)

Tematyka ustalajgca relacje miedzy kulturg a spoteczenstwem. Sekcja zawiera deskryptory, ktére pod-
kreslajg czesciowo heterogeniczny charakter kultur ztozonych z subkultur, ktére mogg z kolei by¢ oparte
nie tylko na kryteriach spotecznych, ale réwniez seksualnych, pokoleniowych lub wynika¢ z dziatania
innych czynnikéw.

Kultury i relacje miedzykulturowe (sekcja X)

Sekcja zawiera informacje dotyczace sposobu, w jaki przynalezno$¢ kulturowa wptywa na relacje mie-
dzykulturowe — werbalne (komunikacja/interakcja miedzykulturowa) lub inne (stereotypy, schematy in-
terpretacyjne zachowania osob pochodzacych z innych kultur itp.). W tej sekc;ji, tak jak w innych, nacisk
potozony zostat na wiedze o sobie samym i wlasne reakcje na réznice kulturowe, a takze na wiedze
(odniesienia kulturowe) i strategie, ktére majg na celu polepszenie relacji miedzykulturowych.
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Ewoluowanie kultur (sekcja XlI), R6znorodnos$¢ kultur (sekcja Xll), Podobienstwa i réznice miedzy
kulturami (sekcja Xlll)

Te sekcje, pochodzace z czesci Kultura, odnoszg sie gtdwnie do sekcji IV, V i VI z czesci Jezyk i nie
wymagajg dodatkowego komentarza.

Kultura, jezyk i tozsamosc¢ (sekcja XIV)

Odwotuje sie zaréwno do czesci Jezyk, jak i do czesci Kultura. Ta sekcja zasobdw zajmuje sie tozsa-
moscig, a takze tworzgacymi jg elementami spotecznymi, kulturowymi i jezykowymi. Poniewaz tozsa-
mos¢ jako ksztattowanie wtasnego ja lezy w pewnym stopniu u podstaw podejs¢ pluralistycznych i catej
edukaciji, dlatego uznalismy, ze nalezy skupi¢ sie na niej w aspekcie jej ztozonosci, wielowymiarowosci
i dynamicznego charakteru.

Kultura i °jej akwizycja/uczenie sie®° (sekcja XV)

Odpowiada w pewnym stopniu sekcji VII z czgsci Jezyk, cho¢ rézne cechy do$¢ wyraznie odrozniajg
akulturacje od akwizycji/uczenia sie jezyka, zwtaszcza gdy mowa o drugim, trzecim, czwartym itd. jezyku
lub o kolejnej kulturze. Podczas gdy w dziedzinie nauczania jezykdéw zawsze bardziej korzystne wydaje
sie pogtebianie wiedzy o danym jezyku, gdyz daje jego lepsze opanowanie, to juz niekoniecznie jest tak
z akulturacjg, czego przyktad stanowi tre$¢ deskryptora K 15.3: Wie, Ze nikt nie jest zmuszony do przyj-
mowania °zachowan/warto$ci® innej kultury.

4.1.1.3. Uwagi dotyczace listy zasobéw w kategorii Postawy

Postawy

Jak zaznaczono w dokumencie Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ): ,(...) na
dziatania komunikacyjne uzytkownikéw/uczacych sie jezyka majg wpltyw nie tylko wiedza, rozumienie
i umiejetnosci, ale takze czynniki indywidualne, zwigzane z ich osoba, takie jak: postawa, motywacja,
system wartosci, poglady, styl poznawczy oraz rodzaj osobowo$ci, ktére sktadajg sie na tozsamosé
danej osoby”. Przede wszystkim jednak, jak napisano dalej: ,Postawa i czynniki osobowo$ciowe majg
ogromny wptyw nie tylko na udziat uzytkownikéw/uczgcych sie jezykéw w aktach komunikaciji, lecz tak-
ze na ich zdolnos¢ uczenia sie”, co w konsekwenc;ji sprawia, ze: ,Rozwdj osobowosci interkulturowej,
obejmujgcej zaréwno postawe, jak i wrazliwos¢, postrzega sie czesto jako wazny cel edukacyjny sam
w sobie” (Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego: Uczenie sig, nauczanie, ocenianie, s. 97).

Niniejszy inwentarz kompetencji wraz z listg zasobéw wymaga zatem uwzglednienia tego, co kryje sie
pod pojeciem savoir-étre w ESOKJ. Nie bedzie to jednak tozsame z ESOKJ. Europejski dokument w za-
kresie kategorii Postawy uwzglednia oczywiscie elementy zwigzane z motywacjg, wartosciami, cechami
osobowosci, np.: matoméwny/rozmowny, przedsiebiorczy/niesmiaty, optymistyczny/pesymistyczny, in-
trowertyczny/ekstrawertyczny, pewny siebie/niepewny siebie, otwarty/zamkniety itp.), ale wtacza do nich
takze inne komponenty, z naszego punktu widzenia bardziej przynalezne do kategorii Umiejetnosci, np.:
style poznawcze, inteligencja jako cecha osobowosci (o ile daje sig ona w ten sposéb wyodrebnic), lub
do kategorii Wiedza, np. przekonania®.

4 Mozna dyskutowaé¢ na temat charakteru i statusu przekonan w ramach obszernej kategorii Wiedza, ale wydaje
sie, ze pasujg one bardziej tutaj niz do kategorii Postawy.
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Podobnie jak autorzy ESOKJ, musimy zadac¢ sobie kilka etycznych i pedagogicznych pytan, dotycza-
cych postaw i okreslajgcych w sposob jak najbardziej zasadny i uprawniony cele nauczania/uczenia sie.
ESOKUJ (s. 97) proponuje zastanowienie sie nad kilkoma zagadnieniami:

« Jak dalece rozwijanie osobowosci uczacego sie moze stanowi¢ wyrazny cel edukacyjny?

«  Jak potgczyc relatywizm kulturowy z integralnoscig etyczng i moralng?

»  Ktore czynniki osobowosci (a) utatwiajg, (b) utrudniajg uczenie sie i przyswajanie drugiego jezyka
lub drugiego jezyka obcego itd.?

Naszym zdaniem nalezy uwzgledni¢ tylko publiczne postawy, czyli takie, ktdre nie sg czescig czysto
prywatnej sfery zycia danej osoby i ktére dodajg element racjonalizujgcy danym kompetencjom?s, przede
wszystkim za$ mogg by¢ rozwijane poprzez podejscia pluralistyczne. Sg to zasoby*’, ktére wyrazajg
rozmaite cechy publiczne, racjonalne i wyuczalne czynnikow osobowosciowych, wigczone do czesci
inwentarza traktujgcej o uwarunkowaniach osobowosciowych.

Czynnosci i ich odniesienia

Tak jak w innych kategoriach (por. fragment 4.1.1.1), lista zasobéw dotyczaca kategorii Postawy jest
oparta na czynnosciach, ktére wyrazajg stany jednostek i odwotujg sie do rozmaitych tresci.

Kategorie i podkategorie

W miare mozliwosci staraliSmy sie wiec zorganizowac te czes¢ inwentarza na dwéoch poziomach:

*  pierwszym — zaleznie od czynnosci; 7> Czynnosc¢ 1
Odniesienie 1.1
» drugim —w ramach kazdej kategorii czynnosci, Odniesienie 1.2
zaleznie od ich odniesien*. 2>~ Odniesienie 1.3
Czynnos¢ 2

Odniesienie 2.1
Odniesienie 2.2
Odniesienie 2.3

Czynnosc¢ 3
Odniesienie 3.1

itd.

W stosunku do czynnosci wprowadziliSmy podziat na kategorie, a odniesienia podzielilimy na podka-
tegorie. Nalezy przy tym wyraznie podkresli¢, ze wyodrebnienia kategorii czynno$ci dokonali$my moz-
liwie najrzetelniej i w sposob usystematyzowany, co nie jest juz tak oczywiste w przypadku podziatu na
podkategorie. Nasze watpliwosci wynikaty z dwoch przyczyn: po pierwsze — petne wyszczegolnienie
wszystkich mozliwych odniesien okazatoby sie skomplikowane i prowadzitoby do powtdrzen, po dru-
gie — roznorodnos¢ odniesien w ramach jednej czynnosci jest ogromna i ich lista mogtaby wyglada¢ na
nieprzemyslana. Do tego problemu wrécimy jednak pozniej (por. fragment: Podkategorie, s. 72).

Dodatkowo podkreslamy, ze podobnie jak w przypadku deskryptorow z kategorii Wiedza oraz Umiejetno-
Sci, deskryptory szczegolnie blisko powigzane z uczeniem sie zostaty przez nas omoéwione w oddzielnej

4 Oznacza to, ze mozemy stara¢ sie wytlumaczy¢ w racjonalny sposoéb, jak te postawy wptywajg na kompeten-
cje — pozytywnie czy nie.

47 Zasoby mogg by¢ ,proste” lub ,ztozone”, jak sie okaze we fragmencie 4.2.2.

4 Patrz réwniez fragment 4.1.1.4.
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czesci, nawet jesli powtarzajg czynnosci juz raz uwzglednione w naszym inwentarzu (por. fragment
4.1.1.1. Kategorie zwigzane z uczeniem sige).

Czynnosci

Jak juz zaznaczyliSmy, czynno$ci z zakresu postaw wyrazajg pewne stany jednostek. Majg forme rze-
czownika lub grupy rzeczownikowej: wrazliwo$¢ na, gotowo$c¢ do zaangazowania sie w bgdz forme
grupy czasownikowej: by¢ wrazliwym na, szanowac, by¢ gotowym na — zaleznie od tego, ktéra z nich
najscislej przywotuje znaczenie, o ktére chodzi. Wyrazenia rzeczownikowe sg najczesciej budowane
w niezgrabnej stylistycznie formie opisowej, wyrazonej sformutowaniem: posiada¢ x, np. wrazliwosé,
czyli posiadac wrazliwos¢ na.

Do naszego rozumienia czynnosci wigczamy takze te elementy, ktére po wstepnej analizie mogtyby
nalezec¢ do ich odniesienia. | tak np. w deskryptorze A 11.3: Chce walczyc¢ (/burzyc/przezwyciezac/) ze
swoimi uprzedzeniami wobec innych °jezykéw/kultur® i ich °uzytkownikéw/cztonkéw® czynnoscig jest
chce walczyc, a nie po prostu wyraza che¢. Wewnetrzne nastawienie jednostki nie polega tu wytgcznie
na wyrazaniu checi, ale wtasnie checi walki.

W podobny sposéb odrézniamy czynnos$¢ wyrazong w deskryptorze A 12.2: Zgadza sie [co$ zrobic]
zrezygnowac, czyli zgadza sie zrezygnowac lub kwestionowac¢ (choéby tymczasowo) z witasnych zwy-
czajow (stownych i innych), z zachowan/wartosci... od czynnosci: akceptuje (jak w przypadku akceptuje
réznorodnosc).

Wyodrebnione w inwentarzu kategorie czynnosci sg zrodtem réznych problemoéw poznawczych, wynika-
jacych z wzajemnych relacji czynnosci. Dowodzg tego dwa ponizsze przypadki.

Przyktad
*  Kiedy faczy¢ dwa terminy bliskoznaczne w jedng czynnosé?

Zdecydowali$my sie na ten zabieg w przypadku zwrotéw: jest ciekawy i jest zainteresowany, ponie-
waz uznaliSmy, ze oba terminy wyrazajg postawe nakierowania na dane zagadnienie o podobnym
stopniu intensywnosci (wyzszy od jest wrazliwy na, ale nizszy od przyjmuje w sposéb akceptujgcy)*.

Przyktad
* Na jakiej podstawie wyodrebnia¢ dwie rézne czynnosci?

Ustalilismy, ze nalezy odrézni¢ okreslenia: jest otwarty na... i przyjmuje w sposob akceptujgcy — po to,
by zaznaczy¢ pewng gotowos¢ jednostki, ktdrg sugeruje jest otwarty w przeciwienstwie do przyjmuje
w sposob akceptujgcy, pozostajgce pewng deklaracjg typu gtéwnie intelektualnego.

Zauwazmy, ze relacje miedzy czynnosciami nie mogg by¢ sprowadzone wytgcznie do rygorystycznego
opisu logicznego, poniewaz charakter tresci, ktérych one dotyczg, wptywa takze na te czynnosci. De-
skryptor A 2.1: Jest wrazliwy na jezyk ojczysty zawiera tadunek emocji inny niz deskryptor A 2.2.3: Jest
wrazliwy na przejawy roznorodnosci w jakims jezyku.

Tym samym reguta wzajemnego wykluczenia nie jest bezwzglednie zachowana. Przyjmuje w sposob
akceptujgcy zaktada pewng wrazliwosé: jest wrazliwy na, jak to zostato pokazane na przyktadzie. Z kolei
jest wrazliwy odsyta do przyjmuje w sposob akceptujgcy (por. fragment 4.1.1.1. poruszajacy zagadnienie
wzajemnie wykluczajgcych sie elementéw).

4 Podobnie rzecz ma sie z okresleniami ,szanuje/powaza, pragnie/ma che¢ wigczania sie/dziatania".
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Swiadomie zgadzamy sie na te niedoskonatoéci w naszym opracowaniu, poniewaz liczy sie przede
wszystkim jego cel praktyczny oraz mozliwos¢, jakg daje zgtebianie mato jeszcze znanych podejsc
pluralistycznych.

Choc¢ nie jest to regularna cecha, warto zauwazy¢, ze czynnosci przedstawione w tym fragmencie in-
wentarza moga by¢ wyodrebnione albo ze wzgledu na swoje ,skierowanie na zewnatrz” (z wnetrza na
zewnatrz, np. jest otwarty na réznorodnosc), albo ,skierowanie do wewnatrz” (z wewnagtrz do wewnatrz
poprzez zewnetrze: jest pewny siebie, ma poczucie tozsamosci itp.).

Ostatecznie wyodrebnilismy 19 kategorii czynnosci, ktére zostaty podzielone na 6 gtéwnych sekcji (od
| do VI). W dalszych komentarzach przedstawiamy zwieZle catg szdstke oraz, jesli jest to konieczne,
komentujemy dodatkowo kolejnos¢ i/lub same czynnosci.

Sekcja |

Zasoby ujete w tej sekcji odwotujg sie do czynnosci odzwierciedlajgcych postawy i wyrazajg sposéb
bycia ,skierowany na zewnatrz” — w strone réznorodnosci i odmiennosci. Innymi stowy, chodzi o po-
stawy wobec réznorodnosci jezykow i kultur oraz sposoby odniesienia do nich, z uwzglednieniem réz-
nych poziomow abstrakcyjnosci. Czynnosci sg tutaj usytuowane w pewnej progresji: postepujgcej od
,Stabszego zaangazowania”, np. uwaga zwrécona na cos$, do ,silnego zaangazowania”, np. docenienie,
uznanie wartosci.

Sekcja | obejmuje szes¢ typdw czynnosci:

A1 Uwaga [Zwraca uwage naj
« ,obce” %jezyki/kultury/osoby®,
*  réznorodno$¢ jezykowg/kulturowg/osob®,
*  0g6Ing réznorodnosc¢ jezykowa/kulturowg osob.

Mamy tu do czynienia z podstawowg postawg wspierang podejsciami pluralistycznymi
i niezbedng w ich rozumieniu, a jednoczesnie niezbyt typowa. W przeciwienstwie do ko-
lejnych czynnosci, np.: Jest wrazliwy; Ciekawi go — czynnos$¢: Zwraca uwage jest bardziej
neutralna, tylko stwierdzajgca i moze tgczyc¢ sie z dowolnym odniesieniem.

A2 Wrazliwosce [Jest wrazliwy na] °°na inne *jezyki/kultury/osoby°//na °jezykowa/kul-
turowg/osobowg® r6znorodno$c¢°°

Podobnie jak poprzednio, mowa tu o postawie zrodtowej, ale juz skierowanej na emocje
(cho¢ w dos$¢ neutralnym jeszcze zakresie), zwigzanej z odniesieniem czynnosci.

A3 Ciekawosc/zainteresowanie [przejawia zaciekawienie/jest
zainteresowany] °° %jezykami/kulturami/osobami® // srodowiskiem réznokulturowym
// réznorodnoscig °jezykowag/kulturowg/osob°® z najblizszego otoczenia // 096lng réznorod-
noscig °jezykowag/kulturowg/osobowg® °°

W tym punkcie chodzi o postawe wyraznie zwigzang z tre$cig czynnosci, ale czynnosci
nieprzesadzajgcej jeszcze o postawie: Jest otwarty na (mozna przeciez méwi¢ o chorobli-
wej ciekawosci)®.

% Mozna zauwazy¢ pewne réznice w intensywnosci stwierdzen ,ciekawig go” a ,jest zainteresowany”, ale ich do-
ktadne rozréznienie nie jest istotne (por. fragment: Czynnosci, s. 68).
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A4 Akceptacja [Akceptuje/przyjmuje pozytywnie] ° °*%jezykowa/kulturowg® réz-
norodnosc¢/odmienno$c/roznice°®

A5 Otwartosc [Jest otwarty na roznorodnosc] Sjezykéw/osob/kultur® — $wiata
ogolnie na ré6znorodnos¢ [jako pojecie], [odmiennosc]°®

A6 Szacunek/poszanowanie °[Szanuje/powazal® °,obce’,inne™ jezyki/kultury/
osoby®; réznorodnosc¢ °jezykowag/kulturowg/osob®; réznorodnosc srodowiska °jezykowego/
kulturowego/osob°; ogdlnie roznorodnosc °jezykowa/kulturowg/oséb

Sekcja ll

Zasoby ujete w tej sekcji sg oparte na czynnosciach wyrazajgcych postawy skierowane na dziatanie,
w powigzaniu z réznorodnoscig i odmiennosciag. Obejmujg postawy takie jak: Jest gotowy do; Ma che¢
[chce]; Pragnie co$ zrobi¢ — w odniesieniu do roznorodnosci jezykow i kultur i do sposobu, w jaki mozna
do nich podchodzi¢ na réznych poziomach abstrakcyjnosci. Obie kategorie wyodrebnionych tutaj czyn-
nosci zostaty uszeregowane wedtug progresji zwigzanej z intensywnoscig postaw — od stabszej: Jest
gotowy do mocniejszej: Ma chec [chce].

A7 Skionnosé/motywacja [Jest sktonny/ma motywacje do] zaangazowania
sie na rzecz °jezykowej(-go)/kulturowej (-go)° °réznorodnosci/bogactwa’

A8 Checé/wola uczestniczenia/dziatania [Pragnie/chce] °°angazowac sie w r6z-
norodnosc/bogactwo // jezykowg(-e) i kulturowg(-e) // w réznojezycznym lub réznokulturo-
wym $rodowisku®®

Sekcja lll

Ta sekcja obejmuje cztery kategorie czynnosci, ktére skupiajg sie na jezykowych i kulturowych sposo-
bach bycia, pozwalajgcych aktywnie i Swiadomie wykracza¢ poza przyzwyczajenia i wiedze zwigzang
z jezykiem ojczystym. Zatozona progresja postepuje od krytycznej refleksji do postawy decentracii.

A9 °Postawa krytycznej refleksji/krytycznego nastawienia® ogdlnie
wobec jezyka/kultury

A10 °Chec¢ konstruowania ,,wiarygodnej” °wiedzy/reprezentacji°

Zaprezentowane tu postawy odwotujg sie wytacznie do checi konstruowania tego typu
wiedzy; z kolei same wiadomosci przynalezg do kategorii Wiedza, a ich konstruowanie do
kategorii Umigjetnosci/umiejetno$c¢ uczenia sie.

A1 °Skfonnosc¢/chec® zrezygnowania °z wydawania sgdéw, z uprzedzen
°z uciekania sie do utrwalonych reprezentacji® [Jest skfonny
do/ma chec]

A 12 Skionnosé¢ do °jezykowej/kulturowej® °decentracji/relatywizacji®
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Sekcja IV

W zakres tej sekcji wchodzg trzy kategorie postaw obejmujgcych procesy psychospoteczne jednostki,
zwigzane z jej sposobami bycia w kontekscie réznojezycznosci i roznokulturowosci. Sg one ,skierowane
do wewnatrz”. Przystosowanie si¢ jest przede wszystkim umiejetnoscia, ale zawierajgcg wazny aspekt
wynikajgcy z postawy. WyodrebniliSmy zatem: °“Ma chec¢ przystosowania sie/jest gotowy do przysto-
sowania sie jako czynnik indywidualny, natomiast przystosowanie sie jako nalezgce do umiejetnosci
w sensie ogolnym.

A13 °° °Checé/sktonnosc¢® do adaptowania sie/elastycznosci®® [Chce/jest
gotowy do przystosowania sie/do przyjecia elastycznego podejscia]

A 14 Pewnos$¢ siebie/poczucie swobody [Jest pewny siebie/zachowuje sie
swobodnie]

A15 Poczucie bliskosci [zagadnien] [Ma poczucie bliskosci w tematyce
Jjezykowej réznorodnosci]

W tej sekcji (w przeciwienstwie do sekcji zawierajgcych zasoby z grupy: Jest wrazliwy na)
odniesienie czynnosci jest w pewnym stopniu drugorzedne (chociaz zawsze jakie$ jest),

podkreslone natomiast zostaje poczucie kompetencji (intuicyjne lub doswiadczone) jako
element konstytutywny pewnosci siebie, na ktérej sie skupiamy.

SekcjaV

W tej sekcji zostat podkreslony osobisty stosunek do jezyka/kultury, wchodzacy w zakres postaw i stano-
wigcy, jak sie wydaje, niezbedny czynnik funkcjonowania w réznojezycznym/réznokulturowym srodowisku.

A 16 Uznaje wtasng tozsamos¢ (jezykowa/kulturowsy)

Sekcja VI

Ta sekcja rozni sie od pozostatych, poniewaz nie zawiera nowego zestawu czynnosci odnoszacych sie
do postaw wobec réznorodnosci, ale czynnosci obejmujgce postawy w szczegdlny sposéb zwigzane
z umiejetnoscig uczenia sie.

A 17 Wrazliwos¢ na doswiadczenie [Jest wrazliwy]

Ten czynnik jest najwazniejszy w kontek$cie uczenia sie, ale rowniez i w szerszym znacze-
niu. Wyraza sie jako ogolna postawa wobec jezykdéw i kultur, stosunek do rzeczywistosci
uwzgledniajacy doswiadczenie, a takze gotowos¢ do zmiany.

A18 Motywacja do uczenia sie jezykow (szkoty/rodziny/obcych/
regionalnych)

A19 Postawy majgce na celu konstruowanie wiarygodnych i stosownych
reprezentacji uczenia sie
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Podkategorie Odniesienia czynnosci

Wspominalismy wczes$niej, ze na drugim poziomie struktury inwentarza znajdujg sie odniesienia czynno-
$ci zwigzanych z uwarunkowaniami osobowos$ciowymi (savoir-etre). Podobnie jak Wiedza i Umigjetno-
Sci, rowniez kategoria Postawy nie moze istnie¢ bez odniesien, ktére w pewnym specyficznym zakresie
wptywajg na forme czynnosci, przy czym zakres tego wptywu jest za kazdym razem nieco inny. Znajdujg-
ce sie na tym poziomie uwarunkowania osobowosciowe ujelismy wiec jako podkategorie zorganizowane
w pewnych ramach odniesien: najpierw jezyk, po nim zakres bardziej szczegotowy — stowa, dzwieki,
uzycie itp., nastepnie kultura, ludzie itp.

Podkreslamy jednak, ze z powodow wymienionych zaréwno we fragmencie 4.1.1.1., jak i fragmencie Ka-
tegorie i podkategorie (a zwtaszcza dlatego, ze wiekszo$¢ odniesien moze by¢ potgczona z wiekszoscig
czynnosci) nie zaktadaliSmy réwnie drobiazgowych kryteriow w strukturze odniesien co w strukturze sa-
mych czynnosci. Na tyle, na ile byto to mozliwe, staralismy sie uwzgledni¢ dla kazdej czynnosci te przy-
ktady i opisy, ktére wydawaty nam sie najbardziej charakterystyczne dla zebranej literatury przedmiotu
i ktére z naszego punktu widzenia majg szczegdlne uzasadnienie dydaktyczne w kontek$cie podej$c
pluralistycznych do jezykow i kultur.

Mozna zastanawiac¢ sie, czy nie byloby bardziej zasadne wyodrebnienie listy czynnosci wedtug zakre-
sO6w odniesien: odniesienia konkretne (np. dany jezyk x), odniesienia abstrakcyjne, odniesienia wyrazo-
ne w sposob ogadlny, globalny, abstrakcyjny, odniesienia skonkretyzowane (np. réznorodnos¢ jezykowa)
albo odniesienia wyrazajgce pojecia czy uczucia abstrakcyjne (np. réznica, réznorodnos¢ itp.)®'. Jesli nie
przyjelismy powyzszego systemu, to wytgcznie z troski o jego przejrzystosc.

Podkategorie Jezyk i Kultura

Jezyk i Kultura tworzg zatem zakresy odniesien. Przeprowadzona analiza literatury zrédtowej umoz-
liwia dokfadne okres$lenie, czy czynno$ci zaliczajgce sie do obu kategorii sg identyczne, czy tez raczej
zorientowane na poszczegolne odniesienia, a w konsekwencji wchodzg do jednego lub drugiego zakre-
su. Innymi stowy, przyjecie odrebnych kryteriow metodologicznych, konieczne ze wzgledéw praktycz-
nych, okazato sie inspirujgce, umozliwiajgc wzajemne przenikanie sie obu zakreséw. Z tego powodu
w tabelach niniejszego inwentarza zachowali$my taki wtasnie podziat, odnoszgc sie w formie uwag do
zakreséw wspdlnych (kiedy znajdujemy te same informacje w obu zakresach), do ,brakéw” w jednym
lub drugim zakresie, czy nawet do ,natarczywej obecnosci” jakiego$ elementu w jednym czy drugim
zakresie lub do sprzecznosci pomiedzy nimi.

51 W takim kontekscie bytaby zatem mowa o jezykach X, Y, Z, realizujacych réznorodnos¢ jezykowg w kontek-
$cie szkolnym, innymi stowy: o pewnej liczbie konkretnych jezykéw rozpatrywanych w sposéb ogdiny oraz ogéinie
o réznorodnosci jako pewnej wartosci (por. pojecie ré6znorodnosci biologicznej). Naszym zdaniem wszystkie te trzy
zakresy powinny funkcjonowa¢ oddzielnie, kiedy jest mowa o postawach, inaczej: osoba o rasistowskich poglagdach
moze krytykowac niektére ,rasy”, a jednoczes$nie ma przyjaciela, ktéry nalezy do jednej z nich. Takie rozréznienie
powoduje takze konsekwencje dydaktyczne: mozna by zastanawia¢ sig, czy konieczne jest uprzednie poznawanie
poszczegdlnych jezykdéw, zeby znalezé sie w sytuacji konstruowania pojecia réznorodnosci jezykowej, a nastepnie
ogdlnie réznorodnosci.
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4.1.1.4. Uwagi dotyczace listy zasobow w kategorii Umiejetnosci

Czynnosci i ich odniesienia

Podobnie jak w kategoriach Wiedza i Postawy, rowniez w deskryptorach z kategorii Umiejetnosci mozna
wyrozni¢ zaréwno czynnosci, jak i ich odniesienia. Czynno$¢ wyraza pewien typ umiejetnosci: Umie
obserwowac; Umie stuchac; Umie dostrzec/zauwazyc;, Umie poréwnywac; Umie wykorzystac; Potrafi
wejs$¢ w interakcje; Potrafi przyswoic sobie; Potrafi zapamigtac... oraz typ odniesienia, ktérego dotyczy
dana umiejetnos¢, np. systemy pisma: Umie obserwowac; nieporozumienia: Umie dostrzec/zauwazyc;
repertuar rozmoéwcow: Umie uwzgledni¢ czy sytuacja spotkania: Umie wej$¢ w interakcje podczas®.

Kategorie i podkategorie

Lista deskryptoréw zorganizowana jest nastepujgco:

*  na poziomie pierwszym — zaleznie
od czynnosci;

*  wramach kazdej kategorii
czynnosci — zgodnie
z podkategoriami odniesien.

Czynnosci — kategorie gtowne (sekcje)
W obrebie czynnosci z zakresu Umiejetno$ci wyrdzniliSmy siedem sekciji:

Umie obserwowac/analizowac (sekcja I)

Umie rozpoznawac/zauwazac (sekcja 1)

Umie poréwnywac (sekcja Ill)

Potrafi rozmawiac¢ na temat jezykow i kultur (sekcja IV)

Umie korzystac z tego, co wie, w jednym jezyku, aby zrozumiec inny jezyk lub wypowiadac sie w innym
Jjezyku (sekcja V)

Umie wchodzi¢ w interakcje (sekcja V)

Umie uczyc¢ sie (sekcja V)

Wyboér kategorii (sekcji)s?
Zagadnienie wzajemnego wykluczania si¢

Powyzsza trudnos¢ zostata juz opisana we fragmencie 4.1.1.1. na przyktadzie zaczerpnietym z listy
Umigjetnosci (s. 59).

Pokazalismy, ze czynnosci rozpoznawania i poréwnywania, ktére naszym zdaniem nalezy odréznié,
nie wykluczajg sie, gdyz w czynnos¢ poréwnywania wpisuje sie¢ na zasadzie przynaleznosci czynno$¢

52 Przypomnijmy, Ze nie chodzi tutaj o przedstawienie kompletnej analizy logiczno-semantycznej deskryptoréw, ale
o pokazanie w spos6b catosciowy, jak ta lista zostata przez nas opracowana.

% Dalsze uwagi dotyczg przyktadu obejmujacego trzy pierwsze kategorie czynnosci (Sekcja I: Umie obserwowac/
umie analizowac; Sekcja Il: Umie rozpoznac/umie zauwazyc; Sekcja Ill: Umie poréwnac). Przyktady te pozwalajg na
sformutowanie uwag, ktére naszym zdaniem ilustrujag takze pozostate kategorie czynnosci.
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rozpoznawania. Gdyby jednak poprzestac tylko na tym przyktadzie, mozna by pomysle¢, ze omawiane
zagadnienie jest dos¢ proste i wystarczy uznaé, ze czynnos$¢ rozpoznawania zawiera w sobie czynnos¢
poréwnywania (innymi stowy, czynno$¢: Umie rozpoznac staje sie zasobem o ztozonej strukturze).

Jednak inny przyktad dotyczacy powigzan pomiedzy czynnosciami porownywania i analizowania poka-
zuje, ze omawiane tu zwigzki nie sg juz tak proste i jednowagtkowe. Proponujemy zatem dla czynnosci:
Umie poréwnywac deskryptor S 3.7.1 brzmigcy: Umie poréwnywac strukture zdaniowg réznych jezykéw.

Aby méc poréwnaé struktury zdaniowe, trzeba je przeanalizowac, jako ze struktury te nie dajg sie
obserwowac bezposrednio, ale sg wynikiem pewnego zabiegu abstrahowania w stosunku do wypo-
wiedzenia dostepnego bezposrednio. Analizowanie struktur, dla ktérego zostat przewidziany deskryptor
S 1.4: Umie analizowac, wymaga dziatan wynikajgcych z rozpoznawania: Umie rozpoznawac, czyli aby
moc przeanalizowac strukture zdania, trzeba na przyktad rozpoznaé¢ negacje (poniewaz wystepowata
w innym zdaniu)®.

Tre$¢ powyzszych rozwazan mozna przedstawi¢ przy pomocy schematu, gdzie a < b oznacza:
a zakfada/zawiera b:

Potrafi/lumie poréwnac « potrafi/lumie przeanalizowa¢ «— potrafi/lumie rozpoznac¢ « potrafi/umie
poréwnac®.

Innymi stowy: w kontekscie uszeregowania czynnosci na listach, w zalezno$ci od charakteru czynnosci,
a doktadniej stopnia ztozono$ci odniesienia, ktdérego dotyczy poréwnanie, moze ono zaktadac lub nie wcze-
Sniejszg czynnos¢ bedaca przedmiotem analizowania. Dla ostatniego elementu przedstawionego schema-
tu, czyli: umie poréwnac, mozna by kontynuowac analize i wykazac, ze zaktada on: umie obserwowac.

Zagadnienie zlozonosci dziatan (czyli takze czynnosci)

Zaproponowalismy wczesniej analize, zgodnie z ktérg rozpoznawanie zawierato poréwnywanie, co czy-
nito z umie rozpoznawac zaséb o ztozonej strukturze. Kolejny przypadek dowodzi braku pewnosci przy
tego typu decyzjach — czy mozna bowiem stwierdzi¢, ze umie poréwnywac (struktury zdaniowe w réz-
nych jezykach) zawiera umie analizowac (struktury sktadniowe)? W schemacie ilustrujgcym ten przyktad
postuzyliSmy sie ostroznie terminami zaktada i zawiera. Pierwszg nasuwajgca sie myslg jest, ze umie
poréwnac struktury sktadniowe jest dziataniem réznym od umie analizowac struktury sktadniowe, zakta-
dajgcym, ze przeprowadzona zostata jakas analiza, ktéra zostaje dodana do obecnego dziatania.

W takim razie nie ma obowigzku — przynajmniej z powodu braku relacji pomiedzy umie poréwnywac
a umie analizowac — uznania zasobu: Umie poréwnac struktury zdaniowe za zasob o charakterze ztozo-
nym, zawierajgcym takze: Umie analizowac struktury zdaniowe.

Mozna zastanawiac sie, czy tego typu analiza jest naprawde niemozliwa do przeprowadzenia w stosun-
ku do czynnosci rozpoznawania i porownywania. Czy nie jest to takze przypadek dwéch dziatan roztgcz-
nych? MielibySmy wowczas dziatanie pordwnywania, a nastepnie odregbne dziatanie rozpoznawania,
zaktadajgce wprawdzie to pierwsze, ale bez jego wigczania. W takim razie zasob: Umie rozpoznawac
nie bytby rozpatrywany jako ztozony, ale jako zasoéb prosty.

5 Zamiast negacji mozna by byto postuzy¢ sie przyktadem formy czasownika (rozpoznawanej na podstawie koncowek).
Z drugiej strony, rozpoznawanie tego typu zakfadatoby analizowanie czasownika, a to utrudnitoby zrozumienie przy-
ktadu. Widac¢ jednak wyraznie, ze czynnosci nieustannie sie przeplatajg — i o pokazanie tej zasady tutaj chodzito.

% Ztego powodu nie skorzystaliSmy z diagramu kotowego, w ktérym tatwo mozna by pomyli¢ obie czynnosci: Umie po-
réwnac. Latwo zauwazyé, ze chociaz caty czas mowa jest o poréwnywaniu, to nie dotyczy ono tych samych odniesien.
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Z naszej analizy, ktérej wynik moze sie jednak zmieni¢ sie w nastepstwie gtebszych refleksji, wynika, ze:

*  wramach funkcjonowania poznawczego fgczenie dziatan w jedno lub brak tgczenia jest zalezne od
charakteru zadania, miedzy innymi od stopnia trudnosci i kontekstu, w jakim odbywa sie ten proces,
a réwniez od uprzedniej wiedzy i jej dostepnosci;

» takie sg granice dziatania w podejsciu pozbawionym kontekstu, ktére wydaje sie przynaleze¢ do
wysitkdw zmierzajgcych do opracowania listy deskryptoréw zwigzanych z kompetencjami.

Powyzsze uwagi sg zgodne z uwagami zawartymi we fragmencie 4.2.2., dotyczgcymi podejmowania
decyzji o zakwalifikowaniu danego zasobu do zasobéw prostych lub ztozonych.

Wariantowos$¢ czynnosci potrafi/lumie obserwowacé/analizowaé¢ zaleznie od stopnia ztozonosci
odniesienia

W wiekszosci przypadkdw naprzemienne stosowanie umie obserwowac i umie analizowac jest zalezne od
stopnia ztozonosci odniesien. Czynnos¢ analizowania nie moze przeciez odnosi¢ sie do tresci, ktére uzna-
jemy za proste. Jesli przyktadowo litere alfabetu uznamy za element niezawierajgcy prostszych skiad-
nikdéw, mozna méwi¢ wytgcznie o jej obserwowaniu, a nie analizowaniu — czynnos¢ ta jest wobec tego
pewng odmiang obserwowania. Taki wniosek upowaznia do zaliczenia obu czynnosci do jednej kategorii.

Nawet jesli pewne odniesienia wydajg sie bardziej ztozone (repertuar komunikacyjny: S 1.6, struktury
sktadniowe: S 1.4 itp.) i dotyczg raczej czynnosci umie analizowac niz umie obserwowac, nie ma tutaj
prostego mechanizmu uznawania wariantowosci.

Wynika to z ponizszych uwarunkowan:

*  braku wyraznego rozgraniczenia migedzy odniesieniami prostymi i ztozonymi — okreslenia miejsca,
w ktérym rozpoczyna sie ztozonos¢ odniesienia usytuowanego w pewnym kontinuum;

»  faktu, ze rzeczywista ztozonos$c jest tylko jednym z aspektéw decydujgcych o wyborze czynnosci
obserwowania bgdz analizowania; drugim aspektem jest sposob, w jaki odniesienie jest postrzegane
przez osobe, ktéra o nim mowi: albo jako o odniesieniu prostym, ktére nalezy obserwowac globalnie,
albo odniesieniu ztozonym, ktérego poszczegdlne czesci i relacje miedzy nimi trzeba analizowac.

Nie nalezy zatem dziwi¢ sie, ze obydwa terminy — odniesienie proste i ztozone — bedg stosowane do
tych samych odniesien (por. deskryptor S 1.4: Umie °obserwowac/analizowac® struktury sktadniowe
i/lub morfologiczne).

Umie rozpoznac¢/umie zauwazy¢: wariantowos¢ wynikajaca z otoczenia odniesienia

Wyjdziemy od dwoch nastepujacych zadan i postaramy sie zastgpi¢ xxxxxxx oraz yyyyyyy czynnosciami
rozpoznawania lub dostrzegania.

Zadanie1

Tresé, ktorg nalezy rozpoznac, jest zupetnie ,samotna”

(stowo tutti, napisane jest na karteczce, na ktérg patrzy dana osoba).
Powiemy wowczas, ze ta osoba ma za zadanie xxxxxx stowo tutti,
mowigc np.: To jest stowo, ktére widziatem wczoraj, pamigetam to stowo.
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Zadanie 2

Tres$¢, ktorg nalezy rozpoznac, znajduje sie w tekscie lub na liscie wyrazéow
(stowo tutti, na ktore patrzy dana osoba).

Powiemy wéwczas, ze ta osoba ma za zadanie yyyyy stowo tutti,

mowigc np.: Znalaztem stowo, o ktére pan/pani prosit/a.

To jest to stowo, ktore widziatem wczoraj, pamigetam to stowo.

Mozna zastosowa¢ w tym przypadku:
*  rozpoznawanie dla kontekstu xxxxx lub yyyyy (Zadanie 1i 2);
* dostrzeganie tylko dla kontekstu yyyyy (Zadanie 2).

Na tej podstawie wnioskujemy, ze czynno$¢ zauwazania jest odmiang czynnosci rozpoznawania, ktérg
mozemy stosowac wytgcznie wtedy, kiedy tres¢, ktérg nalezy rozpoznac, znajduje sie w pewnym wiek-
szym zbiorze tre$ci podobnych do siebie.

Kolejnos¢ deskryptoréow
Od stwierdzen metajezykowych do zastosowania w sytuacjach komunikacyjnych

tatwo zauwazyé, ze lista deskryptoréw zaczyna sie od kategorii zwigzanych z obserwacjg i refleksjg me-
tajezykows, a konczy sie — z wyjgtkiem kategorii Umiejetno$c¢ uczenia sie — na kategoriach zwigzanych
z sytuacjg komunikacyjng.

Jednak i w tym przypadku chodzi bardziej o kontinuum niz o dwie odrebne dziedziny. Wiekszo$¢ umie-
jetnosci wymienionych w poczgtkowych kategoriach mozna zastosowac nie tylko w sytuacji refleksji (np.
w kontekscie oczywistym, jakim jest refleksja nad jezykiem na lekcji jezyka obcego), ale takze w sytu-
acjach komunikacyjnych, jako pomoc w dziataniu komunikacyjnym.

Kategoria Umiejetnos$¢ uczenia sie

WspominaliSmy wczesniej, we fragmencie 4.1.1.1. Kategorie zwigzane z uczeniem sie, ze decyzja
o wigczeniu niektorych umiejetnosci w te konkretng kategorie nie oznacza, ze wytgcznie zasoby, ktore
tam znajdziemy, moga przyczynia¢ sie do konstruowania i poszerzania naszego repertuaru réznorodno-
Sci jezykowej i kulturowe;j.

Z tego wiasnie powodu liczne deskryptory, ktére znajdujg sie poza kategoria Umiejetno$c¢ uczenia
sie — raczej typu metajezykowego, jak S 1.5: Potrafi/lumie analizowac pragmatyczne funkcje (w jezyku,
ktory jest mu mato °znany/bliski® lub zupetnie °nieznany/obcy®); S 3.4: Umie dostrzec bliskosc leksykal-
ng, lub odnoszgce sie do dziatania w sytuacjach komunikacji, jak S 6.5: Umie przej$¢ na dwujezyczng
lub réznojezyczng komunikacje, jesli wymaga tego sytuacja; S 6.2.1: Umie poprosi¢ rozméwce o prze-
formufowanie wypowiedzi — réwniez przyczyniajg sie do ksztalttowania/poszerzania naszego repertuaru
réznorodnosci jezykowej i kulturowe;j.

Kategoria Umiejetno$¢ uczenia sie zawiera deskryptory, ktérych czynno$ci odnoszg sie do procesu
uczenia sie: Potrafi/umie zapamietac, odtworzyc¢ lub ktérych odniesienia nie sg bezposrednio zwigzane
z elementami jezykowymi czy kulturowymi, ale z kwestiami wynikajgcymi z samego uczenia si¢ (dziata-
nia zwigzane z uczeniem sie, doswiadczenie, potrzeby).

System opisu pluralistycznych podej$¢ do jezykow i kultur




Analiza komplementarna (raczej iluzoryczna): od aspektu prostego do ztozonego

Na tyle, na ile byto to mozliwe, staraliSmy sie uzupetni¢ pierwszy zakres analizy (od elementéw metaje-
zykowych do komunikaciji) drugim, ktérego celem byto ustalenie progresji: od czynnikéw prostych (w ro-
zumieniu braku ztozono$ci) do czynnikéw bardziej skomplikowanych (bardziej ztozonych).

Uwagi, ktore poczyniliSmy wczesniej na temat stopnia skomplikowania relacji wtgczania czy tylko za-
ktadania pomiedzy dziataniami, ktdre wynikajg z czynnosci, pokazujg trudnos¢ takiego przedsiewziecia
(por. znaczenia nadane okresleniom ,wigczac” i ,zakltada¢” w czesci Zagadnienie ztozonosci dziatan,
czyli takze czynno$ci). Nawet je$li ztozony charakter dziatania zalezy gtéwnie — a moze nawet wytgcz-
nie — od stopnia ztozonosci jego odniesienia, jak to byto wida¢ na przyktadzie czynnosci poréwnywania
oraz wariantu obserwowanie/analizowanie, to ustalenie kolejnosci poszczegdlnych czynnosci w zalez-
nosci od stopnia ich zakladanej ztozonosci jest niemozliwe.

Jednakze intuicyjne uszeregowanie typu: umie obserwowac/analizowac; umie rozpoznawac/dostrzegac;
umie poréwnywac wydaje sie uzasadnione. Wynika to by¢ moze z innego aspektu ztozonosci, a mia-
nowicie liczby odniesien, do ktérych odsytajg dziatania. Czynnosci obserwowania i analizowania mogg
dotyczy¢ pojedynczego odniesienia (obserwuje sie/analizuje sie jedng sylabe — nawet przy zatozeniu, ze
nalezy odniesc¢ sie do innych sylab), natomiast czynno$¢ poréwnywania (tak jak czynnosci rozpoznawa-
nia lub dostrzegania, zawierajgce lub zaktadajgce poréwnanie) dotyczy wiecej niz jednego odniesienia.

Istnienie progresji od elementu prostego do ztozonego — w przypadku trzech pierwszych i kolejnych ka-
tegorii — jest mniej dyskusyjne. Jako kategorie zasadniczo metajezykowe moga by¢ elementami bardziej
ztozonych dziatan zwigzanych z komunikacja.

Podkategorie odniesien czynnosci
Wyboér odniesien czynnosci

«  formuty grzecznosciowe, o ktorych mowa w deskryptorze S 6.3.1: Umie stosowac wtasciwie formuty
grzecznosciowe, mogg stac sie odniesieniem dla czynnosci: Umie obserwowac/analizowac; Umie
rozpoznawac/zauwazyc¢; Umie porownywac; Umie méwi¢ o; Umie uzyc... jednego jezyka, aby zro-
zumiec inny jezyk lub wypowiadac sie w innym jezyku;

* systemy pisma, wymienione w deskryptorze S 1.3: Potrafi/umie ‘obserwowac/analizowac® systemy
pisma (w jezykach mato znanych lub nieznanych), moga by¢ réwniez stosowane jako odniesienie
dla czynnosci: Potrafi/umie obserwowac/analizowac; Potrafi/umie rozpoznac/ zauwazyc; Potrafi/
umie poréwnac; Potrafi/umie méwic o; Potrafi/lumie uzyc... w jednym jezyku, aby zrozumiec¢ inny lub
porozumiewac sie w innym jezyku, potrafi/umie witasciwie uzyc.

Wymienione przyktady potwierdzajg trudno$¢ wynikajacg z klasyfikacji wielowymiarowej (por. fragment
4.1.1.1., w ktérym postuzyliSmy sie wtasnie przypadkiem z listy zasobow Umiejetnosci).

Rozwigzanie przyjete dla kategorii Umiejetnosci nie zaktada uwzglednienia wszystkich mozliwych kom-
binacji, a tylko tych, ktére zgodnie z celem dydaktycznym naszej pracy mogg by¢ uwazane za czesci
sktadowe kompetencji osigganych przez uzycie na réznych poziomach nauki podejs¢ pluralistycznych
do jezykdw i kultur. Aby wdrozy¢ te wazng zasade dydaktyczng, skorzystaliSmy z literatury zrodtowej
oraz naszych kompetencji w zakresie tych podejs¢.



Kolejnos¢ odniesien czynnosci
W obrebie kazdej kategorii czynnosci zastosowali$my jednoczesnie kilka regut klasyfikowania:

» deskryptory ogdlne, dotyczace np. metodologii, jak: °Umie wykorzystac/opanowac® procesy °ob-
serwacji/analizy® (/Umie podzielic na mniejsze elementy/klasyfikowac je/ustalic relacje miedzy
nimi/) — S 1.1, sg umieszczone przed deskryptorami zwigzanymi z poszczegdlnymi odniesieniami,
np.: Potrafi analizowac¢ funkcje pragmatyczne (w jezyku, ktory jest mu mato °znany/bliski® lub °nie-
znany/obcy®) — S 1.5;

« tresci dotyczace jezyka znajduja sie przed zagadnieniami zwigzanymi z kultura;
» odniesienia mniej ztozone umieszczone sg przed bardziej ztozonymi;

* w czesciach o jezyku element odnoszacy sie do formy (fonetyczny, nastepnie graficzny) znajduje
sie przed elementem dotyczacym pojecia (jesli zachodzi taka potrzeba — strona referencyjna przed
pragmatyczng).

41.2. Uwagi na temat stosowanej terminologii
41.2.1. Uwagi ogdlne

Terminy omoéwione ponizej dotyczg co najmniej dwoch z trzech list zasobow przedstawionych w opraco-
waniu FREPA — Wiedzy, Postaw, UmiejetnoSci.

Termin bardzo wieloznaczny, ktéry moze oznacza¢ miedzy innymi:

*  zrozumiec sens (wypowiedzi jezykowej, gestu...) w sytuacji komunikacji.
Chodzi tu o umiejetnosé o duzym stopniu ztozonosci, co nie jest typowe dla podejsé
pluralistycznych;

e zrozumie¢ dziatanie (system jezykowy, realia kulturowe...).
W takim ujeciu to rowniez jest umiejetnosc;

*  przyznacd/uznac, zaakceptowac.
W tym przypadku chodzi o postawe.

= Terminu rozumienie uzywamy z rozwaga, starajac sie, aby watpliwosci zostaty zredukowane
przez kontekst.
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Pojmowanie/przyjmowanie

Termin nieostry, moze odnosi¢ sie tak do wiedzy, jak i postaw. Z tego powodu pojmowac jezyk jako
przedmiot oznacza zaréwno:

* wiedze, ze jezyk jest przedmiotem;
* uznanie jezyka za przedmiot (postawa poznawcza).

W innych przyktadach znaczenie tego terminu, np. przyjmowac istnienie innych znaczen czytane-
go tekstu niz te, ktére sg znane i praktykowane w obrebie jezyka ojczystego, jest bliskie postawie
akceptowania.

= Unikamy tego terminu, wolimy okreslenia jednoznaczne (uwazac, ze).

Swiadomos$é (mieé..., ze...)

Wyrazenie niejasne, ktdre zwykle odnosi sie do wiedzy, ale rowniez do postawy, np. by¢ wrazliwym
na cos, lub nawet do umiejetnosci, np. umie¢ obserwowac, analizowac.

= Unikamy tego terminu (z wyjgtkiem sytuacji, gdzie jest odpowiednikiem terminu bardziej pre-
cyzyjnego) i zamiast niego stosujemy terminy bardziej jednoznaczne (wiedzie¢ cos$, byc wraz-
liwym na cos$, umiec¢ obserwowac...).

[Uwaga: uczulamy na czeste uzycie okreslenia mie¢ swiadomosc¢ przy formutowaniu celéw. Powo-
duje ono, ze mylony jest proces, ktéry umozliwia nabycie kompetencji, z samg kompetencjg (w tym
wypadku z kategorii Wiedza)].

Rozpoznawanie

Termin niejasny, moze odnosi¢ sie miedzy innymi do:
* umiejetnosci (rozpoznawanie juz napotkanego stowa);

*  postawy (rozpoznawanie czyjej$ tozsamosci, rozpoznawanie zainteresowania réznorod-
noscig kulturowg).

= Unikamy stosowania tego terminu®; wolimy uzywac¢ termindéw bardziej jednoznacznych, takich
jak identyfikowac, dostrzegac (w przypadku umiejetnosci) lub akceptowac (w przypadku postaw).

W kolejnych czesciach uwag terminologicznych znalazty sie spostrzezenia odnoszace sie do kategorii
Postawy oraz Umiejetnosci.

Nie ma potrzeby dodawania tego rodzaju szczegoétowych uwag do listy zwigzanej z kategorig Wiedza.
Wynika to czesciowo z ograniczonej roznorodnosci czynnosci, a czesciowo ze Scistej wspotzaleznosci
naszej terminologii z terminologig ESOKJ.

% W wersji polskiej zostat on jednak uzyty ze wzgledu na inny zakres tematyczny niz w jezykach angielskim: recognize
i francuskim: reconnaitre [przyp. red.].



41.2.2. Uwagi dotyczace kategorii Postawy

Dla poréwnania warto odnies¢ sie réwniez do uwag przekrojowych, dotyczgcych terminologii juz wyja-
Snionej, a zwtaszcza do termindw: rozumienie i rozpoznawanie.

Terminy te kryjg w sobie liczne niuanse, ktére zblizajg je do umiejetnosci (zwracac¢ uwage na...,
skupiac sie na...) lub postaw (byc¢ otwartym na...).

Tutaj sg uzywane w tym drugim znaczeniu.

Terminy te nalezy rozumiec¢ nie jako dysponowanie pewnymi zdolnosciami do wykonania czegos
(co by sugerowato umiejetnosci), ale jako sposéb bycia, postawe jednostki wobec $wiata.

Tych dwdéch okreslen uzywamy w celu zilustrowania pewnego faktu, o ktérym pisaliSmy we wcze-
Sniejszych uwagach (por. Podkategorie odniesien 4.1.1.4.): odniesienie wptywa na znaczenie
czynnosci (w jezykoznawstwie méwimy o kolokacjach lub powigzaniu z punktu widzenia pragmatyki
jezykowej z kontekstem).

Terminy te moga by¢ potagczone ogdlnie z odniesieniami dotyczgcymi réznorodnosci [tak jak A 5.3.3:
Jest otwarty na to, co nieznane (w zakresie jezyka i kultury) lub w zakresach bardziej abstrakcyj-
nych — odnosi¢ sie do sposobu bycia jednostki, jak A 17: Przejawia/jest wrazliwosc¢/wrazliwy na
doswiadczenie.

Termin wieloznaczny, ktéry moze oznaczac:

*  ceni¢ w znaczeniu posiadac warto$c (przynalezy wowczas do savoir-étre);

*  przedstawiac, mie¢ warto$¢ (przynalezy wowczas do umiejetnosci);

*  ubogacac/wzbogacac (potocznie stosowany w inzynierii, przynalezy rowniez do umiejetnosci).

Staramy sie unika¢ tego terminu i uzywamy raczej terminéw jednoznacznych, jak mie¢ szacunek dla,
nadawac wartos$é, ceni¢, uznawac.
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4.1.2.3. Uwagi dotyczace kategorii Umiejetnosci

Dla poréwnania warto odnies¢ sie réwniez do uwag przekrojowych, dotyczacych terminologii juz wyja-
Snionej, a zwtaszcza do termindw: rozumienie i rozpoznawanie.

Ten termin moze oznaczac przede wszystkim:

= dziatanie, ktére prowadzi do wniosku, ze jeden przedmiot i kolejny — lub inaczej — ze dwukrotne
pojawienie sie przedmiotu oznacza ten sam przedmiot, np.: identyfikowanie stowa jako iden-
tycznego z tym, ktére pojawito sie poprzednio.

= dziatanie, ktdre prowadzi do wniosku, ze jeden przedmiot nalezy do klasy przedmiotéw majg-
cych wspolne cechy, np. identyfikowanie stowa jako nalezgcego do zapozyczen, ktére miaty
miejsce w roznych jezykach, wychodzac od arabskiego stowa zarafa — girafe (fr.).

W obu przypadkach identyfikowanie [rozpoznawanie] odsyta do ,atrybutow” [tozsamosci] danego
przedmiotu. Mozna jednak znalez¢ przyktady uzycia stowa: identyfikowanie, w ktérych nie ma
mowy o ,atrybutach” [tozsamosci], np. Umie rozpoznac cechy charakterystyczne jakiejs kultury,
co znaczy by¢ zdolnym do uswiadomienia sobie cech charakterystycznych/opisania tych cech
charakterystycznych.

Porownaj uwagi powyzej — dla identyfikowania.

Terminu tego uzywamy w celu wskazania kazdego dziatania polegajgcego na wykorzystaniu go
w odniesieniu do dowolnej operacji jezykowego lub kulturowej (refleksyjnej lub komunikacyjnej),
dotyczgcej jezykalkultury, wiedzy, umiejetnosci lub uwarunkowan osobowosciowych posiadanych
w zwigzku z innymi jezykami/kulturami.

Kompetencje i zasoby




4.2.

4.21.

Dodatkowe uwagi i wyjasnienia dotyczace
kompetencji i zasobow

Czesciowe ustrukturyzowanie list w inwentarzu

Celem przyswiecajgcym uczestnikom projektu Across Languages and Cultures (ALC) — w propozycji
przedstawionej dla drugiego $redniookresowego programu ECML®, a nastepnie w jego pierwszych opi-
sach online — byto opracowanie zorganizowanego i ustrukturyzowanego zestawu kompetenciji.

Zamierzenie to okazato sie jednak niewykonalne z dwoch powodoéw: po pierwsze — licznych trudno-
$ci, napotkanych podczas préb ustalenia ogélnej hierarchii kompetencji, nawet w obrebie tylko jednej
kategorii, np. Wiedzy, po drugie — koniecznosci rozdzielenia kompetencji i zasobdéw. W zwigzku z tym
uznaliSmy, ze stworzenie zorganizowanego i ustrukturyzowanego zestawu kompetencji jest zbyt am-
bitne, poniewaz te same zasoby mogg by¢ przywotane dla wielu roznych kompetencji — co prowadzi-
toby do powtdrzen — ale tez i niepotrzebne, gdyz kompetencje konkretyzujg sie wytgcznie w dziataniu
i nieustannie zmieniajgcych sie sytuacjach, co sprawia, ze nie mogg by¢ ujete w formie skonczonego
i ustrukturyzowanego zestawu.

Z tego wzgledu struktura typu genealogicznego zostata zamieniona na dwudzielng, odnoszaca sie za-
réwno do kompetenciji, jak i zasobdw.

W niektérych szczegdlnie uzasadnionych przypadkach fragmentarycznie pojawia sie jednak rodzaj hie-
rarchii opartej na relacji przynaleznosci: element ogodlniejszy — element specyficzny. Tak sie dzieje np.
w odniesieniu do Kompetencji w zarzgdzaniu komunikacjg jezykowa i kulturowg w kontekscie réznorod-
nosci (C1), ktéra wydaje sie obejmowa¢ Kompetencje w rozwigzywaniu konfliktéw/pokonywaniu prze-
szkéd/wyjasnianiu nieporozumieri (C1.1) oraz Kompetencje mediacyjng (C1.3).

Podobna kwestia pojawia sie w przypadku zasobéw, co krotko ilustrujemy ponizej:

S 2 Potrafi °rozpoznac [zauwazyc]® °elementy jezykowe/zjawiska kulturowe® w °jezykach/kulturach®,
ktore sg mu bardziej lub mniej bliskie

S 2.1 °Umie °rozpoznac [zauwazyc]° formy dzwiekowe [umiejetnoSc rozpoznawania ze stuchu]®

S 2.1.1 Potrafi °rozpoznac [zauwazy¢]° °proste elementy fonetyczne [gloski]®

S 2.1.2 Potrafi °rozpoznac [zauwazyc]° proste elementy prozodyczne

S 2.1.3 Potrafi °rozpoznac [zauwazyc¢]® morfem lub stowo, kiedy je styszy

Wskazane tu elementy hierarchii majg w inwentarzu forme kolejnych podpunktéw na listach kompetenc;ji
i zasobow. W odniesieniu zwtaszcza do kompetencji konieczne jest podkreslenie, ze jesli nawet wydajg
sie one podrzedne, to pozostajg w petnym tego stowa znaczeniu kompetencjami i mogg by¢ przywotane

niezaleznie od wystgpienia kompetencji okreslonej jako nadrzednej®.

W uwagach do poszczegolnych listinwentarza (por. fragment 4.1.) zostatly wskazane przyktadowe relacje
pomiedzy zasobami, ktére wydaty sie nam szczegolnie ciekawe, zwtaszcza w obrebie relacji wynikania.

57 Por. http://archive.ecml.at/mtp2/ALC/Default.html
% Z tego powodu w odniesieniu do C1 i C2 lepiej jest méwi¢ o sferach.
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4.2.2.Progresywne ujecie zasobéw i kompetencji

Aby uchwycic¢ logike funkcjonowania inwentarza, nalezy wtasciwie rozumie¢ powigzania miedzy zaso-
bami a kompetencjami.

W konkretnej sytuacji i w danym zadaniu mogg sie pojawi¢ bardzo rézne kompetencje i kazda z nich
bedzie sie odwotywata do pewnej liczby zasoboéw (,mobilizowata je”). Zasoby z powodu réznorodnosci
sytuacji i zadan nigdy nie bedg identyczne. Niezaleznie od tego rézne kompetencje w powigzaniu z sy-
tuacjg przynajmniej czesciowo odwotajg sie do podobnych zasobow.

Z tego wzgledu ustalanie sztywnej hierarchii zasobdow i kompetencji nie wydaje sie sensowne, lepsze
jest postuzenie sie klasyfikacjg wielowymiarowg — dlatego tez w naszym inwentarzu przyjelismy zasade
progresywnego uporzgdkowania tresci. Z jednej strony zostaty umieszczone kompetencje globalne o ce-
chach powtarzalno$ci i szczegdlnego znaczenia w kontekscie podejs¢ pluralistycznych oraz kompetencji
réznojezycznej i o znaczeniu réznokulturowym, z drugiej strony przyjeto liste réznego typu zasobow,
ktore bedg wykorzystywane w wielu sytuacjach, zadaniach i w ramach rozmaitych kompetencji.

Jednak nawet ten dwudzielny podziat pomiedzy zestawem elementéw ztozonych (kompetencije) i ze-
stawem elementow prostych (zasoby) nie jest kategoryczny. Zaleznie od ustalonych celéw i kontekstu
kazdy element moze potencjalnie sta¢ sie zasobem dla kompetencji z wyzszego poziomu, a jednocze-
$nie moze by¢ rozpatrywany w kategorii kompetencji odwotujgcej sie do zasobdéw z poziomu nizszego.

Opisanie zasobow ujetych na liscie elementéw prostych — niedajgcych sie roztozy¢ na czynniki mniej
skomplikowane — wydaje sie zabiegiem bardzo trudnym, a chyba tez i mato uzasadnionym. Ponadto,
gdyby naszym celem byto ograniczenie list zasobéw wytgcznie do elementdw o nieskomplikowanym
charakterze, niektore listy statyby sie rozpaczliwie ubogie. Uznali$my wiec, ze zasoby nie sg elementami
bezwzglednie prostymi.

Na podstawie powyzszych rozwazan dochodzimy do wniosku, ze mamy do czynienia z progresja, pew-
nym kontinuum, w zakresie ktérego wyodrebnienie danej klasy pozostaje catkowicie arbitralne i zalezy
bardziej od spdjnosci i zasadnosci dydaktycznej tak skonstruowanych zestawdéw niz od obiektywnych
kryteriéw. Nie znaczy to jednak, ze rezygnujemy z podziatu na kompetencje i zasoby, o ktérych nadal
jest mowa w inwentarzu.

4.2.3.Przyktad integracji kompetencji i zasobéw

Zgodnie z przyjetg koncepcjg kompetencije sg aktywowane w kontekscie, czyli nie mozna ich poprawnie
zdefiniowac¢ ani sklasyfikowa¢ w oderwaniu od konkretnej, w kazdym przypadku odrebnej sytuacji oraz
z pominieciem danego zadania, ktére takze nigdy nie powtarza sie w catosci®.

% Zauwazmy, ze w klasycznej teorii interakcjonizmu czy w podejsciu etnometodologicznym kwestie te sg jeszcze
bardziej ztozone. Z tego punktu widzenia zaréwno sytuacja, jak i zadanie stanowig przedmiot interakcji i w zwigzku
z tym podlegaja zmianom juz w trakcie ich konstruowania! Zagadnienie to jest czesto przywotywane w podejsciach
interakcjonistycznych (Blea, Bronckart, 2005; Pekarek, 2005): dziatania jednostki, skierowane na wykonanie zadania,
polegajg na aktywowaniu kompetencji, a tym samym czesciowo definiuja, na czym polega zadanie i jaka jest sytuacja,
w ktorej odbywa sie ten proces. Jednak majgc na wzgledzie przejrzysto$é naszego inwentarza, traktujemy sytuacije
i zadanie jako wzglednie jasno okreslone i niezmienne.
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Sposob, w jaki kazdy dokonuje tej aktywac;ji i realizuje swoje kompetencje, zalezy wobec tego od zada-
nia, kontekstu sytuacyjnego oraz zasobow, ktérymi dysponuje, a takze od umiejetnosci stosownego ich
przywotywania. Ostatecznie wtasnie to $wiadczy o posiadaniu kompetenciji.

Powyzsze uwagi wydajg sie konieczne dla podkreslenia faktycznej ztozonosci kompetencji, a takze ze
wzgledu na potrzebe zmniejszenia ryzyka traktowania jej jako swego rodzaju rzeczy, co obecnie czgsto
obserwujemy, kiedy o nich mowa®°!

W obszarze naszego dziatania wyzwaniem jest z pewnoscig wybor kompetencji, a nastepnie umiesz-
czenie jej w kontek$cie sytuacyjnym i w zadaniu — w ktérych powinna by¢ aktywowana wraz z innymi
kompetencjami, co pocigga za sobg przywotanie zasobéw. W ten sposéb sprawdzamy sensownos$c
naszego dwudzielnego podziatu na kompetencje i zasoby.

Kompetencja adaptacyjna

Postuzymy sie przykladem Kompetencji adaptacyjnej (C1.4), ktorej istotg jest wychodzenie naprzeciw
odmiennosci czy réznorodnosci. PodkreslaliSmy juz, ze tego typu kompetencja jest niezbedna w kontek-
Scie réznic bezposrednio dostepnych, takich jak: réznice jezykowe, nieréwny poziom biegtosci jezykowej
uczestnikow spotkania, niejasne zachowania kulturowe itp. Zwré¢émy wiec od razu uwage, ze adaptowanie
nie oznacza po prostu identyfikowania sie z drugg osobg ani jej zachowaniem albo bezwzglednego przyj-
mowania zachowania czy jezyka tej osoby. Sa to raczej dziatania podejmowane w celu zapewnienia naj-
lepszego przebiegu spotkania, zakladajgc, ze roznice sg oczywiste i widoczne dla wszystkich rozméwcow.

Wyobrazmy sobie rozmowe réznojezyczng i réznokulturowa, w trakcie ktorej jeden z uczestnikow sta-
ra sie by¢ coraz blizej pozostatych, czyli w pewnym sensie usituje wkroczy¢ w ich strefe osobistg. To
sprawia, ze rozmowa staje sie trudna ze wzgledu na reguty proksemiczne [bliskosci — oddalenia], (Hall,
1971 1981)%'. Trzeba zareagowac na te sytuacje, wiec by¢ moze pewna forma przystosowania sie czy
adaptowania mogtaby poméc.

Kolejno zadajemy trzy pytania, z ktérych dwa pierwsze sg ze sobg scisle zwigzane i dotyczg ogdlnego
adaptowania sie:

a) Jak w kategorii zasobdéw najlepiej opisa¢ adaptfowanie sie, rozumiane w przedstawiony wcze-
$niej sposob?

b) Czy termin: kompetencja wigze sie z terminem: adaptowanie sie?
Trzecie pytanie odnosi sig do list z niniejszego inwentarza:

c) Czy wsrod zebranych zasobéw mozna znalez¢ elementy odpowiadajgce wymogom z punktéw
a)ib)?

Ponizej znajdujg sie propozycje naszych odpowiedzi oraz podsumowanie catej analizy.
a) W przyktadowej sytuacji stopien satysfakcji komunikacyjnej bedzie zalezat od stopnia wzajem-

nego przystosowania si¢ do siebie jednego z jej uczestnikéw (lub obojga), z kolei zakres sto-
sownosci tego przystosowania bedzie odzwierciedlat wykorzystane zasoby:

8 Wida¢ to szczegolnie wyraznie, kiedy omawiane pojecie pojawia sie w kontekscie ewaluacji albo w kontekscie
zawodowym — rozmowy o prace.

81 Podobne przyktady mogtyby by¢ podane dla innych zadan czy sytuacji w kontekscie réznojezycznym: powitanie
osoby pochodzgcej z innego kregu jezykowego i kulturowego, szukanie informacji w obcojezycznym dokumencie,
wysitek w interpretowaniu i adekwatnym reagowaniu na czyje$ zachowanie, ktérego sie poczatkowo nie rozumie itp.
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e adaptowanie sie zaktada w tej sytuacji przede wszystkim zauwazenie odmiennego za-
chowania (stopien bliskos$ci fizycznej w rozmowie) oraz rozpoznanie [identyfikowanie]
i interpretowanie tego zachowania jako réznicy kulturowej, a nie wynikajgcego z niesto-
sownych pobudek czy innych tego typu wzgledéw (Umiejetnosci);

*  rozpoznanie i interpretowanie nalezy oprze¢ na wiedzy: wiadomo, ze istniejg réznice
w regutach proksemicznych — w zaleznosci od danej kultury funkcjonujg normy (interak-
cyjne) rézne w odmiennych kulturach; wiadomo tez, ze rozméwca nalezy do odrebnej
kultury i w zwigzku z tym Kieruje sie innymi normami itp.;

* adaptowanie sie zaktada ponadto istnienie pewnej gotowosci, dzieki ktérej po wczesdniej-
szej analizie uczestnik sytuacji moze wyciggna¢ wnioski umozliwiajgce mu stosowne
zachowanie i kierowanie sie normami rozméwcy, wykazujgc: otwarcie, elastycznose,
gotowos¢ do zmiany swoich norm zachowania itp. (Postawy);

» adaptowanie sie w aspekcie rozwigzania problemu polega réwniez na przyjeciu najwia-
Sciwszych zachowan, takich jak np. otwarta rozmowa na temat problemu (metakomu-
nikacja) czy prosba do rozméwcy o zmodyfikowanie zachowania lub zmodyfikowanie
wilasnego itp.

b) W analizowanej sytuacji potrzebne jest odwotanie sie do wyzej wymienionego zestawu zaso-

c)

béw, a bardzo mozliwe, ze jeszcze do innych. Zatem adaptowanie sig nalezy do kompetenciji
(por. fragment 1.4.) charakteryzujgcej sie pewnym stopniem ztozonosci, réwniez w zakresie
wybierania zasobéw odpowiednich dla danej sytuacji. Kompetencja ta ma, na ile to mozliwe,
spoteczng funkcje zapewnienia harmonijnego przebiegu interakcji pomimo réznic w normach
i zachowaniach, ktére groza jej niepowodzeniem. Kompetencja tego typu zostaje wywotana
i jest aktywowana w sytuacjach nalezgacych do kategorii Interakcje pomiedzy reprezentantami
roznych kultur i jezykéw.

Pozostaje sprawdzenie, czy wybrane zasoby zawierajg te, ktére zostaty wymienione w punkcie
a) i ktére uznaliSmy za niezbedne do aktywowania kompetencji adaptacyjnej w rozpatrywanej
sytuacji. Zaczniemy od sporzgdzenia listy wtasciwych zasobdw na podstawie tych, ktére juz figu-
rujg na naszych listach, uzasadniajgc ich wybér lub formutujgc uwagi odnos$nie do ich pominiecia.
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I

Umiejetnosci

i

W kontekscie kompetencji adaptacyjnej pierwszy zaséb: Umiejetnosci jest niezbedny, zeby dostrzec
problem, totez zostat okreslony: Umie zauwazy¢ problem.

Kolejne zasoby pozwalajg na analizowanie/interpretowanie problemu:

ifhi

Na tym opiera sie zrozumienie problemu. Jednak stwierdzenie, ze jednostka umie analizowac jawi sie
w tym konteks$cie jako nieprecyzyjne ze wzgledoéw znaczeniowych. Potrzebne sg kolejne zasoby, ktére
bardziej szczegétowo odniosg sie do umiejetnosci porownywania:

S 3.9.2.1 | Umie poréwna¢ swoj/swoje jezykowy/e °repertuar/zachowania®
z repertuarem/zachowaniami uzytkownikéw innych jezykow.

S 3.9.2.2 | Umie poréwna¢ odmienng komunikacje niewerbalng z wtasna.

i

Tym samym dochodzimy do sedna problemu:

ilh

Zasoby zwigzane z kategorig Umiejetnosci pojawig sie takze czesci dotyczacej rozwigzania problemu:

i
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Wiedza

Znaczenie wiedzy zostato przedstawione w trzech rozdziatach niniejszego inwentarza, co pozwolito na
jej klarowne zaprezentowanie w kontekscie umiejetnosci. Dziatania istotne dla réznojezycznosci i roz-
nokulturowosci, takie jak analizowanie czy poréwnywanie, opierajg sie przede wszystkim na ogolnych
dziataniach poznawczych, czyli na wiedzy, oraz na umiejetnosciach i postawach.

Ponizej przytaczamy kilka przyktadéw wystepowania zasobdw z kategorii Wiedza:

K 8.2 | Wie, ze istnieje wiele kultur o roznym stopniu odrebnosci.

K 10.7 | Ma swiadomos¢ [jest Swiadomy] wiasnych reakcji na (/jezykowe/komu-
nikacyjne/kulturowe) réznice.

K 10.3 | Wie, ze réznice kulturowe moga by¢ zrédiem trudnosci podczas °wer-

balnej/niewerbalnej® °(komunikacji/interakcji°.

K 10.3.1 | Wie, ze trudnosci w komunikacji, wynikajgce z réznic kulturowych,

moga przybra¢ forme °szoku/wypalenia kulturowego®.

K 10.2

Wie, ze kultura i tozsamos¢ maja wplyw na interakcje.

K 10.2.1 | Wie, ze °zachowania/stowa’ i sposéb, w jaki sg one ‘interpretowane/

oceniane’, sg powigzane z odniesieniami kulturowymi.

K 3.5 Wie, ze kompetencja komunikacyjna opiera si¢ na wiedzy jezykowej,
kulturowej i spotecznej, gtdwnie nieuswiadomionej.
K 6.10 | Wie, ze istniejg podobienstwa i roznice miedzy systemami komunikacji
werbalnej/niewerbalnej.
K 8.4 Wie, ze cztonkowie kazdej kultury okreslaja (czesciowo) wlasciwe dla nich
°zasady/normy/wartosci° dotyczace °praktyk/zachowan spotecznych®.
K 10.5 | Wie, ze jego zachowanie moze by¢ interpretowane w sposéb odmienny

przez uzytkownikéw innych jezykoéw i kultur.

Pewne rodzaje wiedzy sg potrzebne, aby moc rozwigzac problem:

K10.9

Zna strategie, ktore mozna wykorzysta¢ do rozwigzywania konfliktéw
miedzykulturowych.
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Postawy
Postawy sg niezbednym aspektem dziatania w kontekscie roznorodnosci, odwotujg sie bowiem do wie-
dzy i aktywujg umiejetnosci. Skonstruowanie petnej listy postaw jest bardzo trudne, ale warto przytoczyé

chociaz kilka przyktadow.

Najpierw prezentujemy te postawy, ktére wywotujg gotowos¢ do rozpoczecia dziatania:

OoO—
O0O—

A 7.3.1 | Potrafi stawi¢ czota (zachowujgc pewnos¢ siebie) temu, co jest *nowe/
odmienne® °°w zachowaniu °jezykowym/kulturowym/w wartosciach kul- Oﬁ
turowych® °° innych oséb.

A7.3.2 | Jest gotowy na odczuwanie pewnego dyskomfortu, zawsze obecnego o
w sytuacjach i interakcjach °réznojezycznych/réznokulturowych®.

A7.3.3 | Jest gotowy na °doswiadczenia jezykowe/kulturowe®, ktére mijajg sie C
z oczekiwaniami.

A7.3.4 | Jest gotowy do odczuwania zagrozenia dla swojej tozsamosci [utrata o
poczucia indywidualnosci].

A 13.2.1 | Chce (podejmuje proby) radzenia sobie z °frustracjg/emocjami® wywo-
tanymi uczestniczeniem w innej kulturze. C ﬁ

Nastepnie przytaczamy przyktady postaw potrzebnych do przyjecia odpowiedniej postawy wobec tego,
co moze wydarzy¢ sie w czasie interakc;ji:

A 1.1.1 | Zwraca uwage na sygnaty werbalne i niewerbalne w komunikacji. C

A2.2.1.1 | Jest wrazliwy na ré6znorodnos¢ °zakresow jezykowych {dzwiekow,
pisma, struktur sktadniowych itd.}, zakreséw kulturowych {zasad za- Oﬁ
chowania przy stole, regut poruszania sie po drogach itd.}°.

A 4.2.2 | Akceptuje, ze inna kultura moze odwotywac¢ sie do odmiennych zacho- C
wan kulturowych (zachowanie sie przy stole/rytuatyl/...).
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Kolejne postawy sg niezbedne, aby zachowac¢ umiejetnosc¢ krytycznej analizy:

A 8.6.2 | Chce podejmowac préby zrozumienia réznic w °zachowaniu/warto- o
Sciach/postawach® cztonkéw kultury kraju goszczacego.

R e s ] 6

A 11.3.1 | Zwraca uwage na wtasne negatywne reakcje wobec °kulturowych/jezy-
kowych® réznic {obawy, pogarda, wstret, wyzszos¢...} o%

Dalsze przyktady postaw odzwierciedlajg gotowos¢ podjecia proby rozwigzania problemu:

e e vemovosen e |

A 13.2.2 | Chce przystosowac, adaptowacé wtasne zachowania do tego, czego sie
°dowie/nauczy® na temat komunikagji kultury goszczacej. o%

Istotna jest takze kazda postawa, ktéra w przyktadowej sytuacji wyraza sie nastepujgco:

O—

Oo—

Zwrdécmy uwage, ze wdrozenie kompetencji adaptacyjnej moze prowadzi¢ jeszcze dalej — wywota¢ che¢
uczenia sie i wyzwoli¢ wiekszg ciekawos¢:

P
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Jakie wnioski mozemy wyciggnac z tej analizy?

1. Nasze ujecie kompetencji, wraz z modelem odnoszacym je do zasobdw, okazato sie trafne. Kon-
cepcje te przyjeliSmy po zapoznaniu sie z literaturg przedmiotu oraz na podstawie refleksji teore-
tycznych przedstawionych w rozdziale 1. niniejszego opracowania. Stosowanie poje¢ zawartych
w proponowanym modelu umozliwia wyrazenie stanéw zgodnych z osobistym i zbiorowym do-
Swiadczeniem oraz wynikajgcych z danego typu sytuacji i dziatan. Pojecia zawarte w modelu sg
zgodne z opisem kompetencji i zasobdw.

2. Przyjete na naszych listach deskryptory zasobdw stanowig rozlegtg baze do wykorzystania w kilku
najwazniejszych zakresach niezwykle bogatej analizy. Analize t¢ mozna prowadzi¢ zaréwno na po-
ziomie deskryptoréw ogdlnych, jak i szczegotowych, a nawet wtedy, kiedy deskryptory sg sformuto-
wane zbyt szeroko lub zbyt wasko.

JesteSmy w petni sSwiadomi ograniczen wynikajgcych z postuzenia sie tylko jednym przyktadem, ktory nie
stanowi wystarczajgco rzetelnej proby sprawdzenia proponowanego modelu i narzedzi — tak w zakresie
samego modelu teoretycznego, jak i narzedzi przydatnych w dziataniu dydaktycznym (zob. fragment 1.7.).

Podsumowujac, stwierdzamy, ze nasz model odzwierciedla przyjecie dobrego kierunku, ale z pewno-
$cig mozna go ulepszaé. Sprawdza sie on w odniesieniu do ztozonych aspektéw kompetencji réznoje-
zycznej i réznokulturowej oraz w ujeciu pluralistycznym, gdzie wykazuje walor operacyjny w naucza-
niu/uczeniu sie.

Mozemy zatem wysuna¢ hipoteze, ze dziatania w klasie odnoszgce sie¢ do zasoboéw mogg wzmocnic
rozwijanie wielu kompetenciji, ktérych role bardzo mocno podkreslamy w kontekscie rozwijania kompe-
tencji réznojezycznej i roznokulturowe;.
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PL-03-933 WARSZAWA

Tel.: +48 (0)22 509 86 00

Faks: +48 (0)22 509 86 10

E-mail: arspolona@arspolona.com.pl
http://www.arspolona.com.pl

PORTUGALIA

Livraria Portugal

(Dias & Andrade, Lda.)

Rua do Carmo, 70
PT-1200-094 LISBOA

Tel.: +351 21 347 42 82/85
Faks: +351 21 347 02 64
E-mail: info@livrariaportugal.pt
http://www.livrariaportugal.pt

FEDERACJA ROSYJSKA

Ves Mir

17b, Butlerova ul.

RU-101000 MOSCOW

Tel.: +7 495 739 0971

Faks: +7 495 739 0971

E-mail: orders@vesmirbooks.ru
http://www.vesmirbooks.ru

HISZPANIA

Diaz de Santos Barcelona

C/ Balmes, 417-419

ES-08022 BARCELONA

Tel.: +34 93 212 86 47

Faks: +34 93 211 49 91

E-mail: david@diazdesantos.es

System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur




HISZPANIA

http://www.diazdesantos.es
Diaz de Santos Madrid

C/Albasanz, 2

ES-28037 MADRID

Tel.: +34 91 743 48 90

Faks: +34 91 743 40 23

E-mail: jpinilla@diazdesantos.es
http://www.diazdesantos.es

SZWAJCARIA

Planetis Sarl

16 chemin des Pins
CH-1273 ARZIER

Tel.: +41 22 366 51 77
Faks: +41 22 366 51 78
E-mail: info@planetis.ch

WYDAWNICTWO RADY EUROPY
FR-67075 STRASBOURG Cedex

Tel.: +33 (0)3 88 41 25 81, Faks: +33 (0)3 88 41 39 10
E-mail: publishing@coe.int, Website : http://book.coe.int

WIELKA BRYTANIA

The Stationery Office Ltd

PO Box 29

GB-NORWICH NR3 1GN

Tel.: +44 (0)870 600 5522

Faks: +44 (0)870 600 5533
E-mail: book.enquiries@tso.co.uk
http://www.tsoshop.co.uk

STANY ZJEDNOCZONE | KANADA

Manhattan Publishing Co

2036 Albany Post Road

USA-10520 CROTON ON HUDSON, NY
Tel.: +1 914 271 5194

Faks: +1 914 271 5886

E-mail: coe@manhattanpublishing.coe
http://www.manhattanpublishing.com
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SC

Kompetencje i zasoby

Michel Candelier (koordynator), Antoinette Camilleri-Grima, Véronique Castellotti,
Jean-Francois de Pietro, lldik6 Lérincz, Franz-Joseph Meildner, Artur Noguerol
i Anna Schroder-Sura

Z udziatem Muriel Molinié

Rada Europy jest wiodgcg na kontynencie europejskim organizacjg praw cziowieka. Zrzesza 47 panstw,
w tym 28 sposrdéd cztonkéw Unii Europejskiej. Wszystkie panstwa cztonkowskie Rady Europy przystapity
do Konwencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci — traktatu, ktérego celem jest ochrona

praw cztowieka, demokracji i rzadow prawa. Przestrzeganie postanowien Konwencji nadzoruje Europejski
Trybunat Praw Cztowieka, z siedzibg w Strasbourgu, ktory rozpatruje skargi na ich naruszenie, po wyczer-
paniu w danym kraju srodkéw odwotawczych. Unia Europejska przygotowuje sie do podpisania Konwencji,
tworzgc wspdlng europejska przestrzen prawng dla ponad 820 milionéw obywateli.
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