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PIOTR GARNCAREK
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

Nauczanie dzieci jezykéw obcych
w kontekscie akwizycji pierwszego jezyka

Teaching foreign languages to children and native language acquisition

Abstract: The article discusses the issues concerning native language acquisition and
its influence on learning foreign languages. The article author presents theories defin-
ing the strategies of native language acquisition as well as their biological, social and
communicative bases. He also discusses the difference between first and second lan-
guage acquisition. Being aware of such a difference enables a teacher to design an effi-
cient study programme.

Keywords: language acquisition, everyday language, natural approach, bilingualism,
multilingualism, glottodidactics

Promowanie wielojezycznosci

Poszukiwanie efektywnych metod w nauczaniu dzieci i mtodziezy jezykéw
obcych, zwlaszcza w procesie szkolnym, jest szczegdlnym zagadnieniem
glottodydaktycznym. Coraz bardziej powszechne, pozadane, ale i modne
zjawiska bilingwizmu i wielojezycznosci staja si¢ elementami nowej miedzy-
narodowej rzeczywistosci edukacyjnej. Nie inaczej dzieje si¢ i w Polsce, kraju
jednorodnym narodowosciowo i jezykowo, w ktérym, wedtug danych GUS
z 2011 roku, 93,9% mieszkaicéw stanowig, etniczni Polacy, a 94,4% popula-
cji postuguje si¢ jezykiem polskim jako pierwszym, domowym, ojczystym...
Rozwijanie dwujezycznoscel 1 wielojezycznosci, rozumianych jako strategie
edukacyjne, zapoczatkowano w Polsce na poczatku lat dziewigédziesiatych
minionego stulecia, tworzac klasy z jezykami wykladowymi: francuskim, an-
gielskim, niemieckim 1 hiszpanskim. Proces ten dotyczyt gtéwnie nauczania
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na poziomie szkot licealnych, rzadziej gimnazjalnych i sporadycznie podsta-
wowych. Powszechne nauczanie pierwszego jezyka obcego w polskich pro-
gramach edukacyjnych obejmuje dzieci w wieku siedmiu lat, za$ drugiego
obcego — mtodziez trzynastoletnig. Wpisuje si¢ to w strategie programujace
nauke jezykow obcych na terenie Unii Buropejskiej, w ktérej uzywa si¢
obecnie 24 jezykéw oficjalnych 1 ponad 60 miejscowych (nie uwzgledniajac
jezykéw emigrantéw). Europa jest — wedtug danych Komisji Europejskiej —
najbardziej wielojezycznym obszarem naszego globu, gdzie juz w 2006 roku
56% jej mieszkancow bylo dwujezycznych (w Kanadzie odpowiednio 35%,
w USA 18-20%). Ochrona i wspieranie réznorodnosci jezykowej zostaty
zagwarantowane w Deklaracji Berlidskiej w 2007 roku. Duzo wczesniej, bo
juz w 1995 roku, Komisja Europejska opublikowala Biafq Ksiege (The White
Paper on Education and Training. Teachning and Learning — Towards the Learning
Society), w ktérej zadeklarowano stworzenie systemu zapewniajacego obywa-
telom panstw czlonkowskich Unii Europejskiej mozliwo§é nauki co naj-
mniej dwoch — oprécz ojezystego — jezykéw: Od 2011 roku na terenie Unii
zaczeto promowad nauczanie jezyka obcego juz na etapie edukacji przed-
szkolnej 1 wezesnoszkolnej. Celem dlugoterminowym jest tutaj osiagniecie
wielojezycznosci rozumianej jako umiejetno$é poslugiwania si¢ przez jed-
nostke dwoma lub wigcej jezykami obcymi.

Pierwszy jezyk

Rola pierwszego jezyka w nabywaniu kolejnych nie jest kwestionowana przez
badaczy. Réznice pogladéw zachodza na poziomie oceniania —skali
1 przektadalnosci proceséw akwizycyjnych. Kompetencja w obrebie pierwszego
jezyka jest nabywana automatycznie — réwnolegle do procesu budzenia si¢
$wiadomosci jezykowej. Jej poczatkowe nieuswiadomienie tatwo zaobserwowaé
w trakcie autokorekty lub poprawiania cudzych bledéw. To faza wyprzedzajaca
kompetencje metajgzykowa, dotyczaca jezykowego ,,uswiadomienia” i umiejet-
nosci analizowania tak samego jezyka, jak pierwszych strategii wypowiedzi. Do-
ktadniej rzecz ujmujac, chodzi o ,,zdolnos¢ do refleksji nad natura jezyka i jego
uzycia”, co pojawia si¢ po 3—4 roku zycia (por. Rokita 2007, 22). Pierwszy jezyk
przyswajamy w sposob naturalny i nieu§wiadomiony. By proces ten mogl za-
chodzi¢ prawidtowo, wymagany jest w zasadzie tylko jeden warunek, jakim jest
kontakt dziecka z mowa ludzka. W sztucznym, bilingwalnym procesie nauczania
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jezykéw obcych, tej prostej zaleznosci nie jeste$my w stanie odpowiednio inten-
syfikowaé. Powodow jest wiele, sa to chociazby: motywacja, zdolnosci indywi-
dualne, metody nauczania, czesto$¢ 1 powtarzalnos¢ kontaktéw jezykowych
(por. Krashen 1981). Nie nalezy tez czyni¢ pochopnego rozréznienia miedzy
tym, co nazywamy akwizycja, a tym, co rozumiemy przez nauczanie j¢zyka. Nie
wszyscy badacze (por. Klein 1984, 106-107) popieraja stawianie terminéw
»przyswajanie” i ,,uczenie si¢” w wyraznej opozycji, poniewaz ich zdaniem nie
do konica wiadomo, czy te procesy sa zasadniczo rézne. Angielski termin acquisi-
tion jest w polskiej literaturze przedmiotu tlumaczony jako ,,przyswajanie” lub
zamiennie ,,nabywanie”, a najrzadziej chyba jako ,,akwizycja”. Ida Kurcz sugeru-
je, ze owo nabywanie moze by¢ traktowane jako termin nadrzedny wobec przy-
swajania 1 uczenia si¢ (2007, 19). Efektem procesow przyswajania 1 uczenia sig
jest mozliwo$¢ wyodrebnienia pamigci proceduralnej (odpowiedzialnej za proce-
sy nieuswiadomione, automatyczne) oraz pamieci deklaratywnej, dostepnej dla
naszej $wiadomosci, obejmujacej pamigé¢ semantyczna 1 epizodyczna. Zdaniem
wielu badaczy (por. Brown 1994, 48), by uzyska¢ wysokie kompetencje w na-
bywanych jezykach, potrzebna jest permanentna nauka jezyka rodzimego.
Ciagle otwartym pytaniem pozostaje to, czy mozna osiagnaé wyzsza kompe-
tencje w jezykach obcych niz w jezyku ojczystym. Podobnie zreszta jak rozwa-
zania, czy uczenie si¢ jezykow obcych jest swoistym kontinuum akwizycji
pierwszego jezyka, czy bardziej procesem uzupelniajacym (Kurcz 2011, 39—
40). Pamietac nalezy, ze przyswajanie pierwszego jezyka nie jest poprzedzone
zadna wczesniejsza wiedza jezykows 1 zadnym w tym zakresie do§wiadcze-
niem. Trwa z reguly przez cale zycie. Najczgsciej jest przyswajaniem jednoje-
zycznym, rzadziej dwujezycznym (zachodzacym najczesciej w rodzinach mie-
szanych). W tej ostatniej sytuacji zachodzi zjawisko réwnoczesnego nabywania
dwoch systemow jezykowych przed ukonczeniem przez dziecko trzeciego roku
zycia. Jest to o tyle istotne, ze po opanowaniu podstawowych kategorii poznaw-
czych, takich jak chociazby wyrazanie deiktyczne, wiedza ta pozostaje na cale
zycie 1 efektywnie wspiera przyswajanie kolejnych jezykow. Doswiadczenie po-
znawcze dziecka uczacego si¢ drugiego jezyka zawsze jest wigksze niz przy
przyswajaniu pierwszego. Wynika to z rozwoju spolecznego i ksztaltowania sie
tozsamosci, ktoére sg silnie zwiazane z akwizycja pierwszego jezyka, a mniej wi-
doczne w przypadku przyswajania kolejnych (Klein 1984, 93). Przyswajanie
pierwszego jezyka przebiega w juz dobrze dzisiaj rozpoznanych etapach, ktére
umownie sg okreslane jako ,,kamienie milowe”:

— faza przedjezykowa — obejmuje formy niewerbalne (krzyki, gluzenie,

gaworzenie) 1 powtarzanie sylab;
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— faza wypowiedzi jednosylabowych — charakteryzuje si¢ autonomicz-
noscia, zmienng artykulacja glosek, agramatycznodciq oraz mowa sy-
tuacyjna i synpraktyczna, czyli zwiazang z dzialaniem dziecka;

— faza wypowiedzi dwuwyrazowych — przybiera styl telegraficzny, po-
zbawiony przyimkéw, spojnikéw i koicowek fleksyjnych. Najczesciej
polega na taczeniu rzeczownikow;

— faza jezykowa — zaczyna si¢ na przelomie drugiego i trzeciego roku
zycia. Rosnie wowczas dltugosé wypowiedzi i zaséb leksykalny. Poja-
wiaja si¢ zdania zlozone wspolrzednie i kompetencja dyskursywna.
Rozwija si¢ rowniez $wiadomo$¢é metajezykowa dziecka (por. Ligeza
2003, 288-295).

Kolejnymi etapami rozwoju sa: doskonalenie systemu fonologicznego i sys-
temu fleksyjnego (w ustalonej kolejnosci). Udowodniono, ze nabywania
pierwszego jezyka nie mozna w zasadzie przy$pieszy¢ poprzez intensywny
trening werbalny, za to brak takich plynacych ze §srodowiska bodZcow znacz-
nie spowalnia opisywany proces (Szelag 2003, 169). Badania poréwnawcze
wskazuja takze, Ze specyfika poszczegélnych jezykéw moze mieé znaczacy
wplyw na czas, w jakim dzieci czynia postgpy w osiaganiu kolejnych faz jezy-
kowych. Polskie dzieci, ze wzgledu na fleksyjnos¢ polszczyzny, wypowiadaja
pierwsze stowa §rednio dwa miesiace pdzniej niz dzieci angielskie, za$ pod-
stawowg, leksyke (50 stow) osiagaja w osiemnastym miesigcu zycia, co u dzieci
w Anglii zachodzi juz okolo szesnastego miesiaca (por. Rokita 2007, 26). Bar-
dziej zindywidualizowany charakter maja procesy nabywania wokalizacji,
sktadni czy fleksji. Podobnie rzecz wyglada z przyswajaniem stownictwa, za-
leznym od czynnikéw srodowiskowych, mozliwosci intelektualnych dziecka
oraz wlasciwosci 1 struktur pierwszego jezyka (por. Arabski 1996, 16-22).
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze — w zaleznosci od jezyka — dzieci w zr6z-
nicowany sposéb postrzegaja pochodzenie wyrazéw i inaczej kierujg sie fre-
kwencyjnoscia wyrazu podstawowego, podstawy slowotwdrezej i formantu.
W polszczyznie pierwszymi przyswajanymi formantami sg te stuzace tworze-
niu deminutiviw — zgola inaczej niz w jezyku angielskim (Rokita 2007, 23).

Teorie dotyczace nabywania pierwszego jezyka

Wsréd teorii wyja$niajacych mechanizmy nabywania pierwszego jezyka
dominuja poglady zakladajace biologiczne podstawy tego procesu. Jest to
podyktowane w duzej mierze brakiem innych widocznych bodzcéw, ktore
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wplywaja na budowanie kompletnych i poprawnych strukturalnie wypowie-
dzi oraz pojmowanie sensu informacji stownych zastyszanych po raz pierwszy
w zyciu. W pogladach i teoriach behawioralnych nabywanie pierwszego jezyka
jest traktowane jako wytwarzanie zbioru nawykéw. Dzieci powtarzajg, zasty-
szane dzwigki, za co sq selektywnie nagradzane przez dorostych. To z kolei
prowadzi do utrwalania poprawnych nawykéw 1 zachowan jezykowych.
Przytakiwanie i rozwijanie wypowiedzi dziecka wystarcza do osiagania po-
prawnosci (Berko Gleason, Rattner 2005, 411-412). W duzym skrécie rzecz
umujac, dla behawiorystéw nabywanie pierwszego jezyka polega na nasladowa-
niu dorostych, co raczej nie tlumaczy zlozonej natury samego jezyka i me-
chanizméw nabywania umiejetnosci tworzenia wlasnych wypowiedzi, czyli
nieskoficzenie produktywnego systemu zachowan komunikacyjnych.

Za gléwnego oponenta teorii behawioralnej uznawany jest Noam Chomsky,
ktory postulowal istnienie wewnetrznego mechanizmu przyswajania jezyko-
wego (langnage acquisition device). Dzigki mechanizmowi dziecko jest w stanie
rozpoznaé zasadnicze reguly tworzenia stéw i zdan. Stanowi to podstawe
teorii natywistycznej, odrzucajacej role eksponowanych przez behawiory-
stow wzmocnien (zob. Chomsky 2005). Poniewaz jednak nadmierne skon-
centrowanie si¢ na roli sktadnika syntaktycznego doprowadzito badacza do
swoistych dylematéw, zaproponowal on w pézniejszych rozwazaniach mo-
del minimalistyczny (Kurcz 2011, 84-85). Tak zrodzilo si¢ do§¢ kompromi-
sowe zalozenie mowiace o jezyku wrodzonym, genetycznie uwarunkowa-
nym, co maja dokumentowaé nastgpujace jego cechy:

—  jezyk jest swoista wlasciwoscia umystu ludzkiego;

— jezyk ma okreslone lokalizacje w mozgu;

—  jezyk jest przyswajany w okreslonych fazach rozwojowych;

—  zaburzenia rozwoju jezykowego (specyfic langnage impairment) sa, przeka-

zywane dziedzicznie;

—  rozwdj jezyka jest niezalezny od inteligencii lub innych kompetencji;

— do rozwijania kompetencji jezykowej niezbedny jest staty kontakt z je-

zykiem;

— czlowick jest wyposazony w gen transkrypcyjny FOXP2 (odkryty

w 2001 roku).

Na zgota innych zalozeniach oparte zostaly teoria rozwoju poznawczego
iteoria spoleczna. Pierwsza z nich, sformulowana przez Jeana Piageta,
wskazuje na nabywanie przez dziecko wiedzy o $wiecie. Rozwdj jezyka na-
ktada si¢ na pozyskane doswiadczenie. Badacz wyodrebnia cztery etapy pro-
cesu poznawczego:
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1. Oktes sensoryczno-motoryczny (0-2 lata), w ktérym dziecko poznaje
$wiat zmystowo;

2. Okres przedoperacyjny (2—7 lat), w ktérym pojawia si¢ myslenie kon-
kretno-wyobrazeniowe oparte na zaistniatych zdarzeniach 1 intensyw-
nym rozwoju jezyka;

3. Okres operacji konkretnych (7-11 lat), w ktérym rozwija si¢ myslenie
stowno-logiczne i pojmowanie relacji bez umiejetnosci myslenia abs-
trakcyjnego;

4. Okres operacji formalnych (powyzej 11 lat), w ktérym pojawia si¢ i do-
skonali umiejetno$¢ myslenia abstrakeyjnego 1 budowania za jego pomocg
wlasnych poje¢ abstrakeyjnych (por. Littlefield Cook, Cook 2005, 10-21).

Staboscig teorii sformutowanej przez Piageta, jak utrzymuja jej oponenci,

pozostaje calkowity brak wyjasnienia tego, w jaki sposéb mozliwe jest wy-
ksztatcenie pelnej sprawnosci jezykowej u dziecka mimo oczywistego w mto-
dym wieku deficytu intelektualnego. Na to naklada si¢ jeszcze pomijanie roli
czynnikéw spolecznych i kulturowych, czyli tych aspektéw rozwojowych, ktore
stanowig istote teotii spoleczno-poznawczej Lwa Wygotskiego. Badacz wyod-
rebnil w niej strefe najblizszego rozwoju (zome of proximal development), obejmuja-
ca zadania, ktorych dziecko nie jest w stanie wykona¢ samodzielnie, badat role
,»matczynej” mowy oraz znaczenie intensywnosci kontaktow spotecznych. Wy-
daje si¢, ze wspolczesne dociekania nad istota akwizycji pierwszego jezyka opie-
raja si¢ gléwnie na roli interakcji spoteczne] (language acquisition support system), za-
proponowanej juz w 1993 roku przez Jerome’a Brunera (por. Juszczyk 2007,
41-42). W trakcie interakcji jezykowych z dorostymi dzieci odczytuja intencje
1 skupiaja na nich swoja uwagg, co jest zdolnoscia wrodzona. Progres jezykowy
jest efektem zabaw, skonwencjonalizowanych i powtarzalnych sytuacji komuni-
kacyjnych. Dziecko nie poznaje przez to struktury jezyka, a jedynie uczy si¢ ko-
munikowa¢ za jego po$rednictwem. Tak pojmowany konstruktywizm spolecz-
ny widoczny jest w teorii Michaela Tomaselli, dla ktérego akwizycja jezyka jest
zjawiskiem emergentnym, zachodzacym na styku wsparcia ze strony dorostych
i nauki ze strony dzieci. Nie oznacza to, ze ,,jezyk wylania si¢ sam z siebie”,
a jest bardziej cecha proceséw biologicznych i szeroko rozumianej wspélinten-
cjonalnosci (Juszezyk 2007, 42). Zdolno$¢ do kojarzenia intencji komunikacyjnej
(gestu, stowa, kontekstu) pojawia si¢ u dzieci juz miedzy dziewigtym a dwuna-
stym miesiacem zycia (por. Sadownik 2012, 79). Przyswajanie pierwszego jezyka
jest mozliwe dlatego, ze dzieci powtarzaja rutynowe czynnosci, wchodza w swo-
je role spoleczne, powtarzajq stowa i wypowiedzi, nasladuja — takze z odwrdce-
niem r6l, obserwuja 1 wreszcie wspoluczestnicza w komunikacii.
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Ze zgota innych zalozen wychodza twoércy teorii modularnych, w ktérych
zwraca si¢ uwage na opis wewnetrznego funkcjonowania systemu poznaw-
czego, odniesionego zawsze do konstruktu umystowego konkretnej osoby.
Przez modul rozumie¢ nalezy analizator poszczegblnych funkcji poznaw-
czych, majacy okreslong lokalizacje w moézgu. Koncepcja modutéw umy-
stowych, rozumianych jako niezaleznie funkcjonujace podsystemy kogni-
tywne jest kwestionowana miedzy innymi przez Chomsky’ego. W najnow-
szych teoriach formulowanych na ten temat widoczna jest tendencja do
traktowania umystu nie w sposéb modularny, a organiczny. Mézg jest w nich
opisywany jako organ plastyczny z silnymi polaczeniami podsystemowymi,
ktére same nie sa przenikliwe (Kurcz, Okuniewicz 2011, 81). Ustalenia te,
podobnie jak teorie modularne, staja si¢ w coraz wigkszym stopniu domena
neurobiologiczna, a to juz znacznie wykracza poza tematyke tego artykutu.
Warto pamigtal, ze powstato szereg teorii, ktorych twoércy skupili si¢ na wy-
branych zagadnieniach towarzyszacych akwizycji pierwszego jezyka, takich
jak rozwdj fonologiczny czy semantyczny dziecka, ale tez szereg teorii
pragmatycznych i teorii umystu (Drabik 2009, 113).

Réznice w nabywaniu pierwszego i drugiego jezyka

Roéznice, ktére obserwujemy w trakcie nabywania pierwszego i1 drugiego
jezyka, maja w zasadzie dwojaki charakter: spoleczny badZ biologiczny.
Pierwsze z nich obserwowane sa $rodowiskowo — to rodzina, najblizsze oto-
czenie, dom. Dwa najistotniejsze z tego punktu widzenia czynniki to jezyk
matczyny 1 jezyk potoczny otoczenia. Rodzice stosunkowo rzadko sa wy-
ksztalconymi nauczycielami jezyka. Dlatego pierwszy jezyk zawsze nosi roz-
poznawalne cechy §rodowiska, regionu czy zindywidualizowanych naleciatosci.
Polszczyzna potoczna jest w istocie pierwsza poznawang postacia jezyka Pola-
kéw. Zajmuje wyjatkowe miejsce wérdéd odmian jezyka polskiego oraz w kon-
taktach rodzimych uzytkownikéw. Jest najbardziej oczywistym, najprostszym,
najbardziej konkretnym wariantem je¢zyka (Bartminski 2010, 115). O jego
wyjatkowosci przesadza gtdwnie to, ze:

—  jest pierwszym w kolejnodci wariantem jezyka, ktérego ludzie ucza si¢
w procesie akwizycji jezyka narodowego;

—  jest uzywany najczesciej, przez najwigksza liczbe uzytkownikéw, w najroz-
niejszych sytuacjach zyciowych;
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— utrwala elementarne struktury myslenia i percepcji swiata (...);
— stanowi baz¢ derywacyjng (podstawe do tworzenia i eksplikacji) dla
pozostalych stylow jezykowych (Zdunkiewicz-Jedynak 2008, 98).

Owa ,,potocznos¢” pierwszego jezyka odrdznia go w sposéb fundamentalny
od drugiego jezyka, nabywanego w dwujezycznosci sukcesywnej, ktora cha-
rakteryzuje si¢ dzialaniem sformalizowanym, wymuszonym poprzez zadania
lekeyjne, sytuacje zaaranzowane i upodabniane do najczestszych zdarzen ko-
munikacyjnych. Poniewaz jego nauczanie odbywa si¢ w realiach szkolnych, jest
poprzedzone rozpoznaniem i usystematyzowaniem glottodydaktycznym. Nau-
czyciel nie jest dla dziecka najblizszym, stale obecnym doroslym, a jedynie kom-
petentnym nadawcg, przekazu jezykowego. Uczy tylko jezyka w sztucznej bilin-
gwalnie sytuacji. Kazdy z rodzicow, obok nauczania jezyka, przekazuje dziecku
réwniez wiedzg¢ o $wiecie. Tutaj jezyk 1 §wiadomosé rodza si¢ jednoczesnie, cze-
go przy nabywaniu kolejnych jezykow juz nigdy nie doswiadczamy.

Wsréd licznych réznic w sposobie nabywania pierwszego i drugiego jezy-
ka nalezy zwré6ci¢ uwage na moment rozpoczynania nauki czytania i pisania.
W realiach akwizycji pierwszego jezyka kompetencije te pojawiaja si¢ p6zno,
po latach zanurzenia jedynie w odmianie méwionej. Powoduje to istotna
zmiang proporcji miedzy powtarzaniem a zapami¢tywaniem. Oczywista jest
tez réznica czasowa. Podczas gdy pierwszy jezyk towarzyszy nam perma-
nentnie od poczatkéw pojawienia si¢ swiadomosci, to poznawany w szkole
jezyk drugi nigdy nie bedzie utrwalany w taki sposéb. Obliczono, ze dla pet-
nego wyksztalcenia struktury jezyka potrzebujemy minimum 9000 godzin
kontaktu z nim. Szkota w planowym procesie edukacji jezykowej oferuje
zwykle okoto 1200 godzin dla jezykéw genetycznie podobnych (np. pol-
ski/rosyjski) lub 4300 godzin dla jezykéw bardziej oddalonych (np. pol-
ski/angielski). Dodatkowo w procesie szkolnym brakuje niemal calkowicie
jezyka codziennego, potocznego czy mlodziezowego zargonu, ktére naj-
szybciej buduja wigzi emocjonalne (por. Arabski 1996, 81, 181). Chyba tutaj
nalezy upatrywaé najwickszej niedoskonatosci sformalizowanej edukacji je-
zykowej. Brak spolecznego wymiaru nauczanego w szkole jezyka jest naj-
czgstsza przyczyng niepowodzeft edukacyjnych. Mimo intensyfikowania
programéw immersji jezykowej uczniowie doskonale zdaja sobie sprawe, ze
uzywany przez nich interjezyk daleki jest od naturalnych sposobéw komuni-
kowania si¢ (Tarrone 2009, 434). Poczatkowa faza nauki L1 w szkole obej-
muje inny zakres jezykowy niz ma to miejsce w przypadku L2. Rzecz nie tyl-
ko w doborze stownictwa i jego zakresach, ale tez w kolejnosci nabywania
morfemdw i struktur morfosyntaktycznych.
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Drugi nabywany jezyk (jesli wylaczymy sytuacje dwujezycznosci jednocze-
snej) nie cechuje sie¢ wyrazisto$cia etapow rozwojowych, charakteryzujaca
nabywanie jezyka pierwszego. Tutaj znacznie bardzie zarysowuja si¢ wy-
znaczniki zmiennych indywidualnych (por. Krashen 1982). Sa to cechy zde-
cydowanie stabiej wplywajace na sukcesy i porazki edukacyjne dzieci beda-
cych rodzimymi uzytkownikami jezyka.

Z kolei czynniki biologiczne, warunkujace nabywanie jezykéw, ogniskuja sie
wokot ksztattowania pamieci proceduralnej majacej charakter niejawny, nieu-
$wiadomiony i automatyczny. Whasnie dzigki niej mozliwy jest prawidlowy pro-
ces akwizycji pierwszego jezyka, co wielu badaczy taczy z okresem krytycznym
(okolo piatego roku zycia), istotnym i najwlasciwszym dla tej akwizycji (Chto-
pek 2014, 44). Pamig¢ deklaratywna, ktéra pojawia si¢ okoto drugiego roku zy-
cla, jest rownie istotna w naszym jezykowym rozwoju osobniczym. Poczatkowo
wspiera nabywanie pierwszego jezyka, a pézniej odgrywa wazna role w przyswa-
janiu kolejnych (po okresie wezesnego dziecifistwa). Intensyfikujace si¢ z wie-
kiem kontakty z drugim jezykiem oraz osigganie w jego obrebie wysokiej, grani-
czacej z automatyzacjq kompetencji nie oznacza, ze wiedza deklaratywna prze-
chodzi w wiedz¢ proceduralng. Neurolingwisci wielokrotnie dowiedli, ze
pierwszy jezyk aktywizuje gléwnie lewa polkule mézgu, zas kolejne (zwlaszcza
nabywane p6zniej) znajduja swoja reprezentacje w potkuli prawej. Im wezesnie
jednak nabywany jest jezyk drugi, tym bardziej angazuje lewa potkule. Stopien
osiagnietej bieglosci w L2 przektada si¢ jednoznacznie na obszary aktywnosci
w mozgu anektowane przy nabywaniu L1. Wielu badaczy nie doszukuje si¢ jed-
noznacznych dowodéw na to, ze drugi jezyk jest reprezentowany w mozgu
w innych jego czgsciach niz L1, ani teZ Ze osoby mniej biegle jezykowo uciekajq
si¢ automatycznie do mechanizméw kompensacyjnych w postaci wsparcia hi-
pokampu, platéw czolowych 1 prawej pétkuli. Te kontrowersje Michael Paradis
tlumaczy mozliwoscia wykorzystania przez obydwa jezyki specjalistycznych ob-
woddéw nerwowych (2004, 113).

Znaczenie pierwszego jezyka
w nabywaniu kolejnych

W stformutowanej w 1979 roku hipotezie wzajemnej zaleznosci jezykowej
(the develpomental interdependence hypothesis) Jim Cummins staral si¢ udowodnic
istnienie zwiazku miedzy stopniem kompetencji, ktéry dziecko osiaga w na-
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bywaniu pierwszego jezyka, a tym, co jest w stanie osiagnaé w obrebie dru-
giego. Im wyzsza kompetencja pierwotna, tym wyzsza kompetencja w L2
(por. Cummins 1992). Hipoteza ta znalazta swoje potwierdzenie w przypad-
ku odleglych od siebie typologicznie jezykow, za jakie uznaé nalezy angielski
1 mandarynski. Proba objeto 30 tysigcy czternastolatkéw (por. Chuang, Ma-
latesha, Dixon 2012, 111). W tekstach mandarynskich wystepuja znaki se-
mantyczne i fonologiczne pozwalajace na identyfikacje i poprawng wymowe,
co jest niespotykane w jezyku angielskim. Badanie polegato w gléwnej mie-
rze na czytaniu ze zrozumieniem. Pierwszy jezyk zawsze zajmuje w naszym
mozgu szczegblne miejsce. Ulatwia to wszelkie procesy edukacyjne, z naby-
waniem jezykéw obcych wlacznie. W tej ostatniej sytuacji istotne sa dwa
uwarunkowania. Po pierwsze uczace si¢ dziecko ma punkt odniesienia i po-
czucie tozsamosci. Po drugie nastepny jezyk jest jezykiem dodatkowym (do-
danym do pierwszego), a nie zastgpczym.

Spo6r dydaktyczny na temat wykorzystania pierwszego jezyka podczas
nauczania kolejnych w szkole wydaje si¢ nie mie¢ konica. Podejscie jedno-
jezyczne (monolingnal approach) zaklada, ze zadna rodzima jednostka leksy-
kalna nie powinna by¢ uzywana w nauce jezykéw obcych. Skutkuje to
mocno krytykowanym brakiem efektywnos$ci. Sam kontakt z jezykiem ko-
lejnym (obcym) jest dalece niewystarczajacy dla jego efektywnego naucza-
nia. Podejscie dwujezyczne (bilingual approach), wymiennie z podejsciem
zrébwnowazonym (balanced approach), zaklada systemowe i kontrolowane
stosowanie jezyka rodzimego w procesie glottodydaktycznym. Pamigtaé
nalezy, ze rozwazamy nauczanie dzieci. W sytuacji dorostego odbiorcy
wspolczesne preferencje metodyczne wskazujq raczej na nauczanie ,,pol-
skiego jako L2 po polsku”. Nie zmienia to pogladu, ze z glottodydaktycz-
nego punktu widzenia L1 moze pelni¢ wazna role w nauczaniu jezykow
obcych, zwlaszcza przy:

— wyjasnianiu leksyki;

— udzielaniu instrukeji;

—  wyjasnianiu regul jezykowych;

—  przekazywaniu krytyki 1 uznania;

— rozmowach indywidualnych.

Od pierwszego jezyka nie mozna uciec w sposOb ostateczny. Ani dziec-
ko, ani osoba dorosta, w trakcie nabywania, czy nawet bieglego wtadania
drugim jezykiem, nie jest wolna od osadzonych gl¢boko w ojczystej mowie
obszaréw nietransferabilnych. Interferencje jezykowe w zasadzie ich nie
obejmuja, zostawiajac w naszym mozgu bezpieczne zasoby leksykalne i ca-



PIOTR GARNCAREK: Nauczanie dzieci jezykéw obcych. .. 23

te struktury wypowiedzi gwarantujace nam wyrazanie stanéw emocjonal-
nych czy dokonywanie obliczen. Z drugiej jednak strony dzieci bardzo
chetnie 1 samodzielnie dokonuja transferow z jezyka ojczystego do naby-
wanego. Znacznie przyspiesza to i ulatwia jego nauke, chociaz nie eliminu-
je wszystkich bledow. Uczniowie uciekaja si¢ do transferu miedzyjezyko-
wego zazwyczaj wtedy, gdy struktura w L1 jest prostsza niz w L2 lub gdy
struktura pojeciowa/zagadnieniowa w L2 jest trudniejsza do wyrazenia
(por. Arabski 1996, 41, 45). Przed wspdlczesna glottodydaktyka stoi wazne
zadanie, jakim jest praktyczne wykorzystanie wiedzy o rodzajach transferéw
jezykowych zachodzacych w spos6b naturalny u dzieci. Mowa tu o transfe-
rach: pojeciowych, strategii metalingwistycznych 1 metapoznawczych, spe-
cyficznych elementéw jezykowych, §wiadomosci fonologicznej czy aspek-
tow pragmatycznych (por. Cummins 2005, 5). Zwlaszcza w przypadku
transferu pojeciowego, ktory nalezy rozumiec jako przenoszenie zasobow
niejezykowych, ksztaltowanych czesciowo przez czynniki kulturowe i spo-
teczne oraz pola semantyczne, mozna wiele osiggnaé¢ w procesie lekeyj-
nym. Wystarczy pamictaé, ze dla dzieci poznawanie jezyka wynika bardziej
z ciekawosci §wiata niz jego wewnetrznych rozwigzan strukturalnych. Za-
cickawienie wiedza metalingwistyczna pojawia si¢ dopiero u starszych
dzieci, mogacych oceni¢ jej przydatno$¢ w trakcie nauki gramatyki opisowe;.
Podobnie rzecz ma si¢ ze §wiadomoscig wiedzy fonologicznej czy pragma-
tycznej (reprezentowanej chociazby przez sposoby przepraszania i wyraza-
nia prosby).

By wlasciwie ocenic rolg pierwszego jezyka w trakcie nauczania dzieci ko-
lejnych jezykéw definiowanych jako obce, nalezy analizowaé mechanizmy
akwizycji L1. Nie wszystkie dadzg si¢ powieli¢ w praktyce glottodydaktycz-
nej, ale mogg ja wydatnie usprawnié. Pierwszym krokiem uczynionym w tym
kierunku powinno by¢ wyrazne rozgraniczenie nauczanego obszaru na jego
czg$¢ jezykows 1 metajezykows. Swiadomo$¢ jezykowa nie powinna by¢ de-
finiowana z perspektywy nauki jezyka obcego, lecz mowy ojczystej. Dla
dziecka trudnoscia jest rozwigzywanie probleméw pojawiajacych si¢ w trakcie
nauki jezyka drugiego, jesli dotycza one réwniez jezyka pierwszego. W coraz
bardziej wielojezycznym $wiecie nabywanie kompetencji jezykowych staje si¢
praktykq powszechna. Osoby (zwlaszcza dzieci) bilingwalne wydajg si¢
uprzywilejowane w nabywaniu kolejnych jezykéw. Nigdy jednak nie zdarza
sig, by drugi jezyk byl nam w tym procesie bardziej przydatny niz pierwszy.
Nigdy tez nie osiagamy wyzszych kompetencji w jezykach nabytych, wyu-
czonych czy przyswojonych niz w mowie ojczystej.
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Wstep

W krajach, w ktérych méwi si¢ na co dzien jezykiem o stosunkowo matym
zasiegu 1 roli w skali globalnej, istnieje ogromna tendencja, by uczy¢ si¢ tych
jezykéw obeych, ktore maja duze znaczenie i przydatno$¢ w gospodarce, po-
lityce, $rodkach przekazu itp. Ich znajomosé, obok wielu innych kompeten-
cji, jest niezbedna do osiagniecia sukcesu zawodowego, szczegdlnie w obec-
nym zglobalizowanym $wiecie. Z drugiej strony opanowanie jezyka obcego
w warunkach nienaturalnych jest procesem dlugotrwalym i wymagajacym
ogromnego wysitku. Nic wiec dziwnego, ze wielu rodzicéw chee, by jezyka
obcego ich dzieci uczyly si¢ od najmlodszych lat i bardzo wczesnie stwarza
im jak najlepsze warunki do opanowania jednego lub nawet kilku jezykow.
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Korzystajac z moich wieloletnich badan nad przyswajaniem jezyka obcego
przez mate dzieci (tj. w wicku 2—6 lat) w warunkach instytucjonalnych (por.
Rokita 2007, Rokita-Jaskow 2013), w niniejszym artykule zamierzam poka-
zaé cele 1 mozliwe osiagniecia dziecka we wczesnej nauce jezykdéw obcych.
Moim zamiarem jest takze wskazanie, w jaki sposéb nalezy nauczaé dzieci,
by najlepiej wykorzystac ich potencjal poznawczy, a takze scharakteryzowac
czynniki wplywajace na efektywno$¢ nauczania.

Cele i mozliwe osiagniecia dziecka
we wczesnej nauce jezykéw obcych

Charakteryzujac celowo$¢ nauczania jezykéw obeych dzieci, nalezy zauwa-
zy¢, ze za decyzjami o jej rozpoczeciu stoja dwie grupy: rodzice i ich aspira-
cje edukacyjne z jednej strony (Rokita-Jaskow 2013) oraz wytyczne europej-
skiej polityki jezykowej w tym zakresie z drugiej (Komisja Europejska 2011).
Motywy nauczania jezykéw obceych dzieci sa wige dyktowane oddolnie i od-
gornie, 1 w ten sposdb wplywajq na ksztaltowanie polityki edukacyjnej kraju,
w tym np. na decyzj¢ wprowadzenia obowiazkowej nauki jezyka obcego do
przedszkoli w 2015 roku.

Jednym z gtéwnych czynnikéw, z powodu ktérego nauczanie jezykow
obcych jest obecnie tak rozpowszechnione — szczegdlnie w sektorze
prywatnym — i w zwigzku z ktérym wprowadzono ostatecznie elementy
jego nauczania do przedszkoli publicznych, sa aspiracje edukacyjne ro-
dzicéw, ktérzy wierza, ze tzw. wezesny start jezykowy zapewni ich dzie-
ciom lepszq kompetencje jezykowa w przysziosci (zob. Rokita-Jaskow
2013). Czesto opieraja si¢ oni tylko na anegdotycznym zalozeniu, maja-
cym swe zrodla w tzw. hipotezie wieku krytycznego (Lenneberg 1967,
27), ze im wcze$niej zainicjuje si¢ nauke jezykéw obceych, tym lepiej. Jest
to teza tylko potowicznie prawdziwa. Sam wiek rozpoczecia nauki jezyka
obcego nie stanowi istotnego czynnika wplywajacego na jej efektywnos¢
w warunkach klasowych, tak jak ma to miejsce w warunkach naturalnych.
Obie sytuacje roznig si¢ przede wszystkim tym, ze w sytuacji naturalnej,
czyli np. gdy dziecko slyszy dwa jezyki obce w rodzinie dwujezycznej
(lub emigrujac z rodzina, uczgszceza do przedszkola w kraju goszczacym),
ma ono o wiele dluzszy kontakt z jezykiem drugim (6-8 godzin dzien-
nie), a takze o wiele wigksza potrzebe komunikacyjna. Wie, ze jesli chce
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si¢ pobawi¢ z innymi dzie¢mi lub porozumieé z nauczycielem, musi wy-
kona¢ ogromny wysitek umystowy i uzy¢ jezyka drugiego. Czas kontaktu
z jezykiem 1 motywacja do jego uzycia sa wiec kluczowymi czynnikami
decydujacymi o latwosci przyswajania jezyka w warunkach naturalnych
(Pfenninger, Singleton 2017).

Z tego powodu w warunkach naturalnych o wiele wigksza rol¢ odgrywa-
ja utajone (implicite) procesy przyswajania jezyka niz w warunkach instytu-
cjonalnych. Z kolei w okoliczno$ciach formalnych istotne jest nauczanie
explicite, wykorzystujace zasoby poznawcze uczacego sig, takie jak uwaga
i pamig¢, ktore jednak doskonala si¢ wraz z wiekiem. Empirycznego do-
wodu na to, ze to nie dzieci mlodsze, ale nastolatkowie i starsze dzieci
(8-10 lat) osiagaja lepsze wyniki w uczeniu si¢ jezyka dostarczyly np. Snow
i Hoefnagel-Héhle (1978), poréwnujace postepy dzieci i mlodziezy ucza-
cych si¢ holenderskiego w pigciu réznych badanych grupach. Podobne
wyniki uzyskala takze Carmen Mufioz (2000) w przekrojowym badaniu
prowadzonym w Hiszpanii, w ktorym zestawiala wyniki w nauce jezyka
angielskiego dzieci rozpoczynajacych edukacje jezykowa w wieku 81 11 lat.
Badaczka stwierdzila, ze postepy dzieci 8-letnich sa wolniejsze niz tych za-
czynajacych ksztalcenie w wieku poézniejszym oraz ze tempo nauki znacz-
nie przyspiesza, gdy dzieci osiagaja wick 11 lat. Wtedy tez zaczynaja do-
réwnywaé (pod wzgledem poziomu jezykowego) tym dzieciom, ktére za-
czely si¢ uczy¢ jezyka obcego pdzniej. Fakt ten mozna tlumaczyé¢ tym, ze
w Piagetowskiej teorii rozwoju okoto 11. roku Zycia dzieci wkraczaja w fa-
z¢ operacji formalnych (Schaffer 2013), co oznacza, ze rozwija si¢ u nich
myslenie abstrakcyjne i s3 one w stanie np. dopasowaé poznang regule do
samodzielnej konstrukcji zdan. Niebagatelng role odgrywa tu réwniez
wzrost pojemnosci pamigci roboczej, ktora pozwala na wykonanie jedno-
czes$nie kilku operacji umystowych. Z psycholingwistycznego punktu wi-
dzenia w budowaniu wypowiedzi méwionych uczed musi przywotac z pa-
mieci dlugotrwalej wiele jednostek informacyjnych naraz: potrzebne sto-
wa, regule gramatyczna porzadkujaca szyk wyrazéw w zdaniu, morfemy
stowotworcze 1 fleksyjne, cechy fonologiczne siéw, kontur intonacyjny.
Samodzielne tworzenie zdania wymaga wigc od uczacego si¢ uruchomienia
wielu struktur poznawczych w tym samym momencie. Stad tak wazna jest
rola pamigci roboczej w §wiadomym uczeniu sig, jej wplywowi na proces
edukacyjny poswigca si¢ coraz wigcej miejsca w opracowaniach nauko-
wych. Wiemy, ze pojemnos$¢ pamieci roboczej zwigksza sie wraz z wie-
kiem. Maria Jagodzinska (2003, 131-158) podaje, ze pojemnos¢ pamigci
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roboczej dziecka 3-letniego wynosi okolo 3 jednostek, 5-letniego — 5 jed-
nostek, a 7-letniego — 7 jednostek. Skala pamigci krétkotrwalej oznacza, ile
nowych stéw mozemy wprowadzi¢ na jednej lekcji, a takze jak dlugie frazy
lub zdania dziecko jest w ogéle w stanie powtorzy¢. Warto wigc pamigtad,
ze najmlodsze dzieci nie zdolaja powtérzy¢ zdan skladajacych si¢ z wigcej
niz 3 wyrazéw/morfemow.

Jednym ze sposobéw zwigkszania pojemnosci pamigci roboczej jest wy-
korzystywanie réznych strategii pamieciowych, ktére pozwalaja Iaczy¢ stowa
w wicksze jednostki, np. wyrazy w bardziej rozbudowane frazy. Rowniez
wielokrotne powtarzanie utartych zwrotéw pozwala na zautomatyzowane
odtwarzanie ich tre$ci z pamieci, co w konsekwencji oznacza poprawe plyn-
nosci wypowiedzi (Biedron 2016).

Drugim czynnikiem wplywajacym na czynnos$¢ uczenia sic w warunkach
formalnych jest umiejetno$¢ autoregulacji emocji i zachowania. Autoregula-
cja oddzialuje na kontrolowanie proceséw uwagi, a wigc na hamowanie re-
akcji w sytuacjach wymagajacych skupienia oraz wzbudzanie reakcji w sytua-
cjach, gdy potrzebne jest dziatanie.

Autoregulacja jest szczegdlnie istotna w przypadku uczenia si¢ w klasie,
gdyz — aby przyswoi¢ nowy material — konieczne jest przede wszystkim
poswigcenie mu $wiadomej uwagi, by nast¢pnie podda¢ go dalszemu prze-
twarzaniu 1 zachowa¢ w pamieci dlugotrwalej. Jest oczywiste, ze u dzieci
przedszkolnych umiejetnos$é autoregulacji jest znacznie ograniczona,
gdyz rozwija si¢ w miar¢ dojrzewania 1 doswiadczen szkolnych (Schaffer
2013). Stad w nauczaniu przedszkolnym nie mozna wymagac, by dzieci
skupity si¢ na konkretnej tresci w danym momencie, lecz odwrotnie, na-
lezy tak zaplanowal lekcje, by tresci i sposéb nauczania same przykuty
ich uwage.

Wydaje sie wiec, ze to te czynniki poznawcze, tj. ograniczona pojem-
nos¢ pamieci roboczej, problemy z autoregulacjq wraz z niezbyt czestym
kontaktem z jezykiem obcym decyduja o ograniczonych mozliwo$ciach
przyswojenia jezyka w warunkach nienaturalnych. Z tych tez powoddéw
oraz w $wietle wielu badafi empirycznych uwaza si¢, ze hipoteza wieku
krytycznego stracita na aktualnosci i z lingwistycznego punktu widzenia
nie jest uzasadnione, by rozpoczyna¢ nauke jak najwczesniej (Pfenninger,
Singleton 2016). Wnioski te nie zawsze sq jednak brane pod uwage przy
formutowaniu polityki jezykowej w wielu krajach, w ktérych obnizanie
wieku rozpoczynania nauki jezyka obcego jest promowane whrew wyni-
kom badan jezykoznawczych.
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Jakich osiagnie¢ w nauce
mozemy sie spodziewac u dziecka przedszkolnego?

W $wietle poczynionych konstatacji rodzi si¢ pytanie, jakich osiggnig¢ mo-
zemy si¢ spodziewaé u dziecka uczacego si¢ jezyka obcego w warunkach
formalnych, jesli wezmie si¢ pod uwage wspomniane ograniczenia poznaw-
cze.

Oczywiscie wszystkie dzieci s3 w stanie nauczy¢ si¢ nowych stow, czesto
dedukujac ich znaczenie z kontekstu sytuacyjnego lub obrazkowego. Swiad-
czy to o poznawczych umiejgtnosciach matego dziecka, ktére poznajac no-
we stowo, przypisuje je przedmiotowi w najblizszym otoczeniu lub wykony-
wanej czynnoséci. Poczatkowo dzieci te nie rozpoznaja, ktére stowo pocho-
dzi z jakiego jezyka, zapewne zakladajac, ze kazde nowe stowo dotyczy
nowego przedmiotu — w my$l tzw. hipotezy kontrastu leksykalnego (por.
Clark 1993). Dowodem na prawdziwo$¢ tej hipotezy moze by¢ fakt, ze na-
wet w warunkach klasy dzieci przyswajaly wczesniej te stowa, ktére atwiej
byto wyméwié¢. Mimo przewagi w otoczeniu stéw w jezyku polskim 2-latki
uczace si¢ jezyka angielskiego chetniej przyswajaly angielskie slowo #ruck
(jednosylabowe) zamiast polskiego cigzardwka, angielskie apple zamiast pol-
skiego jablko (zbitka spélglosek) itp. (Rokita 2007, 93, 104).

Przez stosunkowo dlugi czas (nawet do kilku miesi¢cy) dzieci sa w stanie
uzy¢ lub rozpoznaé slowa tylko w tym samym kontekscie, w ktérym je po-
znaly. Dopiero po wielokrotnych powtérzeniach, réwniez w nowych kon-
tekstach, potrafia zastosowac te slowa w sytuacjach poza klasa. Zawsze jed-
nak uzywaja tych samych wyrazen w utartej formie, bez zmieniania ich for-
my fleksyjnej. Przykladowo jedno z badanych przeze mnie dzieci (i to
uczace si¢ najintensywniej) potrafito na spacerze, idac po chodniku i omija-
jac peknigcia, spontanicznie powiedzie¢ Grant steps (pol. ‘duze kroki’). Takie
przyktady spontanicznego uzycia jezyka sa jednak rzadkoscia. W przewaza-
jacym stopniu czynna znajomos¢ stownictwa obcojezycznego u dzieci ozna-
cza produkcje indukowana, tj. sprowokowana przez pytajacego za pomoca
obrazkow 1 gestow. Wydaje sig, ze brak potrzeby komunikacyjnej nie sktad-
nia dzieci do produkeji w L2.

W prowadzonych przeze mnie badaniach (zob. Rokita 2007) tempo przy-
swajania stéw przez dzieci 2—4-letnie byto bardzo wolne, od okoto 10 stéw
u dwulatkéw do okoto 50 stéw w3—4 roku zycia. Najlepsze z dzieci, po
dwuletnim okresie nauki, opanowato okoto 180 stéw czynnie i 205 biernie.
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Do$¢ zblizona liczba stéw opanowanych biernie i czynnie nie jest natural-
nym procesem, gdyz w $rodowisku naturalnym dziecko o wiele wigcej ro-
zumie, niz moéwi. Ta réwnowaga znajomosci sléw w §rodowisku formalnym
$wiadczy o przetrenowaniu zasobu leksykalnego i jego mechanicznym
utrwaleniu. Z dzieckiem codziennie ¢wiczyla mama, powtarzajac material
klasowy 1 bawiac si¢ w sytuacje lekcyjne. W rezultacie dziecko przyswoilo
stosunkowo duza liczbe sléw, jednak nie dzigki uruchomieniu pods$wiado-
mych proceséw i znacznej ekspozycji na jezyk, ale dzigki treningowi pa-
migci. Nalezy jednak zda¢ sobie sprawe, ze efekty takiej nauki sa krétkotrwa-
fe. Jakakolwiek przerwa w powtdrzeniach (np. wakacyjna) spowodowalaby
natychmiastowy regres w znajomosci czynnej stownictwa i nieco wolniejszy
w znajomosci biernej.

W ciagu 2 lat zadne z badanych dzieci nie weszto w stadium dwu-, wielo-
wyrazowe, ktére §wiadczyloby o uruchomieniu wrodzonych regul jezyka,
umozliwiajace tworzenie zdan i wskazujace na kreatywnos¢ jezykowa. Jedyny
dowdd na takgq kreatywno$¢ mozna bylo znalezé w wykorzystaniu morfemu
stowotworczego -man (ang.), w nowopowstalych nieistniejacych w rzeczywi-
stosci stowach anglojezycznych, tj. beeman (‘cztowiek-pszczola’), policaman
(‘policjant’). Swobodne uzycie tego przyrostka jest wynikiem jego popular-
nosci w nazwach w popkulturze (por. Spider-Man, Batman) réwniez w kraju
jezyka pierwszego (L1). Wydaje si¢ wicc, ze czestotliwos$é wystgpowania
stéw/morfeméw jest czynnikiem, ktéry wplywa na tempo przyswajania
stownictwa. Jednakze brak kreatywnosci w tworzeniu zdan wskazuje na to,
ze nie zostaly uruchomione wrodzone reguly jezyka z powodu zbyt malej
ekspozycjt na jezyk naturalny.

Czynniki wptywajace na osiagniecia dziecka

Kazde dziecko rodzi si¢ z pewnymi wrodzonymi predyspozycjami do na-
uki, tj. z okreslonym poziomem inteligencji czy cechami osobowo$ciowymi.
Nie mamy na nie bezpo$redniego wplywu, jednak jest mozliwe, by zaréwno
wesprze¢ ciekawo$¢ poznawczg dziecka, jak i zwickszy¢ intensywnosé kon-
taktu z jezykiem obcym. Liczne badania wskazujg na to, ze wczesna nauke
jezyka obcego mozna potraktowaé jako forme stymulacji poznawczej, bu-
dzac nia zainteresowanie dziecka. Ponadto aby méwi¢ o jakichkolwiek po-
stepach dziecka w nauce jezyka obcego, musi ono mie¢ z nim czesty kon-
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takt, a wicc najlepiej stysze¢ go w swym bezposrednim otoczeniu. Stad nie-
zwykle wazne jest zaangazowanie rodzica w dostarczanie okazji do
dodatkowego kontaktu z jezykiem obcym, nie tylko poprzez utrwalanie mate-
riatu lekceyjnego, ale dodatkowe gry i zabawy, wspdlne ogladanie bajek 1 pro-
graméw edukacyjnych w jezyku obcym, wspélne czytanie ksiazek, korzystanie
z gier internetowych. Na znaczeniu zyskuja ksiazeczki/bajeczki cyfrowe, tj. na-
grania filmowe znanych bajek w Internecie, ktorym towarzyszy tekst podswietla-
jacy to slowo, ktoére jest w danej chwili wymawiane (Brunsmeier, Kolb 2017,
12). Wielokrotna ekspozycja na ten sam tekst z towarzyszeniem wyswietlanych
stéw sprzyja w konsekwencji opanowaniu czytania i wymowy w jezyku obcym.

Szczegdlnie istotne jest, by rodzice byli wspoluczestnikami tychze czynnosci,
gdyz stwarza to mozliwosci thumaczenia dziecku nowych tresci, podtrzyma-
nia zainteresowania poprzez zadawanie dodatkowych pytan, prowokowania
do wypowiedzi. Jerome Bruner, amerykaniski psycholog i wspottworca teorii
spoleczno-kulturowej, nazwal takq wspdlng interakcje budowaniem ruszto-
wania (ang. scaffolding), ktére sprawia, ze dorosty dostosowuje si¢ do aktualne-
go poziomu jezykowego dziecka i niejako uczy je nowych stéw. Czynnosci te
— dobrze znane w badaniach jako sprzyjajace przyswajaniu jezyka pierwszego
— réwnie dobrze sprawdzajg si¢ w przyswajaniu L2 (por. Rokita-Jaskow 2013).

Wazne, by pamietad, ze nie wystarczy zapewni¢ dziecku biernej ekspozycji
na jezyk w tle, np. odtwarzajac nagrania, gdyz wtedy dzieci nie kierujg ku
nim uwagi, traktujac je jako nic nieznaczacy ,,hatas”. Tresci jezyka, ktéry ma
zosta¢ przyswojony, musza by¢ znaczace, wyeksponowane i powtarzajace
si¢. Niezwykle istotna jest tu rola wyraznej prozodii i akcentuacji stéw klu-
czowych. Badania Campfield i Murphy (2014) wykazaly, ze dzieci wykorzy-
stujg akcent wyrazowy 1 zdaniowy jako istotng podpowiedZz do dedukcji zna-
czen stow w kontekscie. Innymi stowy jest bardzo wazne, by nauczyciel lub
rodzice, zwracajac si¢ do dziecka w jezyku obcym, opowiadajac historyjke,
komentujac wydarzenia itp., postugiwali si¢ tym jezykiem plynnie, szczegdl-
nie wyraznie akcentujac te stowa, ktérych znaczenie dzieci miatyby zapamie-
ta¢. Dlatego taka wage ma fakt, by nauczyciele uczacy dzieci jezykéw obeych
mieli bardzo wysoka kompetencje jezykowa.

O optymalizacji wykorzystywanych metod i $rodkéw

Z obserwacji zaje czesto wynika, ze nauczyciele ograniczaja nauczanie jezyka
do fazy prezentacji, w ktorej za pomoca kart obrazkowych wprowadzaja
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stownictwo, a nastepnie utrwalajg je przy uzyciu gier, piosenek i prac plastycz-
nych. Jakkolwiek jest to rozwiazanie poprawne metodycznie, mozna w nim
zauwazy¢ wyrdznienie fazy prezentacji 1 praktyki, brakuje natomiast uzycia
nowych stéw w kontekscie zdaniowym i sytuacyjnym, réwniez dla wyrazenia
potrzeb komunikacyjnych, co mogtoby by¢ celem nastepnej fazy, tj. produk-
cji. Faza ta jest czgsto pomijana, cho¢ dobrym utrwaleniem byloby zastoso-
wanie techniki dramy, podczas ktérej dzieci odgrywaja scenki znane z czyta-
nych im ksiazeczek i ogladanych bajek, przy czym tekst moze by¢ wyuczony.
Obecnie — w wyniku badan nad dzie¢mi wielojezycznymi — dopuszcza si¢
réwniez §wiadome mieszanie kodow (ang. translanguaging), co sprzyja sponta-
nicznej i autentycznej komunikaciji. Dzieci moga wigec improwizowac scenki
i prébowaé komunikacji w jezyku obecym, wykorzystujac réwniez niewerbal-
ne $rodki wyrazu, a takze stowa w jezyku ojczystym. Docenia si¢ tym samym
role spontanicznej zabawy, w tym zabawy ,,w udawanie”, w przyswajaniu j¢-
zyka (Oliver, Phelp, Mackey 2008, 131-147).

Konieczno$¢ uzycia przyswojonego jezyka w autentycznej sytuacji jest wi-
doczna w takich trendach, jak podejscie zadaniowe (ang. fask-based learning) czy
wzorowane na pedagogice Montessori kaciki do nauki jezyka angielskiego (Mo-
urdo 2014). Podejscie zadaniowe nie jest zbyt popularne w nauczaniu bardzo
malych dzieci, gdyz ograniczenia pamicci roboczej wplywaja na ograniczona
produkeje zdaniows. Dzieci rzadko sa w stanie powtorzyé zdania/frazy dtuzsze
niz 3-wyrazowe. Uwazam jednak, Ze jest mozliwe zaangazowanie dzieci do wy-
konania zadan, w trakcie ktérych uczestnik bedzie zachecany chocby do
1-wyrazowej produkeji w jezyku obcym przy jednoczesnej akceptaciji ewentual-
nej wypowiedzi w jezyku ojczystym. To rola dorostego (nauczyciela, rodzica)
jest podtrzymanie wypowiedzi i zaangazowanie dziecka w zadanie. Powinien on
przeformulowaé wypowiedzi dziecka z L1 na .2 czy zada¢ dodatkowe pytania.
Wszystkie te strategie dyskursywne sq niczym innym jak sposobami na wilacze-
nie dziecka do interakcji w jezyku obeym, przy jednoczesnym zrozumieniu jego
ograniczen 1 przyjeciu aktywnej roli przez doroslego. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze budowanie sytuacji zadaniowych jest mozliwe tylko w bardzo matych gru-
pach, gdyz tylko w nich mozna skupi¢ uwage wszystkich dzieci.

Kaciki tematyczne to miejsca (regaly, skrzynie itp.), gdzie dzieci znajdowa-
lyby przedmioty wykorzystywane na lekcjach jezyka obcego. W czasie prze-
znaczonym na samodzielna zabawe moglyby wykorzysta¢ te przedmioty,
bawiac si¢ np. w lekcje jezyka angielskiego. Przyktadowo jedno z badanych
przeze mnie dzieci powiedziato na zrobiona w klasie lornetke: To jest moje, do
I see you. Takie wtracenie do polskiego zdania frazy angielskiej nie $wiadczy
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o dokladnym przyswojeniu znaczenia komponentéw frazy, jednakze wska-
zuje na jej utrwalenie i spersonalizowanie znaczenia.

Wreszcie nalezy uznaé, ze wezesny kontakt z jezykiem obcym ma przede
wszystkim by¢ wzbogacajacym poznawczo doswiadczeniem, przygoda, ktéra
moze zacheci¢ dziecko do dalszej nauki jezykow obceych w przysztosci. Nie-
zwykle wazne jest tu wigc generowanie wewnetrznej motywacji do
poznawania innych jezykéw. Oprécz zabawowej dydaktyki funkcje motywa-
cyjna spelnia przed wszystkim nauczyciel (Nikolov 1999, 33—65). To od jego
umiejetnosci jezykowych oraz interakcyjnych zalezy, jak sa prowadzone zaje-
cia, czy sa zywe i interesujace i jak wplyna na stosunek dzieci do nauki jezy-
ka obcego. Motywacja instrumentalna i/lub integracyjna rodzi si¢ u dzieci
dopiero w wieku okoto 11-12 lat.

Podobne badanie przeprowadzita Wu (2003), ktéra stwierdzita, ze tym, co
motywuje bardzo male dzieci (tj. w wieku 4-6 lat) do nauki jezyka obcego
i zwigksza ich poczucie kompetencji, jest wdrazanie przewidywalnej struktu-
ry zajeé, wykorzystywanie zadad o umiarkowanej trudnosci oraz stosowanie
takiej oceny zwrotnej, ktéra pozwala na przypisanie ewentualnej poraz-
ki/powodzenia czynnikom, nad ktérymi dzieci maja kontrole. Innym istot-
nym czynnikiem jest promowanie poczucia autonomii. Dzieci powinny mie¢
swobode w wybieraniu metod, zawartosci kursu oraz sposobie prezentacji
wlasnych osiagnie¢. Okazuje si¢ wigc, ze juz od najmlodszych lat poczucie
kontroli nad wlasnym procesem uczenia si¢ jest tym, co motywuje ucznia do
dalszego wysitku. W tym kontekscie wspomniane rozwiazania metodyczne,
tj. kaciki do samodzielnej nauki jezykéw obcych i/lub dydaktyka oparta na
zadaniach, wydaja si¢ najbardziej odpowiednie. Wskazuja one takze na wy-
magania stawiane nauczycielom jezykéw obcych uczacym dzieci, ktérzy mu-
sza mie¢ odpowiednio wysokie kompetencje dydaktyczne oraz jezykowe.

Wobec poczynionych uwag wydaje sig, ze podstawa programowa dla
przedszkoli realistycznie ocenia, jakie osiagni¢cia sa mozliwe w wieku przed-
szkolnym 1 stawia sobie za cel przede wszystkim przyzwyczajenie do
brzmienia jezyka oraz rozwoju strategii jego rozumienia w kontekscie sytua-
cyjnym. W najnowszej nowelizacji podstawy programowej do przedszkoli
(2016), obejmujacej nauczaniem jezyka obcego nowozytnego tylko dzieci
szescioletnie zobligowane do rocznego obowiazkowego przygotowania
przedszkolnego, cele te wyrazone sa nastgpujaco:

Dziecko:
—  rozumie bardzo proste polecenia w jezyku obcym nowozytnym i re-
aguje na nie;
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— uczestniczy w zabawach, np. muzycznych, ruchowych, plastycznych,
konstrukeyjnych, teatralnych; uzywa wyrazéw i zwrotéw majacych
znaczenie dla danej zabawy lub innych podejmowanych czynnosci;

— powtarza rymowanki i proste wierszyki, §piewa piosenki w grupie;
rozumie ogdlny sens kroétkich historyjek opowiadanych lub czyta-
nych, gdy sa wspierane np. obrazkami, rekwizytami, ruchem, mimi-
ka, gestami.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego.
Rozporzadzenie MEN z dn. 17 czerwca 2016 r. (poz. 895), zal. 1.

Wydaje sig, ze cele te, zorientowane giéwnie na ksztatcenie rozumienia w je-
zyku obcym, czesciowo uwzgledniajg trudnosci we wdrozeniu efektywne;
metodyki nauczania dzieci, ktora jest kosztowna pod wzgledem ilosci czasu
przeznaczonego na nauczanie i srodkéw koniecznych do wyksztatcenia od-
powiednich nauczycieli. Wskazéwki przedstawione przeze mnie moga by¢
trudne do realizacji w systemie szkolnictwa publicznego.

W tym miejscu nalezy dodaé, ze decyzja o wprowadzeniu jezyka obcego
do przedszkoli od 2015 roku byta poklosiem rekomendacji europejskich
(Komisja Europejska 2011), jak i opracowanych raportéw na temat stanu
badan nad wczesnym rozpoczynaniem nauki jezykéw obcych (Edelenbos,
Johnstone, Kubanek 2006). Dokumenty te wyraznie podkreslaty, ze zada-
niem wczesnego wprowadzania nauki jezykéw obceych do przedszkoli jest
nie tyle osiagniecie bieglosci w tych jezykach, ile zagwarantowanie wszystkim
dzieciom réwnego dostepu do ich nauki i w ten sposéb wyrdwnywanie
szans edukacyjnych na starcie szkolnym, a takze zapewnienie cigglosci nauki
na kolejnych etapach. Raport Edelenbos, Johnstone i Kubanek (2006) do-
datkowo wymienia istotne czynniki, ktére powinny by¢ brane pod uwage
przy konstruowaniu planéw nauczania i ocenianiu dzieci, m.in. chodzi o za-
checanie do kreatywnej produkeji jezykowej, ksztalcenie umiejetnosci czyta-
nia 1 pisania w jezyku obcym od samego poczatku, wsparcie nauki przez
technologie informacyjno-komunikacyjne, udzielanie pozytywnej informacji
zwrotnej, uznanie wartosci zabawy spontanicznej.

Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania, nalezy ponownie podkresli¢, ze celem bardzo
wezesnej edukacji obcojezycznej dzieci nie moze by¢ osiagniecie plynnej
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kompetencji w jezyku obcym, bliskiej dzieciom wychowywanym w natural-
nej dwujezycznosci. Jest to nierealne chociazby z powodu ograniczent poznaw-
czych dzieci oraz ograniczen w dostepie do réznorodnych danych jezykowych
(ang. input). Nie oznacza to jednak, ze nauczanie dzieci w tak weczesnym wie-
ku jest zupelnie bezcelowe. Przez wezesne doswiadczenia z jezykiem obcym
dzieci buduja podwaliny pod dalsza, bardziej intensywna nauke w wicku
szkolnym. Przygotowanie to obejmuje zaréwno rozbudzenie zainteresowa-
nia, jak i motywacji wewnetrznej do nauki jezyka, rozwdj swiadomosci jezyko-
wej, w szczegdlnoscl fonologicznej 1 miedzykulturowej. Cele te nie daja si¢ wy-
raznie zmierzy¢, a ich efektywnos¢ na przestrzeni wielu lat bedzie si¢ zmienia¢ —
zaleznie od czynnikoéw indywidualnych i srodowiskowych. Stad wezesne rozpo-
czynanie nauki jezyka obcego oznacza poczatek przygody na cale zycie.
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Zachowaniu polskosci na obczyznie sprzyja wiele czynnikéw, ale najwaz-
niejszym jest rodzina, a $cislej — rodzice. To oni decyduja o emigracji, wybie-
rajg kraj docelowy, a zatem nowy jezyk 1 kulture, od nich zalezy, czy utrzy-
muja relacje z Polonia i Polska, czy dzieci ucza si¢ w polskiej/polonijnej
szkole!, ale przede wszystkim — w jakim jezyku komunikuja si¢ w domu.

Dzieci przejmuja od dorostych postawy 1 wzory zachowan na zasadzie na-
§ladowania (co skutkuje m.in. rozwojem mowy i rozwojem motorycznym),
identyfikacji oraz podejmowania rél. Ma to miejsce w grupie pierwotnej,
ktéra w poczatkowej fazie zycia jest dla pokolenia polonijnego? jedynym
znanym i wyobrazalnym $wiatem (zob. Lipifiska 2013, 112). Mtodzi ucza si¢
w niej umiejetnosci zycia w spoleczenistwie, oceniania, warto$ciowania, reali-
zowania réznych zadan.

! Decyzje te sa na og6l nieswiadome, tzn. dorodli nie zdaja sobie sprawy z konsekwencji
pewnych wyboréw. Szerzej zob. np. Lipifska 2006, 2014.
2 Mowa o dzieciach emigrantéw (drugiej generacji).
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Socjalizacja dziecka w rodzinie rozpoczyna si¢ od chwili jego narodzin,
a jej przebieg i efekty warunkuja dalsze funkcjonowanie dziecka w grupie
spotecznej. Nabyte (najczesciej w toku obserwacji 0s6b znaczacych) war-
tosci, normy, zasady postgpowania czynia jednostke spolecznie warto-
$ciowa. W oparciu o zdobyte w rodzinie doswiadczenia dziecko buduje
swoja tozsamos$¢, patrzy na rzeczywisto$¢ przez pryzmat swiata wartosci
najblizszych, tego, co uwazaja za wazne, za dobre lub zle przyjazne lub
wrogie, $wicte lub nieistotne (Przygoda 2011, 109).

Starsze dzieci pod wplywem ,,uogdlnionego innego” podlegaja socjalizacji
wtérnej, ktéra trwa przez kolejne lata zycia. Na jej przebieg — poza najbliz-
szymi — oddziatuja: rowiesnicy, sasiedzi, dalsza rodzina, szkota, instytucje
zrzeszajace mlodziez, np. sportowe, artystyczne, religijne, harcerstwo oraz
media. Mlodzi ucza si¢ bardziej zréznicowanych 16l rodzinnych, zawodo-
wych 1 tych pelnionych w réznych grupach spotecznych oraz instytucjach
(zob. Przygoda 2011). Ma to odzwierciedlenie w stopniu znajomosci jezyka
i zdobywaniu §wiadomosci kulturowej. Nic jednak nie zastapi rodziny, ktéra
odpowiada za sogalizage jegykowa, przez ktora rozumie sig: ,,spoleczne uwa-
runkowania ksztaltowania si¢ 1 przeobrazania jezyka (rozwoju mowy), ktéry
jest nos$nikiem informacji, jak réwniez funkcje, jakie pelni w tworzeniu sto-
sunkéw miedzy ludzmi” (Dramska 2008, 50-51).

Niejednokrotnie jednak doroéli nie wywiazuja si¢ ze swych zadan we wia-
$ciwy sposob. Dotyczy to m.in. rodzicéw nadopiekunczych, nadmiernie wyre-
czajacych dziecko (w tym: mowigcych za nie (w jego imieniu)/akceptujacych
mowe niepoprawna, dziecigca) albo zbyt wymagajacych wobec niego (re-
strykcyjnie domagajacych si¢ poprawnosci), a takze rodzin dysfunkcyjnych
oraz niektérych rodzin migracyjnych, w ktorych poswigca si¢ zbyt mato cza-
su na komunikacje (np. kiedy praca/,,dorabianie si¢” to uniemozliwia). Rzu-
tuje to negatywnie na rozwoj jezyka. Tymczasem opanowanie jezyka,
a zwlaszcza sprawne porozumiewanie si¢, decyduje w znacznej mierze o re-
lacjach domowych oraz sukcesach badZ porazkach w szkole (zob. Dramska
2008). Wiaze si¢ to ze stosunkiem do kraju pochodzenia.

W interesie i rodzicow, i ich dzieci lezy wybranie takiej strategii wycho-
wawczej, ktora ulatwi dziecku przystosowanie si¢ do spolecznego oto-
czenia w kraju osiedlenia przy réwnoczesnym budowaniu wigzi (takze
emocjonalnej) z ojczyzna rodzicow. Dazenie do asymilacji za wszelka ce-
ne jest rownie szkodliwe, jak dystansowanie si¢ od dominujacego spofe-
czefistwa i jego kultury. Swiadomosé wartosci i odrebnosci wiasnej kultu-



EWA LIPINSKA: Typ rodziny a polsko$¢ dzieci za granica 39

ry i szacunek dla kultury kraju osiedlenia sa niezbednymi warunkami so-
cjalizacji dziecka (Laskowski 2014, 230).

Na obczyznie dbalo$é¢ o prawidlowy rozwdj jezyka dzieci wymaga od ma-
tek 1 ojcéw dwukrotnie wigcej pracy, wysitku i czasu, poniewaz musza nie
tylko spelniac¢ swe zadania jak rodzice — native speakerzy zanurzeni w zywio-
le jezykowym w kraju, ale tez dba¢ o szeroko pojeta polskos§é poza nim.

W zaleznodci od przyjetego kryterium? wyrdznia si¢ wiele rodzajow ro-
dzin. Powszechnie dzieli si¢ je na fradycyne (maz i zona z dzieckiem/dzie¢mi)
i nietradycyjne, czyli pozostate, np. konkubinat, zwiazki homoseksualne, poli-
gamiczne, wielonarodowe, bezdzietne itp. W naszych rozwazaniach
uwzglednimy rodziny: monoparentalng, nuklearnq, dwunarodowq oraz patchworko-
wq. Omoéwimy je w kontekscie e/imigracyjnym. Kazdy z tych typéw moze
znaczaco wplywaé na rozwoj jezyka dzieci.

Rodzina monoparentalna (nickompletna, niepetna) sklada sig
z jednego rodzica i co najmniej jednego dziecka. Rodziny te powstaja naj-
czesciej wskutek separacji, rozwodu, $mierci jednego z malzonkéw; moga
takze by¢ tworzone przez niezamezne matki lub wyksztalca¢ si¢ w wyniku
$wiadomej decyzji o samodzielnym* rodzicielstwie.

Sytuacja mocno komplikuje si¢, gdy mamy do czynienia z emigracja jedne-
go rodzica — w pojedynke lub z drugim dzieckiem. Rodzinom takim nadaje
si¢ przydomek: migracyjna, transnarodowa lub eurosieroca. Terminy te nie sq jed-
nak tozsame. Idea rodzin migracyinych powstala ze wzgledu ,,na niecokreslona
sytuacj¢ migracji jednego z czlonkéw rodziny z perspektywy zaréwno czasu
rozlaki, jak i decyzji co do miejsca zamieszkania na state” (Gorbaniuk 2014,
190). Sq one nazywane w literatutze takze ,,ponadnarodowymi” lub ,tran-
snarodowymi”, funkcjonujacymi w przestrzeni ponad granicami. Jednak po-
jecie to w rzeczywisto$ci jest synonimem rodzin mieszanych narodowo’ i tak
bedziemy je traktowaé. Bliskie okresleniu rodzina migracyjna jest termin rodzi-
na eurosieroca [ enrosieroctwo. Rozumie si¢ przez to ,,fakt nieposiadania przez
kogo$ (niepetnoletniego) obojga rodzicéw lub jednego rodzica, ktérzy opu-

3 To np. hierarchia prestizu i wladzy, dziedziczenie majatku, posiadanie dzieci lub nie, licz-
ba partneréw, pozycja spoleczna (status ekonomiczny), formalno$é zwiazku, liczebnosé ro-
dziny, wielkos¢ miejsca zamieszkania itd. Szerzej zob. np. Magier (po 2008).

4 Obecnie unika si¢ okreslania takiej sytuacji jako samotne rodzicielstwo, zastepujac je sto-
wem samodzielne.

5 Zob. np. Stownik jezyka polskiego (https://sjp.pl/): ,,transnarodowy” — dotyczacy réznych na-
rodéw, reprezentantéw réznych narodéw; ,,ponadnarodowy” — majacy zasieg lub znaczenie wy-
kraczajace poza jeden nardd. W klasyfikacji rodzin odnosi si¢ wigc do zwiazkéw mieszanych.
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$cili kraj w poszukiwaniu pracy” (Kozak 2010, za: Tarka 2014, 174; Becker-
-Pestka 2012, 16)¢. Moze to by¢ zjawisko czasowe. Termin ten jednak budzi
zastrzezenia, gdyz po pierwsze przedrostek euro- wyraznie ogranicza zasieg
tego zjawiska do Europy’, a problem jest ogélno§wiatowy, a po drugie pew-
ne watpliwosci nasuwa okreslenie szerota, sieroctwo, bo nie chodzi tu sytuacje,
w ktérej jedno z rodzicdw nie zyje. Zdaniem Barttomieja Walczaka (2008, 9)
nazywanie dzieci z rodzin migracyjnych (euro-) sierotami jest nonsensem
ima znaczenie ,,wysoce pejoratywne, ktére oznacza, ze migranci sa rodzi-
cami sierot (sicl)”.

Wzigwszy pod uwage powyzsze spostrzezenia, stwierdzamy, ze rodzina migra-
¢yjna jest najodpowiedniejszym terminem, gdy chodzi o nieobecno$é¢ w Pol-
sce jednego rodzica (dziecko pozostaje w kraju pod opiekq wspéimatzonka)
badZ o absencj¢ jednego z rodzicéw, ktora jest efektem jego wyjazdu z Pol-
ski (dziecko pozostaje z nim poza krajem). Trzeciq sytuacje¢ kreuje nieobec-
no$¢ obojga rodzicéw, bedacych za granicad. Nad dzie¢mi sprawuja wowczas
piecze dziadkowie, starsze rodzenistwo?, dalsza rodzina, a nawet pozostaja
one bez opieki (w przypadku nastolatkéw). Nie sg to jednak rodziny mono-
parentalne, a migracyine rozbite (nawet jesli przej$ciowo), podczas gdy w pierw-
szym 1 drugim przypadku nazwiemy je migracyinymi niepetnymi (roztaczonymi).

Dzieci z rodzin monoparentalnych migracyjnych sa w mniejszym lub
wigckszym stopniu okaleczone emocjonalnie i pozbawione odpowiednich
wzorcow postepowania. Wyjazd jednego z malzonkéw i jego przedtuzajaca
si¢ nicobecno$é w domu rodzinnym wyraznie zaburza proces wychowawczy
dziecka. Wprawdzie ma ono zazwyczaj zaspokojone podstawowe potrzeby
materialne!®, ale brak wiezi z rodzicem destabilizuje jego rozwdj fizyczny,
emocjonalny!! i spoleczny.

6 Zjawisko to zalicza si¢ do tzw. ,,sieroctwa spolecznego”, co oznacza polozenie spoleczne
dzieci wychowywanych poza rodzina w domach dziecka lub w rodzinach zastepczych ze
wzgledéw innych niz §mierc¢ rodzicow.

7 Niektorzy utozsamiaja je z waluta euro. ..

8 Konstytuuje si¢ wowczas specyficzny typ rodziny nuklearnej. O tym typie rodziny zob.
dale;j.

9 O problemach opieki dziadkow i starszego rodzefstwa zob. Becker-Pestka 2012, 17.

10 Czesto warunki materialne poprawiaja si¢ znaczaco, wiec dzieci nabierajq przekonania, ze
sens zycia wlasnie na tym polega, poniewaz tym byl uzasadniony wyjazd rodzica (zob. Sowa-
-Behtane 2016, 53). Nierzadko wtedy ,,mie¢” przewaza nad ,,by¢” (zob. Becker-Pestka 2012, 18).

11 Opuszczone przezywa silne stany emocjonalne — od poczucia bezradnosci i osamotnie-
nia, obaw i watpliwosci, przez ztos¢ i frustracje az po neurotyczny niepokdj, stany nerwicowe
ileki.
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Wsréd dzieci migrantéw wystepuje podwyzszone ryzyko zachowan niepo-
zadanych'2, w tym probleméw szkolnych. Dotycza one wagarowania i stab-
szych wynikéw w nauce, a nawet agresji wobec kolegéw i nauczycieli. Zda-
niem Katarzyny Tarki (2014, 180) ,,dzieci rodzicéw, ktorzy wyjechali za gra-
nice, na dluzszy czas, znacznie gorzej radza sobie na co dzien w relacjach
z réwiesnikami oraz w edukacji szkolnej”. Daria Becker-Pestka potwierdza
wystepowanie probleméw wychowawczych, ale zwraca uwage na pozytywne
strony dorastania w rodzinach monoparentalnych migracyjnych. Autorka
uwaza bowiem, ze ,,dzieci obciazone dodatkowymi obowiazkami ucza si¢
odpowiedzialnosci 1 podejmowania wlasciwych decyzji” (Becker-Pestka
2012, 16).

W rodzinach migracyjnych duzym problemem jest tez rozluznienie wigzi
malzenskich, ktére mozna budowac tylko w codziennych relacjach, a nie
drogga telefoniczna czy mailows. Jednym z efektéw rozlaki jest ,,usamodziel-
nienie si¢” obojga lub jednego z malzonkéw, co m.in. oznacza zamiang rol
(np. mama przejmuje funkcje taty). Moze to prowadzi¢ do zachwiania hie-
rarchii rodzinnej.

Rodzic dojezdzajacy przestaje rozumieé sytuacje rodzinnal®. Kolejnym
problemem jest przeciazenie obowigzkami pozostalego z dzieémi
wspotmalzonka oraz przyzwyczajenie si¢ dzieci do decyzji podejmowa-
nych przez rodzica pozostajacego w domu. Drzieci, chociaz tesknia za
nieobecnym rodzicem, réwnoczesnie przywiazuja si¢ bardziej do tego,
ktory jest i tylko u niego szukaja wsparcia w swoich problemach (Sowa-
-Behtane 2016, 53).

W rodzinie monoparentalnej, gdy dziecko pozostaje w kraju, problemy
z rozwojem jezyka ojczystego sa znikome w poréwnaniu z sytuacja dziecka
w rodzinie migracyjnej niepelnej, mieszkajacej na obczyznie. W pierwszym
przypadku jezyk powinien rozwijaé si¢ normalnie (jako ojczysty u rodzimych
jego uzytkownikow), w drugim istnieje zagrozenie jego zaniku. W obydwu
sytuacjach nastgpuje zaburzenie socjalizacji, bedace przede wszystkim efek-
tem braku lub niedostatku wzorcow.

12 Mowa o sigganiu po alkohol, narkotyki, o przedwczesnym rodzicielstwie itp.

13 Moze stara¢ si¢ zachowywaé jak: ,,grozny satrapa” — rozlicza dzieci z wykroczefi przy
uzyciu agresji fizycznej lub stownej; ,,zrezygnowany kibic” — nie interweniuje w obawie przed
zepsuciem atmosfery rodzinnej lub wlasnego samopoczucia; ,,$wiety Mikotaj” — zasypuje
dzieci prezentami, wkupuje si¢ w ich laski oraz zagtusza wyrzuty sumienia (zob. Tarka 2014,
176). Zadna z tych postaw nie wplywa pozytywnie na ksztaltowanie si¢ mlodych charakteréw.
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Dzieci od najmtodszych lat obserwuja zachowania swoich rodzicow i je
nasladuja. Trudno o takie nasladownictwo w przypadku, gdy rodzicéw
nie ma przez dluzszy czas. Sytuacja ta sprawia, ze dzieci w pdzniejszym
okresie nie sa przygotowane do roli meza, zony, matki czy ojca. Nie maja
przykladu ksztaltowania si¢ dojrzatej osobowosci, ktéra zdolna jest do
mitosci 1 poswigcenia dla drugiej osoby (Tarka 2014, 179).

Trzeba pamigtaé, ze na skutek niklej lub defektywnej komunikacji rodzin-
nej oraz z(a)miany ré6l w domu moze dojsé¢ do niepetnego rozwoju odmian
jezyka tak w polszczyznie zagranicznej, jak 1 krajowej (zob. Lipifiska, Seretny,
Turek 2016).

W ostatnich latach dominuje ,,poakcesyjny” typ migracji wykluczajacy roz-
take z malZzonkami i dzie¢mi, poniewaz wyjezdzaja razem. Jest to o wiele
lepsze dla rozwoju pokolenia polonijnego i mozliwosci przekazywania pol-
skosci. Niestety, staje si¢ przyczyna tzw. eurosieroctwa seniorow, a wiec po-
zostawiania rodzicow samych przez pokolenie emigracyjne (na ten temat
zob. Gawel, Madej-Babula, Utrlinska 2014).

Rodzina nuklearna, cz¢sto spotykana wsréd e/imigrantdw, jest za-
wezona do rodzicéw i dzieci. Brakuje w niej przede wszystkim dziadkéw
i babd, ale tez cio¢, wujkéw i kuzyndw. Dziecko nie ma mozliwosci obserwa-
cji postaw najblizszych wobec innych cztonkéw rodziny, a wige nie moze ich
nasladowac¢ (werbalnie 1 niewerbalnie). Nie wie zatem, jaka role na co dzien
pelnig dziadkowie, jakie sa relacje migdzy nimi a rodzicami i ich rodzen-
stwem, jaki stosunek maja rodzice do swoich matek 1 ojcéw, nie do§wiadcza
statlego kontaktu z kuzynami. Czg¢sto wigc nie rozpoznaje konfliktow czy
animozji rodzinnych, nie potrafi oceni¢ stusznosci czyjego$ postepowania,
stanaé po czyjej$ stronie itp. Zaburza to enkulturacje rozumiang jako wy-
chowanie oraz uczenie (si¢) rél spotecznych, stosunku do szkoly, pracy, ob-
owiazkéw, szacunku albo jego braku dla autorytetéw itp. i jako transmisje
dziedzictwa kulturowego (zob. Lipifska 2015). Odbija si¢ to na jezyku, gdyz
pokolenie polonijne na ogét nie zna biolektu (zaleznego od wieku, a wigc
wlasciwego réwnolatkom), zargonu uczniowskiego czy subkulturowego, moze
nie rozpoznawa¢ regionalizméw, ktérymi postuguja si¢ cztonkowie dalszej ro-
dziny, przy jednoczesnym postugiwaniu si¢ polszczyzng zagraniczng (zob. tez
Lipiniska, Seretny, Turek 2016), ktéra nawet w swej standardowej postaci

nie nadaza za naturalnym, dynamicznym rozwojem jezyka polskiego
w Polsce, ulegajac swego rodzaju zamrozeniu. Cho¢ jest poprawna i czy-
sta, sprawia nieraz wrazenie zbyt tradycyjnej, ksiazkowej, odrobing nie-
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modnej. Powoduje to niekiedy zaburzenia w komunikacji z mieszkajacymi
w Polsce rodakami — zwlaszcza z mlodszymi, ktérzy nie rozumieja rza-
dziej juz uzywanego lub zapomnianego stownictwa (Lipifiska 2017a, 87).

Rodziny nuklearne za granica sa zazwyczaj ze soba mocno zwigzane
(zwlaszcza do czasu dorastania dzieci). Buduja swoisty familiolekt (zob. sze-
rzej Lipiniska 2017b) naznaczony specyfikq kodu miejsca zamieszkania (jezy-
kiem polonijnym/dominujacym). W takich rodzinach jednak latwiej jest
o zachowanie polskoéci niz w rodzinach migracyjnych roztaczonych (gdy
dziecko przebywa za granica tylko z jednym rodzicem). Warunkiem jest po-
rozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym miedzy wszystkimi jej cztonkami, co
musi wyplywaé od doroslych, ktérzy powinni wyraznie okazywaé ,,pozy-
tywny stosunek do wlasnego jezyka i dziedzictwa kulturowego, poszanowa-
nie tradycji, w ktorej si¢ wychowali” (Laskowski 2014, 236).

,Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym” obejmuje takze: poprawianie
popetnianych przez dzieci bledéw, czytanie (im 1 z nimi) polskich ksiazek,
wspolne ogladanie filméw, umozliwianie kontaktéw z polska rodzing oraz
z polskimi réwiesnikami, domowa korespondencja (pisanie notatek do przy-
klejenia na lodéwke, sporzadzanie listy zakupow lub spraw do zaltatwienia,
przekazywanie informacji) czy pisanie dziennika. W Zadnym razie nie wolno
mieszaé jezykéw. W uzasadnionych okolicznodciach mozna tolerowaé od-
powiedzi w jezyku niepolskim, zezwala¢ réwniez na komunikowanie si¢
w taki sposéb miedzy rodzenstwem. Dorodli musza jednak konsekwentnie
postugiwaé si¢ swoim jezykiem ojczystym — ostuchanie si¢ z nim mlodych
zaprocentuje w przysztosci.

Nalezy wyraznie zaznaczy¢ rolg dziadkéw w transmisji polskosci (o ich roli
zob. np. Lipidska 2013; 2014) — zaréwno tych, ktérzy sq na miejscu, jak tych,
kt6rzy pozostaja w Polsce. Ich pomoc bywa kluczowa, cho¢ czasem niedocenia-
na. Im mniej znaja jezyk kraju osiedlenia (lub znaja, nie przyznajac si¢ do tego),
tym wigksza szansa na porozumiewanie si¢ z wnukami po polsku. Oprécz tego
przekazuja oni rodzinne i narodowe tradycje, wzmacniajac u mtodego pokolenia
poczucie przynalezno$ci do dwoch kultur (zob. Lipinska 2014, 13).

Rodzina dwunarodowa/dwukulturowa (mieszana) to zwiazek oséb
z dwu odmiennych nacji, czgsto z réznych religii i odleglych kultur!4. Obec-

4To zwiazek egzogenny, czyli zawierany w ramach niejednakowych grup terytorial-
nych albo spolecznych. MalZzenstwo zawiazane w ramach wlasnej zbiorowoséci nazywa si¢
endogennym. ,Egzogamia wystepuje czesciej u drugiego pokolenia, ktére wyemigrowalo
w mlodym wieku i u oséb wyksztalconych” (Sowa-Behtane 2016, 69).
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nie nie jest to zjawisko rzadkie, z tym ze cz¢Sciej Polki poslubiaja cudzo-
ziemcéw niz Polacy cudzoziemkils.

Dzieci pochodzace ze zwiazkéw dwukulturowych narazone sa na wigksza
liczbg czynnikéw wywolujacych stres niz te z rodzin jednokulturowych, ale
trzeba podkreslié, ze ,,posiadaja one dostgp do bogactwa kulturowego
dwoch krajow, co przy wsparciu rodzicow moze nie tylko pozytywnie wply-
naé na rozwoj osobowosci, ale rowniez dostarczyé praktycznych korzysci,
np. znajomo$¢ przynajmniej dwoch jezykéw” (Sowa-Behtane 2016, 39), co
otwiera droge do dwujezycznosci. Problemy jezykowo-kulturowe maja inny
charakter, gdy dwunarodowi rodzice mieszkaja w kraju jednego z nich
(zwiazek patry- lub matrylokalny), a inny, jesli osiedlajg si¢ w kraju niebeda-
cym ojczyzng zadnego z partneréw (malzefdstwo neolokalne).

W pierwszym przypadku tatwiej jest zachowac polskosé, jesli w kontaktach z
dzieckiem polski rodzic konsekwentnie bedzie uzywal swojego jezyka, a drugi —
swojego. Oczywistym wzmocnieniem takiej sytuacji jest mieszkanie w Polsce.
Osiedlenie si¢ poza nig wymaga wiele wysitkéw ze strony polskiego rodzica, aby
niwelowa¢ dominacj¢ miejscowego jezyka 1 — co nierzadkie — nacisku ze strony
mezczyzny 1 jego rodziny, aby jezykiem domowym byt inny niz polski. W dru-
gim przypadku nast¢puje alienacja rodziny w srodowisku innojezycznym i inno-
kulturowym. Zachgca lub zmusza to do uzywania trzeciego kodu — dla doro-
stych obcego, cho¢ wspolnego. Tymczasem kazdy rodzic powinien porozumie-
wac si¢ z dzieckiem w jezyku najlepiej mu znanym, najblizszym, a wigc w swoim
ojezystym. Nierzadko zdarza sig, ze dorosli stabo sobie radza z kodem kraju
osiedlenia albo nie znaja go wcale, gdy tymczasem dla dziecka — od pdjscia do
szkoly — bedzie to jezyk funkcjonalnie pierwszy, ktorym nauczy si¢ wladaé swo-
bodnie i biegle. Taki uktad zaburza naturalna komunikacje w domu i poza nim.
Skutkuje to czasem konfliktami intrarodzinnymi zaréwno miedzy matzonkami,
jak 1 miedzy pokoleniami (zob. Lipifiska 2013, 19).

O transmisji polskosci lub jej braku decyduje w duzym stopniu typ mal-
zefistwa hierarchizujacy role rodzica, czyli: matriarchalny (matka/zona ma

152 danych z roku 2014 wynika, ze kobiety wychodzily za maz najczesciej za Anglikéw (603),
Niemcow (342) i Wlochow (211), ale wéréd nowozecéw byli tez partnerzy z innych, egzotycz-
nych krajéw, np. z Togo, Ugandy czy Mauritiusa. Panowie rzadziej biora sobie za zony cudzoziemki
— w 2014 roku takich malZenstw bylo ponad tysiac, a Polki wstepowaly w zwiazek matzeriski
z obcokrajowcami trzy razy czesciej. Zwykle z Polakami na $lubnym kobiercu stawaly Ukrainki
(505), Rosjanki (140) i Biatorusinki (118). Polacy najwyraZniej preferuja Stowianki, ktére sa do nich
zblizone pod wzgledem mentalnym i kulturowym (http://www.newsweek.pl/styl-zycia/malzenst
wa-polek-z-obcokrajowcami-malzenstwa-mieszane,artykuly,368811,1.html [dostep: 30.07.2017).
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w rodzinie najwickszy autorytet), patriarchalny (najwickszym autorytetem jest
ojciec/maz) lub egalitarny (malzonkowie/rodzice majg taki sam autorytet).
W omawianym zagadnieniu mamy na mysli autorytet jezykowo-kulturowy,
a wigc dominowac powinna ta osoba, ktéra jest Polakiem/Polka.

W zwigzkach mieszanych temat jezycznosci, kulturowosci oraz religijnodci
bardzo czesto nie zostal oméwiony miedzy partnerami przed podjeciem de-
cyzji o zalozeniu rodziny. Powodem moga by¢ bariery jezykowe lub fakt, ze
nie przewidzieli potencjalnego zarzewia niezgody, pojawienia si¢ kontrower-
sjt w tych kwestiach. Jak pisze Sowa-Behtane:

[flozwiazywanie pojawiajacych si¢ problemoéw jest trudniejsze niz w mal-
zefistwach jednolitych ze wzgledu na réznice jezykowe i problemy w ko-
munikacji. W zwiazkach wielokulturowych czesciej pojawiaja si¢ réznice
w postrzeganiu rél malzenskich, trudnosci w porozumieniu si¢ i ko-
niecznos$¢ czestych konfrontacji réznic w obrebie postaw. Moze to pro-
wadzi¢ do wzrostu napigcia, eskalacji konfliktéw oraz niezaspokajania
waznych potrzeb (Sowa-Behtane 2016, 28-29).

Pary mieszane zazwyczaj wigc do§wiadczaja wigcej streséw niz pary jed-
nokulturowe, co niekorzystnie odbija si¢ na wychowaniu potomstwa, a takze
na transmisji polskosci.

Rodzina patchworkowa (nazywana takze grekonstruowang) to mi-
krostruktura spoleczna ,,posklejana” z czlonkéw réznych rodzin, np. po
rozwodzie matka zaklada druga rodzing, w ktérej ma dziecko (,,nr” 2) z no-
wym partnerem, ale jednoczesnie wychowuje wspoélnie z nim swoje dziecko

0t 1) z poprzedniego zwiazku. Spedza ono wigc czas z matka 1 ojczymem

oraz przyrodnim rodzefistwem (,,nt” 1), ale takze z ojcem, ktéry zaktada
nowy zwigzek, a wigc z macochg 1 przyrodnim rodzedstwem (,,nr” 2). Moz-
liwe, ze ojczym ma swoje dzieci z poprzedniego zwiazku, ktére wychowuje
z matka — podobnie jak jego Zona.

Odnalezienie si¢ w rodzinie zrekonstruowanej to dla dziecka duze wy-
zwanie, wymagajace zmiany wielu jego przyzwyczajen 1 dzielenia si¢ ro-
dzicem, ktoérego przez pewien czas miato tylko dla siebie. Moze pojawic
si¢ rowniez problem lojalnosci w stosunku do nieobecnego rodzica,
utrudniajacy budowanie relacji z rodzicem przybranym (Kromolicka
1998, za: Kaim, Gugniewicz 2007, 13—14).

Do tego dochodzg dziadkowie prawdziwi i ,,przyszywani” — dziecko ,,nt”
1 moze mie¢ ich o§mioro. Ten typ rodziny nie wyklucza wspdlnego spedza-
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nia czasu, cho¢ cz¢dciej spotkania takie odbywaja si¢ w matych grupach.
W kazdym przypadku jest to sytuacja w pewnym sensie stresujaca. Na emi-
gracji moze pojawi¢ si¢ dodatkowy problem, jakim jest zmieszanie narodo-
wosciowe, a wigc 1 jezykowe, 1 kulturowe. Powstaje wtedy rodzina patchwor-
kowa wielokulturowa's. Problemy pojawiajace si¢ w takim ukladzie sa podobne
do tych, ktére wystepuja w rodzinach dwunarodowych, z tym ze czes$é
z nich jest zwielokrotniona, np. w gre wchodza nie dwa lub trzy jezyki/dwie
lub trzy kultury, ale moze pojawia¢ si¢ ich wigcej. W tym przypadku zacho-
waniu polsko$ci mocno sprzyja miejsce osiedlenia, a wiec typ patry-, matry-,
lub neolokalny. Niebagatelna role odgrywa tez autorytet jezykowo-kulturowy
rodzicéw, a wigc typ matriarchalny lub patriarchalny, a takze dzietno$¢ oraz
to, czy rodzina jest nuklearna czy nie (obecno$¢ lub brak dziadkéw i dalszej
rodziny). Dochodzi do tego status spoteczny, o czym dalej.

Na oméwione typy zwiazkéw naklada si¢ status spoteczny rodziny, od-
grywajacy istotng role w akulturacji i socjalizacji jezykowej. Ogolnie stwier-
dza si¢ spore réznice miedzy jezykiem, ktorym posluguja si¢ dzieci z rodzin
robotniczych oraz z rodzin tzw. klasy $redniej. Sa to (odpowiednio)!”:

—  kod agraniczony, czyli jezyk potoczny, prosty, schematyczny, z przewaga
nazw konkretnych nad abstrakcyjnymi, z uzyciem duzej liczby row-
nowaznikéw zdad, wspomagany niewerbalnymi Srodkami wyrazu
(mimika i/lub gestykulacja); nie dziala on pobudzajaco na psychike,
nie wymaga takze przemyslen;

—  kod rozwinigty — bogatszy, obfitujacy w nazwy czynnosci, zjawisk, pojec,
w przymiotniki i przysléwki; moze by¢ niezrozumiaty dla oséb postu-
gujacych si¢ kodem ograniczonym.

Uznaje sig, ze w rodzinach robotniczych

[flodzice nie rozbudzaja ciekawosci i indywidualnosci dziecka — przeciw-
nie, thumi si¢ je jako przejaw sprzeciwu, zamachu na autorytet czy wyla-
mywanie si¢ ze wspélnoty grupowej. Uzasadnienia poleceni czy nakazow,

16 Istnieje mozliwos¢, ze jedna para dziadkéw to np. Chorwat i Polka, druga — Wtoch
i Szkotka, trzecia — Pakistaficzyk i Czeszka, a czwarta Francuz i Koreanka. Mimo iz nie kazdy
kultywuje swdj jezyk, to na ogol pielegnuje sig¢ tradycje 1 obyczaje (Swigta).

17"Kod ograniczony nakierowuje jednostke na znaczenia odnoszace si¢ do sytuacii,
w ktérej rozmowa ma miejsce ,,tu i teraz”, wprost zwigzane z sytuacja méwienia. Chodzi o te
sfere zycia codziennego, ktéra jest dostepna uczestnikom interakeji w sposob bezposredni, za
pomoca wrazen zmystowych. Kod rozwinigty nakierowuje jednostke na znaczenia nie-
powigzane w sposob bezposredni z obiektami znajdujacymi si¢ w sytuacji komunikowania,
wykraczajac poza lokalny kontekst rozmowy (zob. Bielecka-Prus 2005).
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wyjasnienia zasad i regul sprowadzaja si¢ do krotkich, nieskomplikowa-
nych wypowiedzi (...) typu: ,,bo tak si¢ robi”, ,,bo ja tak méwig”, ,,bo tak
jest i juz”, ,,chlopcy tak nie robia”, ,,przy jedzeniu si¢ nie rozmawia” itp.
Ma to istotne konsekwencje dla sposobu, w jaki dziecko postrzega §wiat
i samego siebie (Bielecka-Prus 2005).

Z kolei w rodzinach klasy $redniej

[flodzice pozostawiaja dziecku duzo swobody w interpretowaniu $wiata
1 sytuacji, a nawet zache¢caja do eksperymentalnego ich przeksztalcania.
Pozycje miedzy partnerami nie sa jednoznaczne, pozostawiaja wiele
miejsca na interpretacjg, negocjacje, elastycznosé. Tozsamos¢ jednostek
nie jest wyraznie okreslona, ale wieloznaczna, zmienna i plynna. (...)
Moéwiacy zakladaja odmienno$é punktéw widzenia rozmoéwecy, uznaja
prawo do ich réznorodnosci, nawet jesli rozméwcea jest dzieckiem
(tamze).

Okresla sig, ze réznice te wynikaja ze stosunkéw panujacych w rodzinie,
wyznaczajacych role spoleczne odgrywane przez poszczegdlnych jej
cztonkéw. W rodzinach typu pogygonalnego kazdy czlonek rodziny pelni tyl-
ko t¢ funkcje, ktéra zostala przez nig okre§lona: ojca, matki, dziecka.
Przewaza komunikacja jednostronna, tzn. albo jest si¢ nadawca, albo od-
biorca. Natomiast w rodzinach nastawionych na osobe stosunki sa zwykle
partnerskie, co oznacza, ze komunikacja werbalna jest wielostronna, tzn.
dzieci nie tylko odbieraja, ale i nadaja komunikaty, a wiecc majq doswiad-
czenie jezykowe zupelnie inne, bogatsze od rowiesnikow z rodzin pogycjo-
nalnych (Lipinska 2003, 35).

Reasumujac, uczen pochodzacy z nizszej klasy spotecznej, ktérego piet-
wotna socjalizacja odbywala si¢ na poziomie kodu ograniczonego, bedzie
mial inne spojrzenie na rzeczywisto$¢ niz uczen wywodzacy si¢ z rodziny
o tradycjach naukowych, ,,gdzie wpojono mu zamitowanie do wyzszej kultury,
innych preferencji czytelniczych, a — co za tym idzie — takze innego rodzaju
jezyka 1 wartosci z tym zwiazanych” (Jaszczurowska 2011). Dzieci z rodzin
postugujacych si¢ kodem ograniczonym znajduja si¢ zatem w niekorzystnej
dla siebie sytuacji w szkole, gdzie uzywany i wymagany jest kod rozwinicty.
Moze to stanowi¢ powod niepowodzent edukacyjnych.

Roman Laskowski (2014, 236) zwraca uwage, ze niski status spoleczny
moze narusza¢ wigzi rodzinne i negatywnie wplywaé na rozwoj dzieci. Wy-
nika to z faktu, Ze jezyk kraju osiedlenia jest przez nie postrzegany jako §ro-
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dek do osiagnigcia sukcesu 1 jednoczesnie jako symbol prestizu. Jezyk ojczy-
sty natomiast staje si¢ balastem, znakiem spolecznej degradacji. Co wigcej,
zdaniem autora, w dziecku ,,budzi si¢ pogarda do wlasnej grupy etnicznej,
do rodzicéw, do siebie samego. Pojawiajg si¢ problemy wychowawcze wyni-
kajace z »dziedziczenia« przez dziecko komplekséw i frustracji rodzicow”
(Laskowski 2014, 10). Halina Grzymata-Moszczyniska (2014) okresla pol-
sko$¢ (w takiej sytuacji) jako niepozadany marker odmiennosci, wrecz styg-
mat, ktérego trzeba si¢ pozby¢.

Nie nalezy jednak wszystkich niepowodzen zyciowych — edukacyjnych
i wychowawczych (tak w kraju jak i za granica) sktadac na karb niskiego sta-
tusu spoleczno-ekonomicznego. Moze on, ale nie musi, wplywac na posta-
wy rodzicdw, ktére sq imitowane przez ich potomstwo. Faktem jest, ze kod
rozwiniety J1 uzywany w rodzinach z uprzywilejowanych $rodowisk generu-
je jego rozwdj zgodny z wiekiem jednostki i na odpowiednim poziomie
edukacyjnym. Jest tez dobrym punktem wyjscia do opanowania J2 oraz ko-
lejnych jezykéw: Nie oznacza to, ze dziecko z rodziny robotniczej jest skaza-
ne na postugiwanie si¢ kodem ograniczonym. Mimo potencjalnych trudno-
$ci moze osiggnaé wyzszy poziom dzigki nauce w szkole. Elzbieta Jaszczu-
rowska (2011) przypuszcza, ze motywuja go do tego s$rodowisko
réwiesnicze 1 otoczenie szkolne. Niemala role odgrywaja tez nauczyciele —
ich osobowos$¢ i kompetencje.

Dziecko czerpie wzorce zachowan jezykowych 1 kulturowych od doro-
stych. Ksztaltuja one jego pézniejsze zachowania i podejscie do nauki, a na-
stepnie aspiracje zawodowe. Musza o tym wiedzie¢ 1 mie¢ to na uwadze
wszyscy rodzice, szczegélnie za$ ci, ktérzy wychowuja potomstwo za granica
w rodzinach nuklearnych i decyduja si¢ — $§wiadomie lub intuicyjnie — na
transmisj¢ polskos$ci. Wyczulenie na ten problem powinno jednak cechowaé
w najwyzszym stopniu matki i ojcéw z rodzin dwunarodowych, patchwor-
kowych oraz monoparentalnych, gdzie o polskos¢ nieraz trwa prawdziwa
walka.
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Dziecko dwujezyczne
jako uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Stownik dziecka dwujezycznego — studium przypadku

The bilingual child as a student with special educational needs.
The bilingual child’s vocabulary: a case study

Abstract: The article aims at discussing the situation of a bilingual foreign child at a
Polish school and the type of the educational, psychological and pedagogical support
that it might receive. The article author proves such child to be a student with special
educational needs due to its specific linguistic, social and psychological situation. Both
theory and practice suggest that such child’s educational success results above all from
its mental vocabulary content. In the case of a bilingual student such vocabulary needs
to be competently developed and stimulated.

Keywords: children’s bilingualism, vocabulary, special educational needs, inclusive ed-
ucation

Woprowadzenie

W ostatnich latach w wyniku nasilenia si¢ proceséw migracyjnych obec-
no$¢ dzieci cudzoziemskich lub pochodzacych z matzenstw mieszanych co-
raz wyrazniej zaznacza si¢ w polskich realiach edukacyjnych. Dwu- czy wie-
lojezyczno$é uczniow przestaje wiec by¢ zjawiskiem marginalnym, a ich sa-
mych, ze wzgledu na zlozone uwarunkowania jezykowe, spoleczne oraz
psychologiczne, mozna postrzegaé jako uczacych si¢ o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Przyjecie takiej perspektywy zmusza do refleksji nad rola
nauczycieli, terapeutéw oraz rodzicéw w rozpoznawaniu potrzeb tej grupy
ucznidéw i udzielaniu im koniecznego wsparcia. Obszarem wymagajacym
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szczegblnej stymulacji jest zaséb stownikowy dzieci dwujezycznych, czego
dowodzi przedstawione w niniejszym tekscie studium przypadku Jurkal,
6-letniego dwujezycznego chlopca z Ukrainy, diagnozowanego na terenie
jednej z krakowskich poradni.

Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w polskiej szkole

Przez okreSlenie uezniowie e spegialnymi potrzebami edukacyinymi nalezy rozu-
mie¢ zaréwno dzieci, ktére posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, jak i te, ktére z réznych powoddw maja trudnosci w realizacji
standardéw wymagan programowych (zob. Karpifiska-Szaj 2013). Trudnosci
te moga wynika¢ z réznych przyczyn, np. ze specyfiki funkcjonowania po-
znawczo-percepeyjnego, stanu zdrowotnego czy uwarunkowan $rodowisko-
wych.

Uwazam, ze do grona dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych nale-
zy wlaczy¢ takze dzieci imigrantéw, przedstawicieli mniejszo$ci narodowych,
dzieci z malzedstw mieszanych oraz dzieci Polakéw powracajacych z zagra-
nicy? Doswiadczenie kontaktu z réznymi jezykami oraz kulturami, ktéremu
czgsto towarzyszy zmiana miejsca zamieszkania w mlodym wieku, ma
ogromny wplyw na dynamike rozwoju dziecka 1 jego kompetenciji jezykowe;j.
Przyjmujac, ze dziecigca dwujezyczno$¢ jest nie tyle darem ,,danym”, ile
»zadanym” do pielegnowania i rozwijania, wlaczenie takich dzieci do grona
uczniéw o specjalnych potrzebach umozliwi nie tylko méwienie o idei wy-
réwnywania ich szans edukacyjnych, lecz przede wszystkim jej urzeczywist-
nianie.

Sygnalem wskazujacym na dostrzezenie przez wladze o$wiatowe tego
problemu sg zapisy najnowszego Rozporzadzenia Ministra Ednkaci Narodowey
w sprawie Fasad organigagi orag, udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznei w pu-
blicznych szkotach, preedszfeolach i placdwkach’. Sa one o tyle istotne, ze zmieniaja
sposéb rozumienia pojecia ,,ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

I Na potrzeby niniejszego artykutu imie chtopca zostato zmienione.

2Zob. tez Rozporzadzenie MEN w sprawie 3asad ndzielania i organizaci pomocy psychologiczno-
-pedagogiciney w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz.U. z 30 kwietnia 2013 r., poz.
532.

3 Zob. Rozporzadzenie MEN z dn. 9 sierpnia 2017 1.
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nymi”, umozliwiajac dotaczenie do tej grupy takze dzieci z doswiadczeniem
migracyjnym. Nalezy mie¢ nadzieje¢, ze rozwigzanie to przyczyni si¢ do wy-
pracowania dobrych praktyk w udzielaniu takim dzieciom w placéwkach
edukacyjnych odpowiednio ukierunkowanej pomocy.

Rozwdj leksykalny dzieci dwujezycznych

Ze wzgledu na wielowymiarowo$¢ zjawiska dwujezycznosci oraz niejedno-
znaczno$¢ omawianego fenomenu (zob. m.in. Weinreich 1974; Grosjean
1994; Lipinska 2003; Miodunka 2003; Wréblewska-Pawlak 2004; Kurcz
2007) ustalenie jego jednej, spojnej definicji jest do$¢ klopotliwe. Poniewaz
obiektem mojego zainteresowania badawczego jest wybrane dziecko dwuje-
zyczne, w toku dalszego wywodu bede si¢ zajmowac bilingwizmem kon-
kretnej jednostki, nie za§ wyizolowanym problemem dwujezycznosci (zob.
Cieszyniska-Rozek 2012, 67-82). Na uzytek przyjetej perspektywy badawczej
pojecie dwujezycznosci definiuje wigc za Miodunka (2013, 69), ktéry pod-
kresla, Ze jest to:

zespol r6znych probleméw jezykowych, psychologicznych i spotecznych,
ktore staja przed méwiacymi zmuszonymi do stosowania w jednej czesci
komunikacji takiego jezyka, ktéry nie jest akceptowany na zewnatrz
(grupy), a w drugiej czesci — jezyka oficjalnego lub jezyka ogdlnie akcep-
towanego.

Przyjmuje takze, ze kompetencje jezykowe, ktérymi legitymuje si¢ jednost-
ka dwujezyczna w obu jezykach, nie musza by¢ takie same jak u 0séb jedno-
jezycznych, na co zwraca uwage wielu badaczy (zob. Wréblewska-Pawlak
2004, 29-30). Kompetencje te podlegaja bowiem zmianom, gdyz oba syste-
my dopasowujg si¢ do siebie podczas okresu przejsciowego, a nastgpnie sta-
bilizuja w okreslona konfiguracje jezykowa. Dlatego tez, opisujac osobe
dwujezyczna, postrzegam ja jak Grosjean (2008, 13) — holistycznie, nie za$
jako polaczenie dwoch jednostek jednojezycznych. Zaproponowane spoj-
rzenie na kompetencije jezykowe jest szczegdlnie istotne dla praktyki diagno-
styczno-terapeutycznej, gdyz pozwala stymulowaé rozwdéj kazdego z jezy-
kéw przez programowanie ich kolejnych obszaréw na podstawie odpo-
wiednio przeprowadzonej diagnozy oraz wlasciwie dobranej terapii (zob.
Mlynski 2012, 97-98).
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W kontekscie opanowywania jezyka, tak w przypadku jedno-, jak i dwuje-
zycznodci, na szczegdlna uwage zastuguje zjawisko rozwoju leksykalnego®.

Wedlug Stefana Szumana (1968, 73), sfownik jest ,,zbiorem sygnalow (czyli
nazw), w ktérych poszczegélne zmyslowo lub uczuciowo odzwierciedlone
elementy rzeczywistosci figuruja pod osobna nazwa”. Stownik indywidualny
jest natomiast ,,tym zespolem wyrazow danego jezyka, ktory dana jednostka,
zaleznie od wieku, doswiadczenia i wyksztatcenia sobie przyswoita”.

Zbigniew Tarkowski z kolei, definiujac to pojecie, dodatkowo zwraca uwa-
ge na znaczenie czynnikow, ktére warunkujg rozwoj leksykalny jednostki. Sq
to przede wszystkim inteligencja oraz sprawnos¢ systemowa. Badacz precy-
zuje wigc, ze stownik

to ogdt wyrazéw, ktérymi dysponuje dziecko w zaleznosci od wieku, do-
$wiadczenia, inteligencji i sprawnosci jezykowej. (...) Stownik jest pod-
stawowym skfadnikiem jezykowej sprawnosci systemowej, czyli kompe-
tencji jezykowej. Polega ona na mozliwosci budowania nieograniczone;j
liczby poprawnych zdan z ograniczonej liczby stéw (Tarkowski 2000, 4).

Zaleta powyzszej definicji jest zwrécenie uwagi na potencjal tkwigcy
w stownictwie jako obszarze, ktérego wielko$¢ znaczaco wplywa na rozwoj
skladni. Leksyka i skladnia sq bowiem ze sobg powigzane i opanowywane
réwnoczesnie w toku rozwoju jezykowego jednostki (Kielar-Turska 2001,
77). Im wigckszy wigc zaséb stownictwa, tym wicksza mozliwos$¢ tworzenia
zdafi urozmaiconych pod wzgledem syntaktycznym, tym rozleglejsza zatem
kompetencja jezykowa (zob. Dale i in. 2000; Dione i in. 2003).

Badacze, tacy jak Gopnik, Choi, Baumberger, wskazuja z kolei na zwiazki
rozwoju stownika z rozwojem poznawczym jednostki, m.in. z mysleniem
sfowno-logicznym oraz przyczynowo-skutkowym (za: Haman i in. 2010, 23).
Snow;, Griffin i Burns (2005) potwierdzaja natomiast istnienie wysokiej kore-
lacji miedzy wielkoscig zasobu stownictwa a umiejgtnoscia czytania ze zro-
zumieniem, jednego z gléwnych czynnikéw decydujacych o sukcesie eduka-
cyjaym ucznia.

Dziecko jednojezyczne koniczace 1. rok zycia wypowiada jedynie pojedyn-
cze stowa zbudowane z sylab otwartych. Okoto 18-20 miesigca artykuluje
mniej wigcej 25 wyrazéw, natomiast po ukoniczeniu 2 roku zycia ma miejsce
tzw. ,,wybuch stownictwa”. Dzieci moga wowczas wypowiada¢ nawet 300—400

4W niniejszym opracowaniu pojecia stownika, stownichwa, leksyki bede traktowaé synoni-
miczne.
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wyrazow, ptzy czym tempo opanowywania nowych jest uzaleznione od in-
dywidualnego rozwoju jednostki (Filipiak 2002, 108). W wicku 3 lat zwykle
postugujq si¢ juz one okoto 1000 wyrazéw, w 5. roku podwajaja za$ ten za-
s6b. U progu wieku szkolnego ich znajomosé stownictwa sigga $rednio po-
ziomu 4000 jednostek.

Zasob leksykalny dzieci dwujezycznych jest trudny do zbadania, jak pod-
kresla bowiem Zurer Pearson (2013, 353) ta sama miara nie odzwierciedla
jednakowej wiedzy w przypadku jednostki jedno- oraz dwujezycznej. Bada-
nia wskazujg jednak, iz dzieci dwujezyczne posiadaja na ogot wickszy zaséb
stownictwa biernego od swoich jednojezycznych réwiesnikéw, ktére z kolei
go6ruja nad nimi pod wzgledem zasobnosci stownika czynnego.

Badacze twierdza, iz osoby dwujezyczne, ktére biegle posluguja sie ]2, ma-
ja bezposredni dostep do jezykowych oraz konceptualnych magazynéw pa-
mieci w obydwu jezykach (zob. m.in. Swiatek 2005, 6), przy czym na wcze-
snym etapie opanowywania |2 uzyskujg do niego dostep takze poprzez thu-
maczenie stownictwa z J1. Magazyn semantyczny, z ktérego moga czerpad,
komunikujac si¢ w kazdym z jezykow, jest natomiast wspolny.

Rozwéj stownika dziecka dwujezycznego, podobnie jak i monolingwalne-
go, nie podlega okresowi krytycznemu; jego wzrost jest rozlozony w czasie
iodbywa si¢ przez cale zycie. Zdolno$¢ do rozumienia i zapamigtywania
stow w ]2 jest jednak tym lepsza, im okres ekspozycji na jezyk dluzszy,
a mozliwos¢ interakcji werbalnej — czestsza.

Dziecko dwujezyczne
jako uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych
— studium przypadku Jurka

Biografia jezykowa Jurka®

Jurek pochodzi z rodziny ukrainskiej (urodzit si¢ w Uzhorodzie). W chwili
badania wraz z rodzicami mieszkat w Krakowie. Rodzice byli zadowoleni z po-
bytu w Polsce, chcieli zosta¢ tu na stale, jednak ze wzgledu na prace w mie-
dzynarodowej korporacji nie wykluczali przeprowadzki do innego paistwa.

5 Biografi¢ Jurka stworzono na podstawie wywiadu z mama chlopca oraz dzi¢ki rozmowie
kierowanej z dzieckiem (zob. Miodunka 2016, 49-88).
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Od momentu narodzin Jurek mial kontakt przede wszystkim z jezykiem
rosyjskim (z ukraifiskim rzadko). Po przyjezdzie do Polski (w styczniu
2014 1) przez pierwsze miesigce rodzice méwili do chlopea po stowacku,
dopiero potem przeszli na polski. Obecnie porozumiewaja si¢ z nim po pol-
sku 1 po rosyjsku.

Po przyjezdzie do Polski oraz poéjsciu do publicznego, anglojezycznego
przedszkola w Krakowie Jurek zaczal nabywaé polszczyzne w sposob natu-
ralny — przez kontakt z réwiesnikami. Adaptacja w nowym §rodowisku
przebiegla pomyslnie, a chlopiec — po krétkim okresie przystosowania,
dzicki zanurzeniu w polskojezyczne otoczenie — samoistnie zaczal poslugi-
wac si¢ jezykiem polskim. W jego sytuacji mozna wiec méwic¢ o naturalnym,
sukcesywnym nabywaniu J2; jezykiem ojczystym, nadal dominujacym w Zy-
ciu Jurka, pozostaje rosyjski.

Chlopiec chetnie mowi po polsku poza domem, w domu natomiast
chcialtby caly czas méwic ,,w jezyku swoim™, czyli w jezyku ,.jakiego kraju
si¢ urodziles”. Jurek jest wigc §wiadomy, ze postuguje si¢ dwoma réznymi
kodami. Zaréwno polski, jak i rosyjski sa mu ,,znajome”. Jest rowniez otwar-
ty na inne systemy komunikacji — sam przyznaje, ze lubi méwic po angielsku
(z tym jezykiem ma kontakt w przedszkolu). Indywidualne cechy Jurka, tj.
otwarto$¢, wysoki poziom gotowosci komunikacyjnej, tatwos¢ w nawiazy-
waniu interakcji werbalnych, jak réwniez brak leku przed nowymi osobami
oraz szczelny filtr afektywny niewatpliwie sprzyjaja nabywaniu jezykow (zob.
Wroblewska-Pawlak 2013, 88-97). Cechy te, wplywajace na akwizycje pol-
skiego, zostaly przeze mnie ustalone na podstawie wywiadu z jednym z ro-
dzicoéw, obserwacji wlasnej chlopca oraz rozmowy z psychologiem badaja-
cym go na terenie poradni psychologiczno-pedagogiczne;.

Psychologiczna diagnoza Jurka

Rodzice, motywowani checig uzyskania oceny dojrzalosci szkolnej Jurka
(m.in. dzigki sugestiom wychowawczyni z przedszkola), zwrdcili si¢ z prosba
o diagnoze psychologiczno-logopedyczna do jednej z krakowskich poradni.
Miata im poméc w podjeciu decyzji o poslaniu go do pierwszej klasy szkoly
podstawowej lub o odroczeniu obowigzku szkolnego. W momencie badania
chlopiec miat skofczone 6 lat.

¢ Przytoczono oryginalne wypowiedzi dziecka.
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Badania psychologiczne” pokazaly, ze rozwéj poznawczy chtopca przebie-
ga prawidlowo. Na wysokim poziomie jest przetwarzanie informacji (ich
odbieranie, przechowywanie, przeksztalcanie i pozyskiwanie z otoczenia),
a takze percepcja oraz pamig¢ sluchowa. Jurek ma dobry zaséb wiedzy
ogolnej, bez trudu okresla miejsca przedmiotow w przestrzeni, prawidlowo
kategoryzuje obickty wedlug przyjetego klucza. Na wysokim poziomie
ksztaltuje si¢ tez jego myslenie stowno-pojeciowe. Chlopiec ma jednak
trudnosci w orientacji przestrzennej oraz koordynacji wzrokowo-przestrzennej.
Na niskim poziomie jest tez sprawno$¢ grafomotoryczna. Podczas badania
pracowal z duza motywacja, cho¢ w sytuacji zadaniowej mial trudnosci
z koncentracja 1 tatwo si¢ meczyl. Mimo tego zawsze dazyl do wykonania
zadania.

Mocne strony Jurka dobtze prognozuja na przyszle lata edukacji szkolnej
oraz nabywanie polszczyzny w warunkach naturalnych. Ograniczenia we
wskazanych sferach nie maja zwiazku z dwujezycznoscia. Obszary, ktore
wypadly stabiej, wymagajq jednak ¢wiczen stymulujacych.

Diagnoza logopedyczna
— szacowanie zasobu leksykalnego

W poradni chlopca poddano takze badaniom logopedycznymS, ktérych
wazna czescia bylo szacowanie zasobu stownika dzieci. Ze wzgledu na zwia-
zek rozwoju poznawczego z jezykowym jest ono cennym uzupelnieniem
podstawowych badan psychologicznych, gdyz pomaga przewidzie¢ przebieg
ksztaltowania si¢ umiejetnosci czytania i pisania, jak réwniez mozliwe trud-
nosci w tym zakresie (zob. Haman, Fronczyk, Migkisz 2010, 23). Wykrycie
dysproporcji w obrebie zasobu leksykalnego oraz podjecie wezesnej inter-
wencji terapeutycznej moze przyczynic¢ si¢ do ograniczenia trudnosci z nau-
ka szkolna. Ocena zasobnosci stownika dzieci dwujgzycznych jest szczegdl-
nie istotna, gdyz w obrebie tego podsystemu bardzo cz¢sto wypadaja znacz-
nie stabiej niz ich jednojezyczni réwiesnicy®. Ich trudnosci bywaja podobne

7 Wyniki diagnozy psychologicznej udostepniam dzigki zyczliwosci psychologa, ktéry badat
chlopca na terenie poradni.

8 Diagnoza chlopca byla calo$ciowa, tu przedstawiony zostat tylko jej fragment dotyczacy
stownika.

? Moje doswiadczenia zawodowe pokazuja, ze — obok nizszej gotowosci stownikowej — ba-
dane dzieci dwujezyczne czesto majg niska kompetencje gramatyczna (zwlaszcza fleksje),
a takze kompetencje fonetyczno-fonologiczna.
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do tych, jakie obserwuje si¢ u dzieci jednojezycznych z opéznionym rozwo-
jem mowy (Cieszynska-Rozek 2013, 170). By trudnosci te przezwycigzad,
potrzebujg one stymulaciji opartej na wlasciwie przeprowadzonej diagnozie.

Whyniki badan

W celu zbadania zasobu leksykalnego Jurka postuzytam si¢ Testens Stownika
Dziecka Tarkowskiego!© (dalej: TSD). Jego zaleta jest normalizacja oraz moz-
liwo$¢ odniesienia uzyskanych wynikéw do standardéw, wedtug ktérych sza-
cuje si¢ poziom stownika polskich dzieci jednojezycznych. Badania miaty
bowiem pokazaé, na ile stownik Jurka jest zblizony do zasobu jego polskich
réwiesnikow (z ktoérymi mial si¢ znalezé w szkole) oraz czy (a jesli tak, to
w jakich obszarach) wymaga dodatkowej stymulacji. W celu dokonania pre-
cyzyjnejszej oceny zasobu leksykalnego badanego dziecka wykorzystatam
réwniez podtest produkcii stéw z Testu Rogwojn Jezyka Magdaleny Smoczyn-
skiej 1 in.!" (dalej: TR]). Bateria prob badawczych TR] postuzyta do cato-
$ciowej oceny kompetencji jezykowej oraz wybranych sprawnosci w jezyku
polskim. Jednakze ze wzgledu na ukierunkowanie niniejszego artykulu sku-
pi¢ si¢ gléwnie na przedstawieniu analizy jako$ciowej podtestu dotyczacego
stownika czynnego.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzié¢, ze rozwdj
stownika czynnego Jurka przebiega nieréwnomiernie i utrzymuje si¢ na ni-
skim poziomie. W podtescie I TSD chlopiec uzyskal wynik przecietny na

10 Test Stownika Dziecka jest przeznaczony do okreslenia wielkosci czynnego zasobu leksy-
kalnego polskich dzieci od 4. do 8. roku zycia. TSD sklada si¢ z trzech podtestéw (zob. Tar-
kowski 2010, 15-16). Wyniki uzyskane w podtescie 1 (Tworgenie stow podrzednyeh) $wiadcza
o rozumieniu nazw nadrzednych oraz o plynnosci stownej, czyli szybko$ci wymieniania stéw
nalezacych do tej samej kategorii (tamze, 22). Podtest 11 (Definiowanie pojeé) ocenia systemows
sprawno$¢ jezykowa (dotyczy to doboru oraz taczliwosci stéow), po czesci réwniez rozumie-
nie wypowiedzi oraz inteligencje werbalna, gdyz aby odpowiedzie¢ na pytanie, badane dziecko
musi je najpierw zrozumie¢ (tamze, 22-23). Podtest III natomiast (Tworgenie stow nadrzednych)
bada umiejetno$¢ uogélniania (od szczegbélu do ogélu), nazywania oraz myslenia ukierunko-
wanego (tamze, 22). Wyniki uzyskane w TSD dostarczaja wiec informacji na temat waznych
aspektéw rozwoju umystowego i jezykowego badanego dziecka.

WTRJ jest przeznaczony dla dzieci w wieku od 4 do 8 lat (i 11 miesiecy). Stuzy do oceny
poziomu rozwoju jezykowego dziecka co do rozumienia oraz produkcji mowy. Moze go
przeprowadzi¢ psycholog, logopeda, w ostatnim czasie do testowania tym narzedziem do-
puszczono réwniez pedagogéw. Narzedzie zawiera 6 podtestéw, ktore sprawdzaja rozumienie
oraz czynne uzycie okre§lonych stéw, konstrukcji sktadniowych, a takze odmiane wyrazéw
oraz rozumienie dluzszych tekstow.
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granicy z niskim, w podtescie II — niski, jedynie w podtescie III w miare
wysoki.

Jurek nie miat trudnosci z podawaniem stéw podrzednych (zob. tabela 1).
Plynnie wymienial te nalezace do wybranej kategorii, cho¢ niekiedy brako-
walo mu precyzji w uzywaniu konkretnych wyrazéw. Kiedy mial ktopot, po-
dawal ogdlne stwierdzenia lub wskazywal na funkcje danego przedmiotu
bez przywolywania jego nazwy, co wyraznie $wiadczy o lukach leksykalnych.
W wypowiedziach Jurka dominowaly rzeczowniki, wykazatl si¢ tez znajomo-
$cig sporej liczby czasownikéw, cho¢ mylil niekiedy ich znaczenia (ap. #bral
sig w gabawke zamiast przebral si¢ ga abawke). W zdaniach pojawialy si¢ tez
przyimki, jednak brakowalo poprawnosci w ich uzyciu (np. jezd%q w sklepy,
myslaq na jakiej pracy beda pracowad).

Tabela 1. Wyniki TSD — podtest I: tworzenie stéw podrzednych

Powiedz: Odpowiedzi Jurka:

1. Jaki bawki> klocki, autka, gty planszowe, policja zabawkowa, traktory,
. Jakie znasz zabawki: O . s 1 . ’
auta, ktore jezdza i mozna na nich siedzie¢

bawia si¢, chodza na plac zabaw/do przedszkola, ucza sie,

2. i dzieci?
Co robia dzieci praktykuja, my$la, na jakiej pracy beda pracowad

. czerwony, zolty, zielony, bialy, r6zowy, brazowy, kremowy,
3. Jakie znasz kolory? fletowy. michicski
, s

4. Czym mozna jezdzi¢? autem, motorem, tramwajem, autobusem

5. Co robia rodzice? sprzataja jedzenie, jezdza w sklepy, oddaja dzieci do kom-
. Co robig rodzices
A naty, gdzie moga si¢ bawié, chodza do pracy

6. Jakie sa dzieci? wesolte, smutne, obrazone, male i duze

7. Co znajduje si¢ wszystko, na czym mozna siedzied, ogladaé, wszystko, czym
w mieszkaniu? mozna si¢ bawié, gotowaé jedzenie

8. Jacy sa ludzie? zly, dobre, smutne i wigcej nic

9. W co mozna si¢ ubraé? | wszystko w co mozna si¢ ubra¢, mozna ubrac si¢ w zabawke

10. Co sie pije i je? jedzenie i picie, herbata, soczek, piwo

(opracowanie wlasne)

Duze trudnos$ci zaobserwowano natomiast w zakresie definiowania pojeé
(zob. tabela 2). Tworzone definicje byly ubogie pod wzgledem struktural-
nym oraz znaczeniowym, w wielu brakowalo istotnych cech obiektu, co
$wiadczy o niskiej kompetencji w doborze odpowiednich stéw opisujacych
dane pojecie. Dominowaly definicje tautologiczne. Czasem chlopiec uzywat
poréwnan, wskazujac na inne, podobne obiekty; niekiedy wykorzystywat
umiejetnos¢ uogdlniania, by podaé nazwe klasy nadrzednej, w nielicznych
przypadkach zwracal uwage na funkcj¢ przedmiotéw.
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Tabela 2. Wyniki TDS — podtest II: definiowanie poje¢

Powiedz:

Odpowiedzi Jurka:

Rodzaj definicji:

1. Co to jest pitka?

To jest pitka.

definicja tautologiczna

2. Co to sg sanki?

To sq sanki, to samo, co lyzwy.

definicja tautologiczna, proba

poréwnania ze wzgledu na
funkcje

3. Co to jest
$niadanie?

To $niadanie, jeszcze jedzenie.

definicja tautologiczna,
element definicji opisowej:
klasa nadrzedna

4. Co to jest mleko?

To jest mleko i jeszcze picie

i tak zawsze.

definicja tautologiczna,
element definicji opisowej:
klasa nadrzedna

5. Co to jest czapka?

To jest czapka, ubranie.

definicja tautologiczna,
element definicji opisowej:
klasa nadrzedna

6. Co to jest
kuchnia?

To jest kuchnia.

definicja tautologiczna

7. Co to jest farba?

To jest farba, rysuje si¢ farba.

definicja tautologiczna,
wskazanie na funkcje

8. Co to jest czolo?

To jest czolo.

definicja tautologiczna

9. Co to jest lato?

To jest lato.

definicja tautologiczna

10. Kto to jest
krasnoludek?

To jest grzyb, ktéry umie
chodzic.

definicja funkcjonalna, element

poréwnania

(opracowanie wiasne)

Z tworzeniem klas nadrzednych Jurek radzil sobie dobrze (zob. tabela 3).
Znal podstawowe kategorie nadrzedne rzeczownikéw. Nieco probleméw
mial z czasownikami, wtedy — przez skojarzenie — podawatl rzeczownik. Gdy
nie znal nazwy, uzywal wyrazéw z jezyka rosyjskiego, ktére kojarzyty mu si¢
z danym pojeciem (np. kommnate jako okreslenie pokoju, fechnika jako pojazd).
Tworzyt neologizmy (np. Scierarka — to jest taki samochdd, kidra sam wszystko wy-
putka, moze umyé). Poprawne w wielu przypadkach podawanie nazw klasy nad-
rzednej §wiadczy o dobrej sprawnosci w zakresie myslenia ukierunkowanego
od ogbtu do szczegotu.

Tabela 3. Wyniki TDS — podtest I1I: tworzenie stéw nadrzednych

Jak mozna nazwac jednym stfowem? Odpowiedzi Jurka:
1. lalke, pitke, klocek zabawki
2. rower, samochdd, traktor technika
3. chleb, cukier, zupe jedzenie

4. sok, herbate, kawe picie
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5. sukienke, buty, spodnie ubranie
6. pokdj, kuchnig, tazienke komnate
7. czerwony, bialy, czarny kolory
8. pisze, czyta, liczy ksigzki
9. rusza, skreca, hamuje samochody
. L. $cierarka — to jest taki samochdd, ktéra sam
10. zamiata, $ciera, wyrzuca . ,
wszystko wypuka, moze umy¢

(opracowanie wlasne)

Analiza jakosciowa podtestu TR] sprawdzajacego stownik czynny uzupel-
nita informacje o stanie zasobu leksykalnego Jurka. Dane zebrane podczas
badania potwierdzaja ograniczony rozmiar stownika, w ktérym rozumienie
bierne przewyzsza czynne uzycie odpowiednich stéw pasujacych do kontek-
stu wypowiedzi. W zebranej prébce mowy zaobserwowano tez zjawisko
mieszania kodéw: bywa, ze do wypowiedzi w jezyku polskim chlopiec wtra-
cal stowa z rosyjskiego (np. skacze na botucie/skacze na trampolinie, arbo-
ret/kusza, komnate/pokoje). Znal nazwy wybranych obiektéw, ale tylko w je-
zyku ojczystym, wtedy moéwil: ,,nie pamictam, jak po polsku, wiem, jak po
ruskim”. Jesli miat trudnosci z przywotaniem danego slowa z pamigci, mé-
wil: ,,nie pamigtam tego”. Nazywajac ilustracje, postugiwal si¢ opisami
stownymi oraz omoéwieniami, np. weterynarz — o doktor i pies, doi — mileko
gbiera 3 krowy, trzeple — wypukiva dywan. Uzywal stéw malo precyzyjnych,
stosujac w ich miejsce pojecia ogdlne (np. zamiast agie/ — flaga, zamiast dzie-

ciol — ptak).

Wsparcie dla Jurka
— propozycje dobrych praktyk

Podstawa, pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest
wlasciwie przeprowadzona diagnoza (zob. Karpinska-Szaj 2015, 190-191),
wszelkie formy indywidualizacji powinny bowiem opiera¢ si¢ na rzetelnym
rozpoznaniu mocnych oraz slabych stron dziecka, co pozwala zaplanowaé
zakres oraz formy dziatai wspierajacych.

Przeprowadzone badania psychologiczno-logopedyczne w przypadku Jur-
ka wykazaly deficyty w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych, trudno-
$ci na plaszczyznie emocjonalnej (gtéwnie koncentracja uwagi). Na plasz-
czyznie jezykowej natomiast stwierdzono zjawiska typowe dla rozwoju mowy
dziecka znajdujacego si¢ w sytuacji dwujezycznosci, tj. trudnosci z przywo-
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taniem danego stowa z pamieci, mieszanie koddw, przelaczanie si¢ z jedne-
go jezyka na drugi, a takze interferencje leksykalne oraz fonetyczne. Odno-
towano takze luki leksykalne wplywajace na tworzenie wypowiedzi popraw-
nych pod wzgledem morfologicznym i sktadniowym. Ze wzgledu na deficyty
w obszarach istotnych dla dojrzatosdci szkolnej zasugerowano mamie pozo-
stawienie dziecka w oddziale przedszkolnym na kolejny rok w celu wyréw-
nania jego szans edukacyjnych.

Mimo iz diagnoza psychologiczno-logopedyczna Jurka nie wykazata po-
waznych dysfunkcji rozwojowych, to ze wzgledu na dwujezycznosé chtopcu
zaproponowano wsparcie logopedyczne na terenie poradni. Celem zajeé
mialo by¢ poszerzanie zasobu leksykalnego dziecka, zwlaszcza slownictwa
czynnego'?, a takze ¢wiczenie tworzenia samodzielnych wypowiedzi po-
prawnych pod wzgledem logicznym, gramatycznym i stylistycznym (ze
szczegblnym uwzglednieniem fleksji liczebnika, rzeczownika i czasownika)
oraz w tworzeniu krotkich opisow stownych, np. definicji pojeé, zagadek!.
Z powodu ubozszego zakresu stownika zasugerowano réwniez potrzebe ob-
jecia dziecka dodatkowymi zajeciami z jezyka polskiego na terenie przed-
szkola', ze wzgledu natomiast na deficyty percepcyjno-motoryczne — zaje-
ciami o charakterze korekeyjno-kompensacyjnym.

Psycholog z kolei zalecil, by rodzice wykonywali w domu ¢wiczenia po-
prawiajace sprawnos$¢ grafomotoryczng oraz funkcje wzrokowe Jurka (sa to
umiejetnosci potrzebne do opanowania sprawnosci czytania oraz pisania).
W opinii psychologiczno-logopedycznej sporzadzonej na prosb¢ mamy zo-
staly rowniez zawarte wskazéwki dla wychowawczyni pracujacej z Jurkiem
w grupie przedszkolnej; zwrdécono w niej uwage na potrzebe stosowania

12 Pomocna w poszerzaniu bazy leksykalnej Jurka moze by¢ praca ze stownikiem obrazko-
wym dla obcokrajowcéw (zob. Seretny 2003) oraz wykorzystanie urozmaiconych technik po-
szerzania zasobu leksykalnego (zob. Seretny 2015) oraz memory logopedyczne z Wydawnic-
twa Komlogo.

13 Przyktady ¢wiczen logopedycznych, ktére z powodzeniem mozna wykorzysta¢ w pracy
z dzieckiem dwujezycznym, znalez¢é mozna w pracy Kyrc i Mikulskiej (2017).

14 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2017 1. nie przewiduje
dodatkowych zaje¢ z jezyka polskiego jako obcego dla dzieci na etapie przedszkolnym, ale
takie dziecko moze otrzymaé wsparcie jezykowe w postaci zaje¢ logopedycznych w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, co reguluje aktualnie obowiazujace Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. Takie zajecia sa bardzo istotne, bo-
wiem im wczesniej dziecko dwujezyczne bedzie moglo doskonali¢ kompetencje jezykowa
w jezyku szkolnej edukacji, tym latwiejszy start bedzie ono mialo na kolejnym etapie nauki
(zob. takze Jedryka 2015).
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czestych pochwal, a takze na umozliwienie mu wolniejszego wykonywania
prac manualnych.

Edukacja wiaczajaca a dziecko dwujezyczne
w polskiej szkole

Problematyka edukacji wlaczajacej coraz czgsciej jest podejmowana w dys-
kursie pedagogicznym!>. Wynikiem jej stosowania ma by¢, miedzy innymi,
odejscie od stereotypow segregacyjnych i umozliwienie uczniom ze specjal-
nymi potrzebami wspdlnej nauki z réwiesnikami w szkole znajdujacej si¢
najblizej miejsca zamieszkania. Znaczenie takiego rozwigzania podkreslat
w swoich wypowiedziach byly dyrektor generalny UNESCO, Koichiro Mat-
suura, mowiac, ze dobra edukacja — to wlasnie ,,edukacja wlaczajaca, za-
pewniajaca pelne uczestnictwo wszystkim uczniom, niezaleznie od plci, sta-
tusu spolecznego i ekonomicznego, rasy, miejsca zamieszkania, niepetno-
sprawnosci, wieku czy wyznania”10,

W Polsce z roku na rok wzrasta liczba dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymil”. Jestem przekonana, ze wlaczenie do grona ucznidow z r6z-
norodnymi dysharmoniami rozwojowymi dzieci dwujezycznych jest istot-
nym krokiem w zakresie ich inkluzji do polskiego systemu oswiaty. Zapew-
nienie pomocy, ktéra, jak wykazalo studium przypadku Jurka, jest dla nich
niezbedna, wymaga przy tym elastycznego, wicloplaszczyznowego myslenia,
a takze konkretnych rozwiazan gwarantujacych wsparcie w wyréwnywaniu
szans edukacyjnych.

Opisany przypadek oraz moja dotychczasowa praktyka diagnostyczno-
-terapeutyczna prowadzona wsrod dzieci jedno- 1 dwujezycznych pokazuja,
ze proces skutecznego wlaczenia ucznia do $rodowiska szkolnego jest moz-
liwy pod warunkiem $cislej wspélpracy szkoly (dyrektora oraz nauczycieli),
rodzicéw dziecka oraz specjalistow, m.in. logopedy-glottodydaktyka, psycho-
loga lub pedagoga (zob. aneks).

15 Edukacja wlaczajaca jest wazna czescia polityki oswiatowej wszystkich krajow cztonkow-
skich Organizacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Obok edukacji wlaczajacej
funkcjonuje réwniez edukacja segregacyjna oraz integracyjna.

16 http:/ /www.ore.edu.pl/uczen-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi/4353-edukacja-
wlaczajaca, [dostep: 18.08.2016].

17 Wedtug szacunkéw GUS dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi stanowia od 18
do 20% calej populacji uczniowskiej.
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Zakonczenie

Sytuacja jezykowa Jurka pokazala wyraznie, ze dzieci dwujezyczne sq
uczniami o specjalnych potrzebach. Ich edukacja musi byé oparta na prze-
myslanych i madrze zaplanowanych dziataniach, a wlaczanie w rzeczywi-
stos¢ szkolna, w ktérej maja dobrze funkcjonowaé wérdd jednojezycznych,
monokulturowych réwiesnikéw, powinno by¢ postrzegane jako proces dtu-
gofalowy. Jego organizatorzy (nauczyciele, terapeuci oraz rodzice) muszg
wigc §wiadomie tworzy¢ taka przestrzen edukacyjno-wychowawcza, ktéra
z jednej strony pozwolitaby na prawidlows stymulacj¢ rozwoju jezykowego
dziecka, z drugiej za$ tworzylaby dogodne warunki do jego emocjonalne;
adaptacji w nowych, bardzo wymagajacych warunkach edukacyjnych.

Aneks

Proponujac ide¢ zastosowania edukacji wlaczajacej, przedstawiam ponizej
wskazowki praktyczne, ktérych uzycie moze poprawic¢ jako$¢ funkcjonowa-
nia dzieci dwujezycznych w polskiej szkole.

Rola domu

Do zadan rodzicow powinno nalezec:

— przygotowanie dziecka do nowego miejsca (np. przez rozmowy, poze-
gnanie si¢ z dotychczasowym miejscem zamieszkania i oswajanie z pet-
spektywa przyjazdu do nowego kraju);

— konsekwentne stosowanie metod wychowania dwujezycznego z wy-
razna troska o podtrzymanie znajomosci jezyka ojczystego (zob. Li-
pifiska 2003, 49; Roctawska-Daniluk 2011, 14);

— zadbanie o integracj¢ z innymi rodzicami oraz ich dzie¢mi pochodza-
cymi z nowego $rodowiska, gdyz jest to dodatkowe Zrédlo kontaktu
z jezykiem poza rzeczywistoscig szkolna, pozwala takze na lepsze
(praktyczne) poznanie realiow kulturowych, w ktoérych Zyja na co
dzien Polacy.
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Rola szkoty

Do zadan dyrektora szkoly oraz nauczycieli powinno naleze¢:

wezesniejsze rozpoznanie potrzeb dziecka dwujezycznego (jeski jest
taka mozliwos§¢ — jeszcze przed rozpoczeciem roku szkolnego), indy-
widualne spotkania dyrektora, nauczycieli oraz rodzicéw, a takze skom-
pletowanie petnej dokumentacji dotyczacej ucznia;

rozpoznanie 1 okreslenie mozliwosci przedszkola lub szkoly w zakre-
sie potrzeb dziecka; jesli szkota nie jest w stanie udzieli¢ dostateczne-
go wsparcia, jej obowiazkiem jest wskazanie miejsc, w ktdrych rodzic
moze otrzyma¢ pomoc w zakresie poglebionej diagnozy lub zaje¢ te-
rapeutycznych (np. poradnia specjalistyczna, stowarzyszenia);
pielegnowanie postawy szacunku, tolerancji oraz zaufania wobec kaz-
dego rodzica, ktéry przybyl z innego kraju, zapoznanie si¢ z kultura
kraju jego pochodzenia;

zapewnienie dzieciom dwujezycznym dodatkowych zajeé¢ z jezyka
polskiego jako obcego (najlepiej w formie indywidualnej), a takze
zatrudnienie nauczyciela posiadajacego odpowiednie kwalifikacje
zawodowe do prowadzenia tego typu zajec;

rozeznanie, czy istnieje potrzeba zatrudnienia asystenta kulturowe-
go dziecka cudzoziemskiego (tzw. ,,cienia”, jesli jest to mozliwe —
wladajacego jezykiem ojczystym dziecka). W okresie pierwszych
miesigcy taki asystent méglby by¢ ,,prawa reka” wychowawcy, po-
magajac w procesie adaptacji dziecka do nowej rzeczywistosci edu-
kacyjne;j.

Rola poradni specjalistycznej

Do zadan poradni specjalistycznej powinno naleze¢:

przeprowadzenie dokladnego wywiadu z rodzicem dziecka, analiza
dokumentéw dostarczonych ze szkoly oraz, w zaleznosci od zgloszo-
nych trudnosci lub oczekiwan, propozycja odpowiednich badan u wy-
branego specjalisty (psychologa, pedagoga lub logopedy);
przeprowadzenie rzetelnej, wielostronnej diagnozy pozwalajacej na
ocen¢ przyczyn mozliwych trudnosci oraz wykluczenia innych po-
waznych dysfunkcji rozwojowych, ktére moga pojawic si¢ niezaleznie
od sytuacji dwuje¢zycznosci;
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— wspdlpraca zespolowa specjalistéw badajacych dziecko oraz pisemne
przekazanie zalecent do pracy w domu (dla rodzica) oraz dla nauczy-
ciela (na terenie szkoly);

— organizowanie wsparcia po diagnozie (terapia indywidualna na terenie
poradni w postaci zaje¢ logopedycznych lub korekeyjno-kompensa-
cyjnych itp.);

— zapewnienie dodatkowych form kontaktu z jezykiem polskim dla
dziecka (dodatkowe zajecia jezykowe prowadzone przez specjali-
stow);

— organizowanie punktéw konsultacyjnych dla rodzicéw dzieci dwuje-
zycznych oraz nauczycieli (podczas proponowanych spotkan zaintere-
sowani mogliby uzyskaé¢ informacje na temat sposobéw pomocy
dziecku w realiach szkolnych, rozwiazafn prawnych, czy uzgodnic ter-
min szczegdtowej diagnozy dziecka) (zob. Grzymala-Moszczyfiska
2015, 110-139).
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Picture-free evaluation of narrative competence among monolingual
and bilingual children

Abstract: The article author presents the method of evaluating monolingual and bilin-
gual children’s narrative competence in Polish without the use of pictures. A test cre-
ated for the purpose of the research evaluates a child’s ability to recreate a story previ-
ously heard without using any visual materials. The author presents the advantages of
such test and its usefulness in different disciplines, including pedagogy, psychology and
speech therapy. In bilingual children’s education it can help one assess the level of
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Wstep

Jako matka dwojki dzieci moge potwierdzi¢ ciagla obecnosé opowiesci
zar6wno w codziennym, budujacym wigz kontakcie rodzice — dziecko, jak
iw dzialaniach edukacyjnych. Pracujac jako logopeda, cz¢sto stosuje¢ narra-
cje (np. historyjki obrazkowe) do osiagniecia réznorodnych celéw w terapii.
Specjalisci dziedzin pokrewnych logopedii w swej pracy takze korzystaja
z zadan angazujacych opowiadanie. Dysproporcja pomiedzy niewystarczajaca
obecnoscia tematu narracji w §wiecie nauki a namacalna wazko$cig zjawiska
w zapewnianiu prawidlowego rozwoju dziecka zrodzila ide¢ eksploracji me-
tod pomiaru kompetencji narracyjnej w jezyku polskim bez uzywania obraz-
kow. Brak gotowego narzedzia mierzacego kompetencje narracyjna w jezyku
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polskim bez podpory ikonicznej tylko potwierdzil potrzebe postawienia te-
go zagadnienia w centrum zainteresowan naukowych. Dzi¢ki inspiracji ame-
rykafskim testem Test of Narrative Retel] (INR) (Petersen, Spencer 2013)
skonstruowatam autorski Test Narracji, polegajacy na odtworzeniu uslyszanej
historyjki bez pomocy obrazkéw, ktoéry nastepnie wykorzystalam do dwu-

krotnego przebadania dzieci jedno- oraz dwujezycznych w wieku 6 1 7 lat.

Kompetencja narracyjna

Badanie poziomu kompetencji narracyjnej wymaga okreslenia pojecia nar-
ragi ustngj. Narracja ustna (ang. oral narration) zostala zdefiniowana ja-
ko relacja doswiadczen lub wydarzen zsekwencjonowana czasowo oraz
przekazujaca pewne znaczenie” (Engel 1995, 19). Do definicji Engela nalezy
dodaé, ze owe doswiadczenia i wydarzenia sa uprzystgpniane odbiorcy
(w szczegblnym wypadku: samemu sobie) przez nadawce w toku werbaliza-
cji. Narracja bywa tez ujmowana jako rodzaj schematu poznawczego, ktéry
charakteryzuje si¢ specyficznymi wlasnosciami strukturalnymi i funkcjonal-
nymi. Stanowi on umystowa reprezentacj¢ opowiadania. U podstaw tego ro-
dzaju tekstu lezy wzglednie stata i uporzadkowana struktura, ztozona z kilku
podstawowych elementéw (por. Mandler 1984).

Kompetencja narracyjna, bedaca przedmiotem tego artykulu, $cisle wiaze
si¢ z pojeciami kompetencji komunikacyjnej oraz jezykowej. Kompeten-
cja komunikacyjna to umiejetno$¢ postgpowania w toku porozumie-
wania si¢. Skladaja si¢ na nig: wiedza o przedmiocie i wiedza operacyjna
(zdolno$¢ postugiwania sig ta pierwsza w konkretnych sytuacjach) (Wyrwas, Suj-
kowska-Sobisz 2005, 80). Kompetencja komunikacyjna stanowi jedna z kluczo-
wych umiejetnosci w zyciu czlowieka. Jej wysoki poziom umozliwia swobodne
1 skuteczne porozumiewanie si¢ w réznorodnych sytuacjach, co daje satysfakeje
plynaca z kontaktéw spotecznych oraz prowadzi do samodzielnego zdobywania
wiedzy (Dabrowska 2015, 26). Skladnikiem kompetencji komunikacyjnej jest
kompetencja jezykowa definiowana jako nieuswiadomione zdolnosci umystowe
czlowieka, pozwalajace budowaé dowolna liczbe zdati ze skoficzonego zbioru
elementow jezykowych oraz odréznia¢ zdania gramatycznie poprawne od tych
niepoprawnych (Wyrwas, Sujkowska-Sobisz 2005, 79).

Wraz z pozyskiwaniem kompetencii jezykowej cztowiek nabywa tez i udo-
skonala kompetencje narracyjng (Wyrwas 2012, 453). Termin kompe-
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tencja narracyjna zostal wprowadzony przez Teuna A. van Dijka
(1985, 147). Van Dijk zdefiniowal go jako zdolno$¢ uzytkownikéw jezyka do
wytwarzania 1 rozumienia wypowiedzi narracyjnych oraz odrézniania ich od
innych typéw wypowiedzi (Wyrwas, Sujkowska-Sobisz 2005, 81). Soroko
i Wojciechowska (2015, 212) zwracaja uwage na niejednoznaczna terminolo-
gi¢ anglojezyczna zwiazana z narracja. Autorki wyrdznily okreslenia, z kto-
rych kazde obejmuje nieco inny zakres zjawiska:

— kompetencja natracyjna (narrative competence/ competency);

— umiejetnosci 1 zdolnoSci narracyjne (sprawnos¢; narrative skills, narrative

ability);

— wiedza narracyjna (narrative knowledge).

Wiedza narracyjna jest pojeciem najwezszym i odnosi si¢ do poznawczych
zasobéw rozpoznawania i aplikowania wlasciwosci narracji, powstatych na
bazie ekspozycji na rézne historie. Umiejetnosci opowiadania okresli¢é mozna
jako poziom (zakres), w jakim wiedza narracyjna zostala zastosowana i wy-
razona w jezyku — jest to zatem rodzaj sprawnosci komunikowania sig.
Kompetencja narracyjna jest pojeciem najszerszym, stosowanym do rozu-
mienia i tworzenia narracji (opowiesci) — ma wigc ona zaréwno aspekt ,,czy-
telniczy”, jak 1 ,,autorski”, sa one ze soba powigzane i prowadza nie tylko do
wiedzy narracyjnej, umiejetnosci opowiadania, ale takze do zapewnienia od-
powiedniego kontekstu przejawiania si¢ tej wiedzy i umiejetnosci (Soroko,
Wojciechowska 2015, 212-213).

W przeciwiefistwie do np. kompetencji jezykowej kompetencje¢ narracyjna
wzglednie rzadko stawia si¢ w punkcie centralnym zainteresowania badaw-
czego (por. Nadolska 1995). Z drugiej strony wiadomo, ze analiza kompe-
tencji narracyjnej moze postuzy¢ do stworzenia adekwatnego obrazu catego
wachlarza réznorodnych kompetencii jezykowych dziecka (zob. Hughes 1 in.
1997; Schneider 1996; Schneider i in. 2006; Westby 2012). Jest to wazne, po-
niewaz uczniowie z niskim poziomem narracyjnego rozwoju moga by¢ nara-
zeni na problemy z nauka (zob. Paul, Lazlo, McFarland 1992; Paul i in.
1996). Badanie poziomu rozwoju kompetencji narracyjnej moze mie¢ zasto-
sowanie w szeregu réznych dyscyplin. Jako logopedzie najblizsze mi jest
uzycie badania poziomu narracji w logopedii, psychologii, dydaktyce, glotto-
dydaktyce, pedagogice specjalnej oraz w studiach bilingwizmu.

Poziom rozwoju kompetencji narracyjnej odzwierciedla catosciowy rozwdj
jezyka dziecka (zob. Hughes i in. 1997; Koutsoubou 2010), co znalazloby
swoje zastosowanie jako sktadnik diagnozy w psychologii rozwojowej. Ba-
danie ustnej natracji dostarcza takze informacji dotyczacych uzycia jezyka
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adekwatnie do kontekstu sytuacyjnego (zob. Hughes i in. 1997; Schneider
1in. 2006), co mogloby stanowi¢ istotny wskaznik w psychologicznej dia-
gnozie autyzmu. Wigkszos¢ testéw logopedycznych ocenia kompetencje je-
zykowe w izolacji (np. stownictwo, gramatyka), podczas gdy testy narracji
wymagaja od dziecka zintegrowania wielu pozioméw kompetencji komuni-
kacyjnej (zob. Hughes i in. 1997; Schneider i in. 2006). Narracja ustna dziec-
ka daje petny wglad w jego ekspresje werbalna, poniewaz symultanicznie an-
gazuje wiele réznych aspektow jezyka oraz umiejetnosci organizacyjne (pot.
Hoffman 2009; McCabe 1 Bliss 2003; Ukrainetz 2000). Z tych wzgledéw ba-
danie poziomu rozwoju narracji dodaje dodatkowego wymiaru badaniu lo-
gopedycznemu. Zbadano, ze obnizona kompetencja narracyjna jest wcze-
snym prognostykiem ryzyka trudnosci w uczeniu si¢ wlacznie z trudnosciami
w nauce czytania (McCabe, Rollins 1994, 46). Te obserwacje mozna byloby
wykorzysta¢ w pedagogice specjalnej, aby zastosowaé wczesng interwencje
u dzieci w grupie ryzyka dysleksji (jeszcze przed rozpoczeciem nauki czyta-
nia i pisania). Narracj¢ ustng opisano jako ,,pomost od jezyka méwionego
do jezyka pisanego” (Schneider i in. 2006, 224) 1 dlatego jej wysoki poziom
wykazuje korelacj¢ z wysokim poziomem umiejetnodci czytania ze zrozu-
mieniem (zob. Feagans, Appelbaum 1986; Griffin i in. 2004; Hayward i in.
2007; Hughes iin. 1997; Westby 2012).

Nasuwa si¢ tutaj kolejny sposéb wykorzystania testéw narracji — tym ra-
zem w dydaktyce. Badanie oraz ksztaltowanie umiej¢tnosci opowiadania
moze uzupelnia¢ nauke czytania ze zrozumieniem zaréwno w jezyku ojczy-
stym, jak 1 w jezykach obcych (glottodydaktyka). Z jednej strony narracja
ustna jest wrazliwa na oznaki zaburzenia kompetencji jezykowej (McCabe,
Rollins 1994, 46-47), a z drugiej strony jest jednym z najlepszych sposoboéw
prognozowania sukcesu szkolnego w przysztosci (zob. Bishop, Edmundson
1987; Feagans, Appelbaum 1986). Badanie umiej¢tnosci opowiadania mo-
globy zatem wspomoéc pedagogdéw w ocenie gotowosci szkolnej uczniow.
Analiza narracji oralnej moze poméc specjalistom takim jak: psycholodzy,
pedagodzy i logopedzi wezesnie wyselekcjonowacd dzieci z zaburzeniami je-
zyka sposréd ich prawidlowo rozwijajacych si¢ réwiesnikéw (Allen i in.
2012, 205-221). W kwestii wykorzystania badania umiejetnosci opowiadania
w studiach bilingwizmu w Stanach Zjednoczonych analiz¢ probek narracji —
oprécez innych metod — wykorzystuje si¢ do oceny poziomu znajomosci je-
zyka angielskiego u dzieci, ktére poznaja ten jezyk jako drugi (tzw. EAL stu-
dents — English as an Additional Langnage) (Langdon 2011, 245-262). Zbadano,
ze jako§¢ narracji ustnych u dzieci dwujezycznych ma zwigzek z osiagnic-
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ciem przez nie sukcesu w nauce czytania w obu jezykach (Miller i in. 2006,

30-43).

Narzedzie badawcze i przebieg badania

Oméwione wskazania staly si¢ jednym z powodéw rozpoczecia pracy nad
polskojezycznym testem narracji, ktéry moglby staé si¢ wazna pozycja
wsréd zestawu testow stosowanych w diagnozie oraz terapii logopedycznej,
pedagogicznej, psychologicznej, a takze w dzialaniach innych dyscyplin, kto-
re opisalam powyzej. Zgadzam si¢ ze wspomniang juz Nadolska (1995), ze
kompetencje narracyjng zbyt rzadko stawia si¢ w centrum zainteresowania
badawczego. Oprécz badan rozwoju jezykowego dzieci oraz tworzenia na-
rzedzi do stymulacji leksykalnej nie przyklada si¢ obecnie wystarczajacej
uwagi do analizy oraz ksztaltowania kompetencji narracyjnej. Poniewaz
opowiadanie historii, jak Zadne inne pojedyncze badanie, faczy znaczna licz-
be zaawansowanych zdolnosci jezykowych i poznawczych (Paul i in. 1996,
1295-1303), wierzg, ze powinno ono stac si¢ integralng czescig psychologicz-
nej, pedagogicznej 1 logopedycznej oceny rozwoju dziecka (oraz wielu innych).
Odpowiednio wczesna i kompetentna ocena narracji jest w stanie odstoni¢
zaréwno mocne, jak i slabe strony rozwoju jezykowego dziecka i przez to
umozliwi¢ mu otrzymanie odpowiedniego wsparcia nakierowanego na pelne
wykorzystanie jego potencjalu w aspekcie edukacyjnym i spotecznym.

Koncept oryginalnego Testu Narracji oraz karte badania Testu Narracji
stworzylam przed spotkaniem z obiema grupami badawczymi na podstawie
przegladu literatury oraz dos$wiadczeft zebranych w toku kilkunastoletniej
pracy logopedycznej. Analiza nagrai narracji odtworzonych przez badanych
stala si¢ nastegpnie bodZzcem do dwukrotnej rewizji pierwotnej wersji testu.

Badanie polegalo na zastosowaniu Testu Narracji do dwoch serii prob
w odstepie 12 miesigcy. Obie serie zostaly zrealizowane w grupie dzieci jed-
no- i dwujezycznych urodzonych w latach 2008 i 2009: 6- 1 7-letnich, u kt6-
rych stuch fizjologiczny jest juz wyksztalcony. W wieku 6 lat dzieci z prawi-
dlowym rozwojem jezyka powinny tworzy¢ co najmniej narracyjne tadcuchy.
Przed ukonczeniem 10 roku zycia dzieci powinny opowiada¢ szczegdlowe,
wieloepizodowe historie — prawdziwe narracje (por. Applebee 1978; Gillam,
Pearson 2004). Historyjki zawarte w Tescie Narracji prowokuja do odtwa-
rzania narracji prawdziwych.
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Zbudowane narzedzie mierzy zdolno$é opowiedzenia uslyszanej historyjki
bez pomocy obrazkéw. Zastosowalam w nim — zamiast opowiesci fanta-
stycznych — tekst narracyjny w kontekscie osobistym. Uzyte w Tescie Narra-
cji historyjki, przez swoj osobisty kontekst, §cisle nawiazuja do funkcjonal-
nej, codziennej komunikacji oraz dotykaja uniwersalnej kulturowo tematyki
(np. zranienie sig). Aspekt uniwersalizmu kulturowego zostal szczegdlnie
starannie przygotowany, by Test moégl by¢ stosowany takze do badania nar-
racji w jezyku polskim u dzieci dwujezycznych.

Badanie przeprowadzano indywidualnie w cichym i spokojnym miejscu.
Narracje dzieci nagrywano w celu pézniejszej analizy z wykorzystaniem kar-
ty badania. Nigdy tez nie wykorzystywano dwa razy tej samej historyjki u te-
go samego badanego. Bardzo wazne tez bylo nawigzanie przez badajacego
kontaktu z badanym. Nastepnie dzieciom przedstawiano procedure procesu:

Opowiem ci historyjke. Prosze, stuchaj uwaznie. Kiedy skoncze, ty opo-
wiesz t¢ samag historyjke. Jeste$ gotowy/gotowa?

Historyjke nast¢pnie odczytywano (tak jak byla zapisana), w umiarkowa-
nym tempie, z normalna intonacja. Oto przyktadowa opowiesé:

Pewnej stonecznej niedzieli Adam jezdzit na swojej nowej, czerwonej hu-
lajnodze po podwoérku za domem. Kiedy koto hulajnogi najechato na
kamien, Adam spadl na betonowy chodnik. Poniewaz beton byt twardy,
Adam zranil sobie kolano i zaczat plaka¢. Czul bol, ale nie chcial prze-
sta¢ bawic si¢ na dworze. Zdecydowal, ze péjdzie do domu, zeby poszu-
ka¢ pomocy. Gdy znalazt mame, pokazal jej kolano i opowiedzial, co si¢
stalo. Mama oczyscita rang i nalozyla na nig plaster. Wtedy Adam poczut
si¢ lepiej, bo kolano przestato go bole¢. Potem mogl dalej wesoto jezdzi¢
na hulajnodze.

Badajacy nie moégt powtarzaé historyjki ani zadnej jej czesci, ale mogl po-
wtarzac polecenie i zachecaé w razie potrzeby badanego do opowiadania.

Catkowity wynik Testu Narracji jest suma punktéw zdobytych w trzech
czg$ciach karty badania (SN+ZG+ZW):

1. Struktura narracji SN

2. Zlozonos¢ gramatyczna ZG

3. Zrozumienie watku ZW.

W badaniu kompetencji narracyjnej z zastosowaniem Testu Narracji wziely
udziat dzieci uczeszczajace do szkoly podstawowej w Rudzie Slaskiej (Polska)



ANETA NOTT-BOWER: Bezobrazkowe badanie poziomu rozwoju... 75

i do Polskiej Szkoty Przedmiotéw Ojczystych w Liverpoolu (Wielka Bryta-
nia). Wszystkie dzieci zbadane na terenie Polski byly jednojezyczne, a dzieci
zbadanie na terenie Wielkiej Brytanii byly w wickszo$ci dwujezyczne, z wy-
jatkiem kilku przypadkéw dzieci wielojezycznych. Mianem dzieci dwuje-
zycznych objelam réwniez dzieci wielojezyczne — zgodnie z wieloma defini-
cjami dwujezycznosci. Poniewaz sposobéw rozumienia bilingwizmu jest
wiele, osoby zajmujace si¢ analiza tego zagadnienia maja mozliwosé wybra-
nia najwlasciwszego dla ich badan stanowiska (Kuros-Kowalska, Loewe
2014, 174). W przypadku tego badania przydatne bylo znalezienie takiego
ujecia dwujezycznosci, ktére obejmowatoby réwniez wielojezycznosé, jak
np. definicja Mackey (1957, 51): ,,Alternatywne uzywanie dwéch (lub wigcej)
jezykéw przez jedna i t¢ sama osobe”. Fifiska badaczka bilingwizmu Tove
Skutnabb-Kangas (2007) réwniez uwzglednia réwnolegle oba zjawiska: wie-
lo- 1 dwujezycznosé.

Wyniki badan

W pierwszym badaniu Testem Narracji z wykorzystaniem historyjki nr 1
wzieto udzial 58 dzieci urodzonych w latach 2008 1 2009. W tej serii dato si¢
zauwazy¢ znaczacs przewage dzieci starszych (rocznik 2008) nad mtodszymi
(rocznik 2009). Réznica w $redniej punktacji wynosita tu 7,9 punktu, na co
miat réwniez wplyw fakt, ze piecioro dzieci z rocznika 2009 nie opowiedzia-
to historyjki (brak narracji), a zatem w Tescie Narracji uzyskato wynik zero-
wy. W tym badaniu lepiej wypadli chlopcy — ze $rednim wynikiem 22,5
punktu. Srednie wyniki Testu Narracji w grupie dzieci jedno- i dwujezycz-
nych nie réznily si¢ znaczaco; réznica w punktacji wynosita zaledwie 2,2
punktu. Podobnie przedstawia si¢ problem braku narracji, czyli niemoznosci
opowiedzenia historyjki przez dziecko. Taka sytuacja zaistniala u dwojga
dzieci jednojezycznych i u trojga dzieci dwujezycznych.

Nauczyciele dzieci bioracych udzial w badaniu dokonali orientacyjnej oce-
ny kompetenciji komunikacyjnej uczniéw. Ocena ta dotyczyla wylacznie ko-
munikacji w jezyku polskim. Wyniki Testu Narracji koreluja z oceng doko-
nang przez nauczyciela. Inaczej sytuacja przedstawia si¢ w kwestii braku nar-
racji, kiedy dziecko (pomimo zachet) nie opowiedzialo historyjki. Wsréd
dzieci, ktérych kompetencja komunikacyjna w jezyku polskim na lekeji zo-
stala oceniona najnizej (niedostateczna i umiarkowana), nie odnotowatam
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przypadkéw braku narracji. Natomiast niepodjecie narracji wystapilo wsréd
dzieci z ocena dostateczna, poprawng i wyjatkowo dobra, co sugeruje, ze
dzieci te nie opowiedzialy historyjki z innych powodéw niz jezykowe.

Procedura badania Testem Narracji naktada na badajacego obowiazek na-
wigzania kontaktu z dzieckiem przed rozpoczeciem badania. W praktyce
pierwszy kontakt z badanym polegal na przywitaniu si¢ badajacego, przed-
stawieniu si¢ oraz krétkiej rozmowie dotyczacej zycia domowego i rodzen-
stwa. Dziecko bylo wczesniej poinformowane przez nauczyciela, ze spotka
si¢ indywidualnie z badajacym, ktory opowie mu bajke. Stowa test czy badanie
nie byly uzywane w obecnosci dzieci, aby wytworzy¢ przyjazng atmosfere,
sprzyjajacq dialogowi. Po odczytaniu bajki, czyli historyjki, prositam dziecko
o opowiedzenie tego, co zapamigtato. Nie moglam mu podpowiadaé, ale
mogtam zachecac je i uspokaja¢. W pierwszym badaniu Testem Narracji wy-
stapily nieliczne przypadki (5), w ktérych dziecko nie opowiedziato historyj-
ki, przy czym ci badani, podobnie jak pozostali, wykazali si¢ przynajmnie;
komunikatywng znajomoscia jezyka polskiego w rozmowie wstepnej, co wy-
kluczalo mozliwo$¢ niezrozumienia procedury badania czy tresci historii.
Dzieci, o ktérych mowa, w skupieniu wystuchatly tresci, ale pomimo moich
zachet nie przekazaly jej. Mozliwe, ze niektérym nie pozwolila na to nie-
$miatos¢, jednak poziom tej cechy nie byl w badaniu formalnie oceniany.

W drugim badaniu Testem Narracji, przeprowadzonym po uplywie 12
miesiecy z wykorzystaniem nowej historyjki, wzieto udziat 47 dzieci. Sredni
wynik dla calej grupy badawczej, czyli sumy dzieci jedno- i dwujezycznych
z obu rocznikéw wynosil 20 punktéw. Interesujace jest poréwnanie rezulta-
tow, jakie dzieci uzyskaly w obu kategoriach wickowych. Daje si¢ tu znéw
zauwazy¢ pewng przewage starszych nad mlodszymi. Réznica w $redniej
punktacji wynosila 5,5 punktu. W tym badaniu nieznacznie lepiej wypadli
chlopcy ze $rednim wynikiem 21,2 punktu. Dziewczynki otrzymaly $rednio
18,8 punktu. Réznica pomiedzy wynikami chltopcéw a dziewczynek wynosi-
ta 2,4 punktu. Srednie wyniki drugiego badania w grupach wyréznionych ze
wzgledu na jezycznosé nie réznily si¢ znaczaco; rdznica w punktacji wynosi-
ta zaledwie 1,3 punktu — na korzy$¢ dzieci dwujezycznych.

Warto znéw wspomnie¢ o problemie niepodjecia narracji, czyli niemozno-
$ci opowiedzenia historii przez dziecko. Taka sytuacja nie zaistniala wcale
u dzieci jednojezycznych, zas§ u dzieci dwujezycznych zaledwie w jednym
przypadku. U wigkszosci dzieci podczas drugiego badania Testem Narracji
widoczne juz bylo oswojenie si¢ z formuta badania. Pokazna grupa dzieci
rozpoznala takze moja osobe i zachowywala si¢ bardziej swobodnie niz
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przed rokiem. Podobnie jak przy pierwszym badaniu dotozylam wszelkich
staran, by stworzy¢ przyjazna atmosfere 1 rozpoczynalam badanie dopiero
po zapoznaniu si¢ z dzieckiem i krétkiej rozmowie. Tym razem tylko w jed-
nym, juz wspomnianym, przypadku dziecko nie opowiedziato historyjki.
Wykazalo si¢ ono, podobnie jak pozostali badani, przynajmniej komunika-
tywng znajomoscia jezyka polskiego w rozmowie wstepnej, co wyklucza
ewentualne niezrozumienie procedury badania czy tresci.

Pomiedzy badaniami (z wykorzystaniem historii nr 1 i nr 2) uplynelo 12
miesigcy, wige dzieci 6- 1 7-letnie uczestniczace w pierwszym badaniu w 2015
roku mialy w drugim badaniu odpowiednio 7 i 8 lat. Wraz z postepujacym
rozwojem ogodlnym, a szczegdlnie wraz z rozwojem kompetencji narracyjnej,
mozna bylo oczekiwaé wyzszych wynikéw Testu Narracji (opowiadanie nr
2) w poréwnaniu z wynikami Testu Narracji (opowiadanie nr 1). Dodatkowo
te hipotez¢ uprawomocnia fakt, ze przy drugim badaniu dzieci byly juz
oswojone z osoba badajaca oraz z samg procedury testu. Jednakze wyniki
bedacego przedmiotem tej pracy sa wysoce zréznicowane i nie potwierdzaja
jednoznacznie tej hipotezy.

Stednie wyniki pierwszego i drugiego badania Testem Narracji dla calej
grupy badawczej, czyli sumy dzieci jedno- i dwujezycznych z obu rocznikéw
byly niezwykle zblizone i wynosily odpowiednio 19,6 punktu i 20 punktéw
(por. tabela 1.). W tabeli zawarta jest rowniez liczba przypadkéw, w ktorych
dziecko nie opowiedziato historyjki (brak narracji). Dzieci, ktére nie utwo-
rzyly narracji, otrzymywaly 0 punktéw, co znaczaco wplyneto na sredni wy-
nik calej proby (w badaniu opowiadaniem nr 2 — byt to 1 badany, w badaniu
historyjka nr 1 — 5 badanych). Tymczasem ukazane réwniez w tabeli 1 $red-
nie wyniki badania historiag nr 1 i nr 2 we wszystkich trzech podtestach —
w drugim badaniu obrazuja drobny spadek w zakresie struktury narragi i zna-
czacy spadek w zakresie grogumienia watkn. Jedyna sekcja testu, ktéra w dru-
giej probie wykazata znaczacy wzrost, byla zlogonosé gramatyezna.

Analizujac indywidualne wyniki badanych, kt6rzy byli zaangazowani w obie
tury badania, zaobserwowalam, ze w okresie 12 miesi¢cy pomiedzy badaniami
u 21 dzieci nastapil wzrost kompetencji narracyjnej mierzonej za pomoca
Testu Narracji. U dwojga dzieci wynik nie zmienit si¢. U 24 dzieci wynik
obnizyl si¢, co wskazuje na spadek poziomu kompetencji narracyjnej. Zatem
45% dzieci osiggneto w drugim badaniu wyzszy wynik niz w pierwszym, 4%
dzieci osiggneto ten sam wynik, a 51% osiagneto nizszy wynik. Dane doty-
czace analizy indywidualnych wynikéw w calej grupie badawczej przedsta-
wiam w tabeli 2.
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Tabela 1. Srednie wyniki Testu Narracji (historyjka nr 1 i historyjka nr 2) dla calej grupy badawczej
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Analiza indywidualnych wynikéw dzieci zaangazowanych w obu czesciach
badania wykazata, ze — w poréwnaniu z dzie¢mi starszymi — te mtodsze po-
czynily wigksze postepy w rozwoju kompetencji narracyjnej. Wsréd dzieci
mtodszych bylo wiecej przypadkéw wzrostu kompetencji narracyjnej niz
spadkéw (50,0% w poréwnaniu do 46,0%). Natomiast wsrod dzieci star-
szych spadki wyniku badania Testem Narracji stanowily ponad polowe —
57,0%. Wzrostéw bylo w tej grupie zaledwie 39,0%. Poréwnanie indywidu-
alnych wynikow chtopcéw i1 dziewczynek zaangazowanych w obu czesciach
badania pozwolito wyciagnaé wniosek, ze postgpy w rozwoju kompetencii
narracyjnej poczynito wigcej badanych dziewczynek niz chtopcéw. Az u 52%
dziewczynek 1 u zaledwie 36% chlopcéw odnotowalam na przestrzeni 12
miesigcy (pomiedzy badaniami) wzrost punktacji w Tedcie Narracji. Wsrod
chlopcow az w 59% wynikéw wystapil spadek kompetencji narracyjnej,
a wsrdd dziewcezynek — w 44%.
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Analiza indywidualnych wynikéw w podgrupach wyréznionych na pod-
stawie jezycznos$ci dowiodla, ze dokladnie potowa dzieci jednojezycznych
poczynila postepy w rozwoju kompetencji narracyjnej, u drugiej poltowy tej
grupy mozna zauwazyC regres w zakresie tej umiejetnosci. Wsrdd dzieci
dwujezycznych spadkéw kompetencji narracyjnej bylo wigcej niz wzrostow
(52% w poréwnaniu z 40%). W tej grupie u 8% badanych poziom kompe-
tencji narracyjnej nie zmienit sie.

Podsumowanie

Pomimo braku spodziewanego przyrostu kompetencji narracyjnej wéroéd
badanych analiza zebranych danych udowodnita, ze bezobrazkowe badanie
poziomu rozwoju kompetencji narracyjnej moze staé si¢ uzyteczng alterna-
tywa dla popularnych testéw wykorzystujacych podpore ikoniczng. Zasto-
sowany jako narzedzie badania poziomu kompetencji narracyjnej i jej rozwo-
ju autorski Test Narracji sprawdzil si¢ zaréwno wsréd dzieci jedno-, jak
i dwujezycznych, daje tez mozliwo§é pordwnania kompetenciji jezykowych
u obu grup. Test mierzy strukture narracji, ztozono$¢ gramatyczng oraz zro-
zumienie watku, dajac pelny obraz kompetencji narracyjnej dziecka. Poprzez
zastosowanie drugiej — tresciowo nowej, a strukturalnie tozsamej — historyjki
oraz korespondujacej z nig karty badania narzedzie daje takze mozliwo$é
ponownego zbadania tego samego dziecka z zachowaniem elementu nowo-
$ci. Ponowne uzycie Testu Narracji z nows historia pozwala oceniaé rozwdj
kompetencji narracyjnej.

Wsréd dzieci, ktérych kompetencja komunikacyjna w jezyku polskim na
lekcji zostala oceniona najnizej (niedostateczna i umiarkowana), nie odno-
towalam przypadkéw braku narracji. Natomiast wystapily one wsrod dzieci
z ocena dostateczna, poprawng i wyjatkowo dobra, co sugeruje, ze dzieci te
nie opowiedzialy historyjki z innych niz jezykowe powodéw (np. nie$mia-
to$¢). Mozna zatem wnioskowad, co szczegdlnie wazne, ze Test Narracji ma
zastosowanie u dzieci dwujezycznych takze w przypadkach, gdy reprezento-
wany poziom jezyka polskiego w zakresie produkcji jest niski.

Niezadowalajace w poréwnaniu z oczekiwaniami postepy w narracji bada-
nych mozna prébowaé wyjasni¢ nastepujaco:

1. U wszystkich badanych moégl wystapi¢ niedostatek dos§wiadczen nar-

racyjnych (w odbieraniu i tworzeniu narracji):
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— ewolucja stylu zycia calej rodziny (praca, mniej czasu dla rodziny);

— mniej czasu spedzanego z dzie¢mi, w miare jak one dorastaja (pro-
ces naturalny);

— dominacja ikonosfery w zyciu badanych (test z zalozenia wykluczat
mozliwos¢ wykorzystania podpory obrazkowej);

— zmiany technologiczne (trudy zycia codziennego oraz media rozpra-
szajace uwagg rodzica, obnizajace jako$¢ komunikacji w rodzinie).

2. W grupie dwujezycznej niedostateczna ekspozycja na jezyk polski

mogaca powodowaé pierwsze objawy zaniku jezyka mniejszosciowego
(ang. langnage attrition), jak np. ubozenie slownictwa.

Odmienne od spodziewanych wyniki badan sugeruja konieczno$é $wia-
domego rozwijania kompetencji narracyjnej dzieci przez rodzicéw i eduka-
toréw. Stanie si¢ to mozliwe poprzez aktywne rozwiazywanie wyszczegol-
nionych probleméw. Warto o tym pamigtaé szczegdlnie w odniesieniu do
dziecka, dla ktoérego jezyk polski jest jezykiem odziedziczonym.
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Przedstawiona wypowiedz, cho¢ oparta na teoriach dotyczacych odbioru
dziela literackiego i teoriach pedagogicznych, jest rezultatem doswiadczen

*,,Podstawowym zalozeniem tej pedagogiki jest rozpatrywanie wszelkich zabiegbw i proce-
séw wychowawczych w $cistym powiazaniu z caloksztaltem rzeczywistosci ekonomiczno-
-spolecznej i kulturowej zaréwno ziemi ojczystej dziecka, jak i calego $wiata. Ostrze krytyki
pedagogika holistyczna kieruje zwlaszcza przeciwko pedagogice tradycyjnej, wywodzacej si¢
od Herbarta, przeciw wszelkiemu schematyzmowi, skostnieniu i sformalizowaniu procesu
ksztalcenia i wychowania. Szczegdlnie duzy akcent ktadzie na atmosfere psychiczna oraz wza-
jemne ustosunkowanie si¢ do siebie nauczycieli i uczniéw. Tym wzajemnym stosunkom, opar-
tym na otwartosdci, zaufaniu, zyczliwosci oraz twérczym poszukiwaniu prawdy, pedagogika
holistyczna przypisuje dominujace znaczenie w ksztaltowaniu osobowosci uczniéw oraz efek-
tywnosci procesu dydaktyczno-wychowawczego” (Szyszko-Bogusz 1989, 5).
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i obserwacji dydaktycznych nauczyciela konsultanta Polonijnego Centrum
Nauczycielskiego w Lublinie.

Przez wiele lat mialam okazj¢ pracowaé z nauczycielami jezyka polskiego
uczacymi poza Polskg dzieci w wicku 5-9 lat. Charakter pracy pozwolil mi na
wzbogacenie wlasnych do§wiadczent do§wiadczeniami innych nauczycieli, za co
jestem im bardzo wdzigczna. Mam §wiadomos¢ wyjatkowosci nauczania w $ro-
dowiskach polonijnych, polskich czy polskojezycznych poza krajem. Wiem, ja-
kie s podobiefistwa 1 réznice migdzy praca nauczyciela jezyka polskiego w sys-
temie polskim i poza nim. Wielokrotnie, wykonujac zadania doradcy metodycz-
nego, prowadzitam zajecia z dzie¢mi. Tak bylo na przyklad w Rumunii,
Niemczech, Holandii, Francji, Irlandii, Anglii, Australii, Rosji i na Lotwie czy
Litwie. Miatam okazj¢ obserwowac nauczanie jezyka polskiego wérdd dzieci
z roznych obszaréw jezykowych, uczonych przez osoby zaréwno profesjonalnie
przygotowane, jak i niewykwalifikowanych pedagogicznie pasjonatow.

Wspierajac nauczycieli w ich pracy, proponowalam rézne koncepcje zajed,
rézne strategie uczenia, ktére wdrazali i dzielili si¢ informacjami o rezulta-
tach. Wszystkie podejmowane dzialania mialy na celu znalezienie jak najsku-
teczniejszych rozwigzan dydaktycznych, ktére pozytywnie wplyna na jakosé
uczenia jezyka polskiego poza Polska oraz pozwola rozszerzaé jego zakres.

Pracujac w systemie doskonalenia nauczycieli, pozyskiwatam informacje
z rozm6w formalnych i nieformalnych z nauczycielami, obserwowalam za-
jecia oraz je prowadzitam. Swoj cel okreslitabym jako rozpoznanie, swego
rodzaju diagnoze organizacji i realizacji procesu nauczania — uczenia jezyka
polskiego, a takze $ciezek jego doskonalenia.

Na podstawie tak zdobytej wiedzy opracowatam koncepcje uczenia jezyka
polskiego dzieci w wieku 5-9 lat poza Polska. Nawiazuje ona do podejscia
holistycznego i koncentruje si¢ na wykorzystaniu ksiazki, tekstu kultury czy
tekstu literackiego w sposéb zgodny z prawidlowosciami rozwojowymi
dziecka, uwzglednia takze specyfike srodowiska uczenia si¢ jezyka polskiego
jako odziedziczonego, drugiego. Aby przyblizy¢ t¢ koncepcje, opisze pomyst
przygotowania dzieci do stuchania wiersza Jesieri Doroty Gellner oraz przy-
wolam zajecia poswigcone Drodze Czestawa Milosza.

W szafie — zajecia z dzie¢mi 5-letnimi

Na jednych z pierwszych zaje¢ z dzie¢mi 5-letnimi zaproponowatam analize
wiersza Doroty Gellner Jesieniq. Jest to utwoér czterostrofkowy, pozbawiony
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ryméw, zawierajacy metafory. Na pierwszy rzut oka — tekst nie do zaakcep-
towania na tym etapie nauki, zwlaszcza jesli spojrzymy na proces przyswaja-
nia jezyka z perspektywy czysto lingwistycznej (czyli gdy celem staje si¢ wy-
acznie rozwdj poszczegdlnych sprawnosci jezykowych). Dziecko spotka sig
bowiem z tekstem ciekawym dla niego, dostosowanym do jego wieku i zain-
teresowan, z tekstem ,,odpowiednio trudnym”, ktéry nie zniecheca, ale in-
spiruje do poznawania, atrakcyjnym brzmieniowo, rytmicznym i melodyj-
nym. Dodatkowa warto$cia utworu sa: zestawianie stow, tematyka, bohate-
rowie, czyli codzienno$c, ktéra moze si¢ taczy¢ z odmiennoscia 1 wprowadza
element zaskoczenia odbiorcy. Takie wiersze moga rodzi¢ pozytywne emocje
motywowane dziecigcg ciekawoscig 1 poczuciem odniesienia sukcesu.

W preferowanym przeze mnie podejsciu wazne jest rozwijanie umiejetno-
$ci dziecka, osiggane przez ,,zabawe i wyobrazni¢” (por. Wigckowski 1995).
Narzedziem, ktére scala te dwie kategorie, jest tekst literacki, przestrzent do
poszukiwania wiedzy i droga do zrozumienia $wiata (Krason 2005, 40),
a jednoczes$nie — nos$nik najpigkniejszych stéw uzytych w zaskakujacych
kontekstach.

»Wiersz, czy to otwarty, czy zamknigty, wymaga odejscia poety, ktéry go
pisze, i narodzin poety, ktéry go czyta” — napisal Octavio Paz (Hebenstreit
2000, 2). Przyjecie przez nauczyciela zasady, ze bycie czytelnikiem nie zamyka
si¢ w pasywnej postawie ,,wylacznie dekodujacego znaki i sensy”, czyni z czy-
tania najbardziej, najwszechstronniej rozwijajaca aktywnos$é. W procesie tym
taczy si¢ rados¢ z odkrywania i tworzenia. Katarzyna Kraso, za Katlem
Bihlerem, méwi o odkryciu ,,A-ha”, w ktérym odbiorca, w tym przypadku
dziecko, doswiadcza radosci z dostrzezenia, odkrycia zbiezno$ci migdzy so-
ba a postacia literacka, ,,poszerza tym samym wiedz¢ o sobie i mozliwo-
$ciach ludzkiej egzystencji” (Krason 2005, 29).

W wierszu Doroty Gellner pojawia si¢ okazja do spotkania z metafora,
ktora z samej swej istoty niesie ukryte dla kazdego sensy, a ich poszukiwanie,
dekodowanie wymaga pobudzenia wlasnych skojarzen, uzycia kontekstu nie
tylko semantycznego, ale tez sytuacyjnego. Whrew oczekiwaniom tekst me-
taforyczny staje si¢ tak samo trudny i latwy, tak samo intrygujacy dla wszyst-
kich, bez wzgledu na kompetencje jezykowe. W Zargonie nauczycielskim
mozna by bylo powiedzie¢, ze metafora jest nosnikiem indywidualizacji
W procesie uczenia.

Rozumienie metafor bedzie si¢ zatem opieralo na procesie desemantyza-
cji znaczen zawartych w kodzie abstrakcyjnym, desymbolizacji (wykorzy-
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stanie aspektu wizualnosci metafory jezykowej) 1 wizualizacji. Operacja
uzewnetrznia si¢ za§ w procesie werbalizacji, za pomocg ktérego sens
metafory jednostka moze wyrazi¢ w stowach (Hebenstreit 2000, 2).

Konfrontacja dziecka z tekstem metaforycznym stwarza wigc okazje do
stymulacji rozwoju myslenia, do wzbogacania wyobrazni. Jesli metafora po-
stuguje si¢c obrazem 1 sensem, to tym samym uruchamia obie péltkule mo-
zgowe, staje si¢ stymulatorem integracji i harmonijnego rozwoju. Sita meta-
fory w kontekscie rozwoju dziecka tkwi takze w tym, Ze moze ona by¢ przez
nie odbierana zaréwno na poziomie dostownym, jak i przenosnym. Wéow-
czas prawa pélkula dokonuje interpretacji dostownych, lewa zas rodzi skoja-
rzenia 1 ujawnia sensy ukryte. Proces zachodzacy w prawej poétkuli jest wy-
dobywaniem ukrytych informacji i przenoszeniem ich w zakres §wiadomego
doswiadczenia (Krason 2015, 41). Tak przebiega uczenie si¢. Uczenie si¢ —
nie tylko zwigzane z nabywaniem umiejetnosci jezykowych — ale uczenie si¢
rozwigzywania probleméw, a takze samodzielnego uczenia sig, poniewaz
wszystko, co zachodzi w procesie zabawy z metafora, jej interpretacii, jest
wewnetrznym doswiadczeniem dziecka — poznawczym, emocjonalnym i spo-
tecznym.

Proces ten jest — w perspektywie edukacyjnej — kanwa, na ktorej dokonuje
si¢ konkretyzacja dziela literackiego. W uproszczeniu, implementacj¢ do dy-
daktyki szkolnej Ingardenowskiej teorii konkretyzacji mozna opisaé jako
tworzenie warunkoéw, w ktorych jest mozliwe takie percypowanie utworu
przez dziecko, w ktérym dokonuje ono ,,rozwinigcia”, ,,rozpostarcia” dzieta,
z pelnym zaangazowaniem dopelniajac miejsca niedookreslone (Wréblew-
ska 2010, 4).

W konkretyzacji kumulujg si¢ bowiem akty intencjonalne dwéch pod-
miotow: zaréwno autora (akty tworcze), jak 1 odbiorcy (akty odtworcze,
ale 1 wspol-tworceze); co wigcej — te drugie ujawniaja daleko idace prze-
ksztalcenia tego, co zostalo juz zaprojektowane i ukonstytuowalo sig
w bycie (Garlej 2014, 13).

W takim kontekscie dziecko staje si¢ jednocze$nie odbiorcg dziela inten-
cjonalnego 1 tworeg dzieta konkretyzowanego, aktualizujac — zgodnie z wla-
snym dos$wiadczeniem — sensy w nim zawarte. W grupie nauczycieli skupio-
nych wokoé! Polonijnego Centrum Nauczycielskiego w Lublinie to fenome-
nologiczne ujecie percepcji dziela literackiego préobowalismy wykorzystaé
w konstruktywistycznej koncepcji uczenia jezyka polskiego poza Polska
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(zob. Wréblewska 2010). Rola aktywnosci uczacego si¢ w konkretyzacji dzie-
fa zostala sprzezona z konstruktywistycznym rozumieniem wiedzy jako
,umyslowej reprezentacji”, jako konstrukcji umystu ludzkiego. Przyjelismy
za Jerome’em Brunerem (1974), ze rozwdj intelektualny uczacego si¢ jest
wynikiem dynamicznego procesu wzajemnego oddzialywania otoczenia
i osoby uczacej si¢ (w tym przypadku dziecka). Dominanta tego procesu jest
zrozumienie $wiata, jego mechanizmoéw, po to, aby w nim aktywnie uczest-
niczy¢, wspdttworzy¢ go. Z perspektywy uczenia jezyka polskiego w srodo-
wisku, w ktorym jezyk ten ma rézny status, ale na pewno nie jest to status
jezyka codziennej réwiesniczej komunikacji dziecka i jego $rodowiska (z wy-
faczeniem rodziny w przypadku obojga rodzicow polskojezycznych), rozu-
mienie $wiata bedzie §cile korelowato z jego nazywaniem, z porozumiewa-
niem sig, z tworzeniem $wiadomosci jezykowej i opartej na niej pragmatyce.
Jak przekonuje Bruner

dziecko nie jest osoba niewiedzaca czy pustym naczyniem, ale kims zdol-
nym do rozumowania, znajdowania sensu, zaréwno samodzielnie, jak
w dyskusji z innymi. (...) Stowem, dziecko postrzega si¢ i jako podmiot
poznajacy, i jako uczacy si¢ (2006, 87).

Pierwszg aktywnoscig proponowang dzieciom, przygotowujacg do spotka-
nia z wierszem, jest przywitanie (Malyska 2016a, 48), czyli zabawa w kregu,
w ktorej uaktywniajg si¢ kolejno dzieci w swetrach, bluzkach, spodniach, su-
kienkach itd. (nauczyciel pomaga w zrozumieniu polecenia, sugestywnie
wskazujac dang cze$é garderoby). Dzieci nawiazuja ze sobg kontakt, odkry-
waja, co maja ze sobg wspélnego i probuja taczy¢ nazwe z desygnatem
(z konkretnym elementem swojego ubioru). Powitanie ma by¢ waznym
ogniwem zajeé, rytuatem, umozliwiajacym zauwazenie obecnosci kazdego
ucznia. To takze poczatek wigzi, na bazie ktérych dzieci beda wspélnie eks-
plorowac $wiat i eksperymentowaé. Wazne, aby w relacje z dzie¢mi wchodzit
takze nauczyciel 1 nawigzywal z nimi dialog, Powitanie jest dobrym wstepem
do dalszych dzialan, ktére w duzej mierze zostang oparte na pracy zespoto-
wej. Formuly powitalne sa zaréwno kierowane do kazdego, jak i wypowia-
dane (w zakresie indywidualnych mozliwosci) przez kazdego uczestnika za-
je¢. Po zwrotach indywidualnych powitanie nabiera charakteru wspdlnoto-
wego przez wprowadzenie kategoryzacji, np.: Witam tych, ktdrgy maja biate
koszile. Dzieci wowezas dostrzegaja wspolne dla sporej czesci ucznidow ele-
menty, jednoczesnie dokonuja w aspekcie poznawczym odkrycia, ze poje-
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dyncze rzeczy (i ich reprezentacje) tacza si¢ w grupy. Z punktu widzenia ko-
rzy$ci rozwojowych warto w czasie powitalnym inicjowaé dzialania, ktére
uczestnicy wykonuja w grupach wyznaczanych wedtug poznanych kategorii.

Dzieci, zachgcone do bycia razem, zostaja zaskoczone przez nauczyciela
propozycja otwarcia sklepu odziezowego, w ktérym znajda si¢ ubrania, sta-
rannie posktadane i uporzadkowane wedlug wskazanych kategorii (np. kolo-
réw, rozmiaréw, nazw, zastosowania ze wzgledu na pore roku). Jest to dzia-
tanie na rzeczywistych przedmiotach, przeprowadzone w grupach. Proponu-
je tym samym fabularyzowana zabawe w sklep odziezowy, w ktérej w role
kupujacego weciela si¢ nauczyciel.

Istotne pozytki wynikajace z opisanej sytuacji edukacyjnej to nabyta od
réwiesnikow 1 nauczyciela wiedza ogélna (chociazby o porach roku, w tym —
o porach roku w Polsce, zasadach organizacji i pracy sklepéw, porzadkowa-
nia i przechowywania odziezy). W uczeniu si¢ czytania ona wiasnie jest nie-
zbedna do konkretyzacji utworu, do §wiadomego odbioru. Dotychczasowe
doswiadczenie dziecka, jego wiedza o $wiecie, ktéra zdobywa zaréwno
w czasie systematycznej i systemowej edukacji, jak i ta nabywana w kontak-
cie z rowie$nikami, sa czynnikami wplywajacymi na zréznicowany odbidr
utworu. Nabywane umiejetnosci jezykowe to ostuchanie si¢ z nazwami
ubran, ksztattéw, koloréw, zdolnosé do poprawnego artykulowania pozna-
nej leksyki, a takze kompetencje, ktére wynikajg z potrzeby komunikowania
si¢ — proszenie, przepraszanie, dzigkowanie.

Proponowana zabawa utrwala réwniez umiejetnos$ci matematyczne (kate-
goryzowania, rozpoznawania ksztattow i wielkosci). Myslac o projektowaniu
zaje¢ z dzie¢mi, ktére poswiecaja swoj wolny czas na dodatkowa nauke, sta-
ram si¢ uwzgledni¢ wszystkie aspekty umiejetnosci szkolnych, ktére pozwola
na lepsze funkcjonowanie dziecka w szkole w kraju zamieszkania. Przyznam,
ze jest mi rowniez bliskie myslenie o tym, jak wspiera¢ poczucie wlasnej
wartosci dzieci.

Kolejne sytuacje, ktére maja przygotowaé dzieci do konkretyzacji wiersza
Gellner, wykorzystuja kontekst jesieni 1 zwiazanych z nig realiéw, takich jak
ubiér. Nauczyciel przybliza klimat tej pory roku — charakterystyczny dla Pol-
ski. Jest to okazja do poszerzania wiedzy o naszym kraju skonfrontowana
z dotychczasowymi do§wiadczeniami uczniow.

Przez zabawe uczestnicy porzadkuja wiedz¢ zwiazana z tematyka zajeé,
tworza obrazy stéw, ich reprezentacje mentalne, ktére pomagaja im w pel-
niejszym odbiorze utworu. Doswiadczaja zanurzenia w $wiecie przedstawio-
nym, moga si¢ juz w nim samodzielnie poruszaé. Metaforyczne okreslenie
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opisanej sytuacji, np. przyloty, odloty ubrati, ma odzwierciedli¢ to, jak istotna
jest wezesniejsza enaktywna ,,propedeutyka tekstu”, przejscie od przedmiotu
rozpoznanego za pomoca réznych zmystéw do jego symbolu, od dostow-
nosci do metafory.

Po zabawie dzieci spotykaja si¢ z ksiazka, w ktérej odnajduja rozmiesz-
czone na rozkladéwee: tekst, ilustracje 1 wyrazy kluczowe do czytania glo-
balnego (w odbiorze dziecka traktowane takze jako obraz)!.

Jesienig

Jesienia,

sama to kiedy$ widziatam,
odlatuja moje letnie sukienki
do cieplych krajéw.

odl oty Na falbankach kwiecistych,
kraciastych
przelatujg nocq nad miastem.
Na tych wzorkach, kolorkach,

prlety na plisach,

lecq cicho, e nic nie stychac

A za nimi klapki i sandaly —
powroty 2

zupelnie jakby skrzydta mialy.

Pod gwiazdami

pod jesiennym sfoficem

mignga czasem ich klamerki blyszczace.

Ado mnie

do domu,

z oddali,

powraczja czapka i szalik.
Na wieszakach przysiadaja
zasapang,

na dnie szafy

wija gniazda wetniane.

Dorota Gelner

Rys. 1. M. Malyska, Figlarna Kredka z cyklu ,,Przyjaciele z pidrnika” (2016a, 28-29).

Tak przygotowana strona umozliwia symultaniczny kontakt dziecka
z dwoma bodZcami: werbalnym i1 pozawerbalnym, w tym wypadku wycho-
dzacym od ilustracji — podwoéjnym zakodowaniem tego samego wycinka
rzeczywisto$ci: w stowie 1 obrazie. Dekodowanie bedzie si¢ wiazato z prze-
tozeniem bodzca na inny system semiotyczny, co sklania do wielomodalne-
go odbioru informaciji i takiego jej przetwarzania. Ma to wplyw na aktuali-
zowanie réznych obrazow 1 do§wiadczen, ale tez ,,odkladanie” poznawanych
tekstow kultury w poszczegdlnych obszarach pamigci. Wielotorowe pozna-

1 'To propozycja edukacyjna z podrecznika mojego autorstwa pt. Figlarna Kredka (2016).
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wanie wzbudza réwniez réwnolegla weryfikacje, uruchamia proces tworze-
nia swojego tekstu, w ktérym zostajq zwizualizowane, nazwane, zinterpreto-
wane poznawane przekazy (stowny i graficzny). W ten sposoéb, nie tylko
z biologicznego punktu widzenia, dziecko tworzy wiele $ciezek neuronal-
nych, ale tez dokonuje odbioru utworu w aspekcie krytyczno-tworczym.

Zanurzenie w jezyku, w jego strukturze, kontekstowe rozumienie stéw tworza
skuteczne i atrakcyjne dla dziecka $rodowisko uczenia si¢. Nabywanie umiejet-
nosci i zdobywanie wiedzy zachodzi mimo woli, a jednak dzieje si¢ systematycz-
nie, z racji motywacji wewnetrznej uczestnikéw, odkrywania i tworzenia, zado-
wolenia z siebie. Nauczyciel stwarza sytuacje edukacyjne, inspiruje i czuwa (jako
zyczliwy doroslty), zapewniajac bezpieczne poznawanie $wiata.

Po etapie wprowadzajacym, kiedy dziecko wyksztalci juz sprawnosci jezy-
kowe, kiedy bawi si¢ metafora i wykorzystuje kontekst do domyslania si¢
znaczen pojedynczych stéw, fraz, senséw zdanl, wowczas moze si¢ zmierzy¢
z ,,powazng poezja’.

Ta konfrontacja niech bedzie stuchanie wyjatkowej interpretacji glosowej
wiersza dokonanej przez nauczyciela. Pierwsze sluchanie proponuje zorga-
nizowaé tak, aby kazde dziecko moglo widzie¢ czytajacego, a tym samym
skupi¢ si¢ na melodii i rytmie wiersza. Na tym etapie ,,wtajemniczania jezy-
kowego” wazne jest, aby w glosnym czytaniu utworu uwzgledniaé inter-
punkcje (w ten sposéb doskonale mozna pokaza¢ funkcje poszczegdlnych
znakéw przestankowych), tak dzieli¢ tekst, aby kazdy maly stuchacz miat
szans¢ na zrozumienie (domyslenie si¢) senséw poszczegdlnych werséw.
Kolejne odczytania odbywajg si¢ z udziatem dzieci, np. poprzez przemiesz-
czanie si¢ we wlasciwym czasie w umowna strefe ,,odlotéw” czy ,,przylo-
tow”, po préobe pantomimicznej interpretacji utworu. Odbidr tekstu ze stu-
chu proponuje¢ zamienia¢ stopniowo w dopowiadanie kolejnych fraz wiersza
w czasie, kiedy nauczyciel zawiesza glos. T¢ zabawe powinna zakonczy¢ za-
miana rol: dzieci odtwarzaja z pamigci kolejne strofy, ktore prowadzacy kon-
czy. W efekcie tak zorganizowanej pracy z tekstem uczniowie poznaja tekst,
rozumieja sfowa uzyte metaforycznie i ich dostowne znaczenie. Maja pod-
stawe do wyobrazenia sobie procesu powstawania metafory — zastosowanie
danego wyrazu w ,,swoim moéwieniu”?, np. ,,mdj szalik uwil sobie gniazdko
welniane w szufladzie”.

Przytoczony opis pracy z tekstem Doroty Gellner traktuje w swej wypo-
wiedzi jako zobrazowanie przyjetej przeze mnie koncepcji ,uczenia czyta-

2 Tak zdefiniowata metafore 6-letnia Zosia podczas prowadzonych przeze mnie zajeé.
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nia” dzieci, dla ktorych jezyk polski jest jezykiem drugim czy odziedziczo-
nym. Waznym momentem, na ktéry chcialam zwrdcié uwage, jest etap
wprowadzenia do tekstu i jego odbioru — z wykorzystaniem réznorodnych
zabaw.

Kolejny przyklad ma charakter szczegdélowego opisu proponowanych
uczniom czynnosci.

Droga ze szkoty — zajecia z dzie¢mi 9-letnimi

Do kanonu tekstow literackich dla dziect wlaczylam wiersz Droga Czesta-
wa Milosza ze zbioru Swiat. Poema naiwne. Koncepcje pracy z tym utworem
opartam na wykorzystaniu do$wiadczefi uczniow, ich wiedzy ogdlnej, domy-
$laniu si¢. Na wazny konstruktywny aspekt nierozumienia zwrdcil uwage
Roman Ingarden:

gdy wyraz jest nam obcy, nie zachodzi (...) zautomatyzowane przejscie
od uchwycenia wyrazu do rozumienia jego znaczenia, ale 1 wéwczas wy-
stepuje naturalna tendencja do tego przejscia. Wobec braku jednak zna-
jomosci znaczenia stowa dochodzi do charakterystycznego zahamowa-
nia, do chwili pewnej bezradnosci, potem za$ dokonuja si¢ akty ,,domy-
slania si¢”: proby szukania znaczenia. Prawie wylacznie w tym wypadku
wyraz w swej dwoistej (wzrokowo-brzmieniowej) postaci dochodzi sam
do wyrazniejszej, centralnej percepcji (Ingarden 1936, 306).

Z tego wezesnego tekstu Ingardena inspirujace dla mnie stalo si¢ wskaza-
nie na sytuacje, w ktorej uczen, nie znajac slowa, doswiadcza bezradnosci.
Ten moment zahamowania, jak zauwaza badacz, rodzi potrzebe ,,domyslania
si¢”. W sytuacji pracy z dzieé¢mi, ktére ucza si¢ jezyka polskiego jako odzie-
dziczonego, drugiego, jest to niezwykle pozyteczny aspekt czytania. Rzecz
oczywista, ze domyslanie odwotluje si¢ do skojarzen, do nabytego wczesniej
doswiadczenia dziecka, zaréwno w sferze jezykowej, jak 1 poznawczej. Ope-
racje umystowe polegajace na definiowaniu aktualizuja poklady pamieci
trwatej, rodzac nowe asocjacje. W ten sposéb nastepuje nie tylko zrozumie-
nie znaczenia stowa, ale takze umiejetnosc¢ jego uzycia, powiazania z innymi,
tworzenia wypowiedzi werbalnych czy plastycznych. Przekroczenie momen-
tu bezradnosci nastepuje szybciej i efektywniej w pracy grupowej, a element
wspotzawodnictwa dostarcza dodatkowych emocji i wzmacnia koncentracje
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na zadaniu. Wéwczas dzieci zyskuja inspiracje, co motywuje do podejmowa-
nia kolejnych préb objasniania stéw lub ich gromadzenia, poszerzania stow-
nika czynnego.

Konstrukcja zaje¢, odmiennych od zaproponowanych dzieciom mlod-
szym, laczyla dzialania plastyczne, ruchowe, muzyczne z konwencja gry,
w ktorej za trafng odpowiedZ dostaje si¢ nagrode. Polaczenie réznorodnych
aktywnosci z potrzebg rywalizacji (w tym przypadku grupowej) powodowa-
to, ze w ciagu 90 minut lekcji uczestnicy niemal ponownie ,,napisali” wiersz
Droga, $wiadomie i poprawnie uzywali wyrazow 1 zwrotow w nim wystepuja-
cych. Kazde z dzieci (dorostych uczestnikéw takze) dokonywato konkrety-
zacji wiersza zgodnie ze swoimi aktualnymi do$wiadczeniami, zawsze jednak
przejawiajac emocjonalny stosunek do tekstu i cheé poznania jego autora.
I tak tekst literacki stal si¢ dla dzieci Zrédlem dos$wiadczen jezykowych. ..

Opis sytuacji edukacyjnych podczas zaje¢ Droga ze szkoty

Piosenka na powitanie?, w trakcie ktérej uczniowie powtarzaja
$piew 1 gesty za nauczycielem

Nauczyciel:

— wita si¢ ze wszystkimi, podajac reke;

— bierze do reki gazete;

— macha gazeta;

—  zgina ja;

—  prostuje (gladzi rekami) gazete;

— ponownie zgina gazete;

— wrzuca gazetows kulke do kosza (celuje, trafia).

Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna® w zespotach (ok. 5 os6b w zespole)
Kazdy zespd! przykleja do stotu duzy papier pakowy (szary), zaginajac

go w 1/3 szerokosci. Na czgsci zaznaczonej na rysunku litera ,,A” ucznio-
wie — w rytm muzyki — rysuja plamy zielong kredka pastelowa. Druga reka

3 Mozna wykorzysta¢ znany wickszosci dzieci utwor pt. Ojciec Wirgilinsz.
4 Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna jest elementem systemu Edukacga przez ruch Doroty
Dziamskiej.
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rozcieraja narysowang plame, wykorzystujac zmigta gazete. Zadanie wyko-
nujq rytmicznie, §piewajac wraz z nauczycielem poznang piosenke. W cza-
sie ,,mazania” nauczyciel pozwala uczniom chodzi¢ woké! wilasnego stoli-
ka (w obrebie grupy), nastgpnie uczestnicy moga kresli¢ na arkuszu do-
wolnej grupy, z zachowaniem zasady rysowania w okreslonej czesci

arkusza.
— —
L
iF !
| | A |

T —

Rys. 2. Schemat papieru do rysowania.

Co namalowalismy?

Nauczyciel prowokuje do tego, by uczniowie odkryli, Ze pomalowany
na zielono fragment papieru przemieni si¢ na obrazie w zielona doling.
Nastepnie prowadzacy uzywa wyrazen, ktére nawigzuja do tekstu literac-
kiego (Tak wyglada zielona dolina...; Rozciqga si¢ Zielona dolina..., Sciele si¢ ie-
lona dolina. ..).

Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna
, Trawa”

Dalszy ciag zabawy ruchowej. Kreslenie obiema r¢kami kreski pionowej.
Uczniowie przelamuja kredki na dwie cz¢sci i, przechodzac wzdluz stotu,
rytmicznie kresla naprzemiennie pionowe kreski od gory do dotu.
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Rys. 3., Trawa”.

Zabawa w stowa

Po wykresleniu ,,trawy” uczniowie delikatnie odpinaja taSme 1 o polowe
zmniejszaja zakladke zrobiong z papieru. Wspdlnie zastanawiajg sig, co te-
raz przedstawia obraz. Odnajduja w pamieci odpowiednie stowa, ktére
moga im si¢ kojarzy¢ z przestrzenig pomiedzy trawa i zielong doling. Prze-
strzen ta kojarzy im si¢ najczesciej z rzeka lub droga. Tu punktowana od-
powiedzig jest droga.

Konkurs — zgadywanka

Nauczyciel prosi uczniéw o zamknigcie oczu i1 ozywienie w wyobrazni
powstajacego obrazu. Jesli kto§ wymysli taki element, ktéry powstal w wy-
obrazni prowadzacego, zdobywa dla calej grupy punkt. Taki ,,punktowany”
element uczniowie w kazdej grupie dorysowuja do wspoélnego ,,dzieta”. Jesli
zalstnieje taka potrzeba, nauczyciel naprowadza uczestnikéw. Na obrazach
powinny pojawic si¢: gaj dgbowy, krzewy, chmury, dwoje dzieci (nazywa je —
siostrq i bratem), berecik na gtowie dziewczynki, czapeczka na glowie chlopca,
sojka, dom, dach w czerwonym kolorze, ojciec, motyka. Dobrze jest zada-
waé dodatkowe zagadki, np. przygotowac¢ nagranie lub fotografie skrzeczacej
sojki czy rysunek motyki. Po kazdorazowym wzbogaceniu obrazu o nowy
element nauczyciel wylicza to, co juz jest narysowane, za$ uczniowie wskazu-
ja konkretne miejsca na obrazie.
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Prezentacja wiersza Czestawa Mitosza Droga z tomiku Swiat. Poema naiwne

Prowadzacy prezentuje wiersz (bez drugiej strofy), nie podajac jego tytutu
i autora. Uczniowie stuchajq utworu i wskazuja na swoich pracach elementy,
o ktérych mowa.

Czytanie wyrazéw

Kazda z grup dostaje karte z wyrazami, ale wycina tylko te, ktore pasuja
do wspdlnego rysunku. Stowa musza by¢ przyporzadkowane odpowiednim
miejscom. Kazdy poprawnie wybrany wyraz to dodatkowy punkt dla grupy.
Po wykonaniu zadania uczniowie glosno odczytuja wszystkie wyrazy.

Rys. 4. Czytanie wyrazéw.

Wspélne czytanie wiersza

Nauczyciel pozwala uczniom wlaczaé si¢ do czytania w miejscu, w ktorym
w wierszu pojawiaja si¢ przyklejone do obrazka wyrazy.

Galeria obrazéw.
Odkrywanie elementéw wspélnych i nadawanie tytutéw

Uczniowie eksponuja wykonane prace na $cianie w taki sposéb, by pota-
czyla je droga. Podziwiajq je 1 wspoélnie zastanawiajg sie, jaki wspolny tytut
powinien mie¢ obraz i wiersz.
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Rys. 5. Galeria obrazéw.

Kto mégt napisac ten wiersz?

Nauczyciel prowokuje dyskusje na temat tego, czy autorem wiersza jest
dziecko czy osoba dorosla. Uczniowie uzasadniaja swoje wybory.

Moja droga ze szkoty

Prowadzacy zacheca uczestnikéw do opowiadania (stowami lub rysun-
kiem) tego, co widza, stysza, czuja, wracajac do domu ze szkoly.

Poznalismy dzis...

Nauczyciel podaje tytul wiersza, imi¢ i nazwisko autora. Zacheca, zeby na
kolejna lekcje kazdy znalazt jaka$ informacje (cickawostke) o Czestawie Mi-
toszu. Raz jeszcze wzorcowo odczytuje wiersz, proszac, zeby uczniowie wy-
obrazali sobie to, o czym napisal poeta. Zach¢ca do zamknigcia oczu.

Co zapamietalismy?
— wiersz potéwkowy

Dzieci pracujg indywidualnie. Dostaja karty pracy i kazdy stara si¢ uzupel-
ni¢ brakujace wyrazy, korzystajac z ,,banku wyrazen”. Uzupelniony wiersz
wklejaja do zeszytow.

Tam, gdzie zielona ... ...
I droga, trawg ......
Przez gaj debowy, ... ...
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Berecik siostry ......
Migaja miedzy ......
Sojka skrzekoczac ... ...
I dtugie chmury ......

Juz dach czerwony ......
Przed domem ojciec, ... ...
Schyla sig, traca ... ...

Iz grzadkicalg ......

Bank wyrazeri

co kwitna¢ zaczyna,
Sciele sie dolina
puszysta krzewina.
wsparty na motyce,
i czapeczka brata
widzi okolice.

nad drzewami plyna.
zarosta na poly,
widaé za zakretem.
do domu ze szkoly.
listki rozwiniete

po gateziach lata

Zaproponowana w artykule koncepcja uczenia jezyka polskiego poza Pol-
skq wérdd dzieci w wieku wezesnoszkolnym stwarza szansg na rozbudzenie
zainteresowania czytaniem i tworzeniem wlasnych tekstéw przez uczniéw,
ktérzy nie maja kontaktu z krajem lub przyjezdzaja do Polski sporadycznie.
Jestem jednak przekonana, ze podejscie psychologiczne w uczeniu czytania,
jednoczesne dbanie o rozwdj tej zlozonej umiejetnosci w aspekcie technicz-
nym, semantycznym i krytyczno-twoérczym jest podej$ciem wiasciwym i po-
zadanym takze w polskim systemie o$wiatowym. Bez wczesniejszego do-
$wiadczania, nabywanego np. w zabawie, poznawane stowa ,,przylatuja” do
dziecka, aby zaraz ,odlecie¢”. Dazmy do tego, aby konkretyzacja utworéow
byla coraz bogatsza, dojrzalsza, siggata po nowe sensy; aby stowa ,,wylaty-
waly” w postaci kolejnych utworéw naszych ucznidow.
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Kompetencja tekstotwércza w jezyku odziedziczonym,
czyli o kreacji i zabawie w procesie tworzenia tekstow

Text-creating competence in an inherited language.
Creativity and games in the process of text composition

Abstract: The article author presents the methods of developing text-creating compe-
tence of students in a Polish diaspora. The article begins with a short presentation of
discourse specificity in Polish diaspora teaching. The author also defines such notions
as text competence and text-creating competence and explains their specific position in teach-
ing bilingual students for whom Polish is an inherited language. The author refers to
Cumming’s theory of two levels of language competence. Next, she discusses creativity
and games as important elements supporting education and developing text-creating
skills. The article concludes with several examples of exercises for students.

Keywords: text-creating competence, inherited language, levels of language proficien-
cy (Cummins’ theory), playing with texts

O uczeniu sie i nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego

Podtrzymywanie jezyka przodkow! wéréd dzieci i miodziezy polskiego
pochodzenia przebywajacych poza krajem jest zjawiskiem naturalnym — to
jeden z najbardziej oczywistych priorytetéw srodowisk polonijnych, ktore
jako mniejszosci etniczne musza opanowaé nowy jezyk, poznaé nows kultu-

1Jezyk polski, ktory dla pokolenia emigracyjnego jest jezykiem pierwszym/ ojeystym, dla po-
kolenia urodzonego juz na emigracji oraz dla pierwszych pokolen polonijnych staje si¢ jezy-
kiem odziedziczonym, tzn. jezykiem funkcjonujacym poza Polska, gdzie oficjalnym systemem
komunikaciji jest inny kod jezykowy. Jezyk odziedziczony stuzy wtedy do porozumiewania sig
w sferze prywatnej, domowej. Staje si¢ jednoczesnie nosnikiem tozsamosci, stanowi tez
o wigzi grupowej (por. Lipifiska, Seretny 2016).
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re, ale jednoczesnie przejawiaja silng motywacje do zachowania wlasnego
jezyka 1 kultury. Umozliwienie nauki jezyka polskiego i towarzyszacego jej
przekazu wiedzy o Polsce stanowi bowiem podstawe utrwalania tozsamosci
etnicznej 1 dziedzictwa kulturowego. Jezyk jest jednak nie tylko §rodkiem
komunikacji, nosnikiem tradyciji i kultury, ale tez narzedziem dostgpu do za-
sobow intelektualnych polskiego dziedzictwa. I jesli mysli si¢ o pelnym do-
stepie mlodego pokolenia pochodzenia polskiego do tych zasobdw, nie-
zbedne staje si¢ rozwijanie sprawnosci jezykowej jak najwickszej liczby dzieci
w polskiej szkole etnicznej, by mialy one szans¢ poszerzy¢ nabyte w komu-
nikacji domowej umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim na wszyst-
kie sfery zycia (poza prywatna: takze na sfer¢ spolteczng i edukacyjng — por.
ESOK]J 2003), a przy tym — by rozwingly si¢ poznawczo i zyskaly pelne
kompetencje bilingwalne.

W wyniku ztozonych czynnikéw majacych wplyw na ksztatt dyskursu edu-
kacyjnego mltodego pokolenia polskiej diaspory? uzytkownika jezyka odziedzi-
czonego cechujg niepetne lub nie w pelni rozwini¢te kompetencje jezykowe,
a zakres uzycia kodu jest znacznie ograniczony, nie obejmuje nigdy wszystkich
sfer zycia (podobnie jak podczas uczenia si¢ jezyka obcego). Odmiana jezyka,
ktora postuguje si¢ uczent z pokolenia polonijnego3, czgsto jest uboga, nieade-
kwatna do wieku i do poziomu sprawnosci w jezyku kraju przebywania*:

2 Naleza do nich m.in.: 1) zréznicowane — niezaleznie od zblizonego wieku dzieci w klasie
— kompetencje jezykowe ucznidow, nichomogeniczno$¢ ich wiedzy i umiejetnosci w jezyku
polskim, wynikajace ze zréznicowanych ,Sciezek” edukacyjnych, ktére przeszli uczniowie
podczas nabywania/uczenia si¢ polszczyzny; 2) przeszto$é edukacyjna podopieczaych (Lipifiska,
Seretny 2011); 3) ograniczenie czasu nauki odbywajacej si¢ w polskiej szkole etnicznej w wol-
nym czasie dzieci (najczedciej w soboty), w niewielkiej liczbie godzin; uczeszczanie do niej
jest dla dzieci dodatkowym obowiazkiem i stanowi istotny czynnik demotywujacy, poniewaz
zabiera czas zwykle przeznaczony na rozrywke i kontakty z réwiesnikami; 4) srodowisko rodzinne
dziecka (ze zréznicowanymi ,,wzorami” jezykowo-kulturowymi w przypadku malzefistw miesza-
nych i réznymi decyzjami odnosnie do edukacji w jezyku polskim, por. Lipiriska, Seretny
2012) oraz zréznicowana intensywnos¢ kontaktéw poszczegélnych uczniéw z Polska (z pol-
ska rodzina/z polskimi réwiesnikami), ze srodowiskiem polonijnym; 5) do$wiadczenia eduka-
cyjne ucznidw ze szkoly lokalnej, podleganie przez nich jednoczesnemu oddzialywaniu
dwém réznorodnym systemom i programom edukacyjnym, co wiaze si¢ z koniecznoscia ofe-
rowania réznych form ksztalcenia uzupelniajacego — w zaleznosci od lokalnego systemu
oswiatowego i od specyfiki realizowanego w szkole lokalnej programu i planu edukaciji.

3 Pokolenie polonijne — uczniowie szk6! polskich na obczyZnie urodzeni w nowej ojczyZnie
(kraju osiedlenia).

4 W przypadku pokolenia urodzonego w Polsce duzy wplyw na nauke i rozwdj jezyka pol-
skiego ma przebieg proceséw adaptacyjnych w kraju przebywania, a zawezony zaséb leksy-
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jego kompetencja gramatyczna nie jest w pelni rozwini¢ta. Tym jednak,
co w sposéb zdecydowanie bardziej zasadniczy rézni go od uzytkownika
rodzimego, jest przewaznie brak znajomosci standardowej odmiany jezy-
ka, a zwlaszcza jego wersji pisanej. W wielu przypadkach uzytkownik je-
zyka odziedziczonego nie czyta wigc ani nie pisze, co nie wspomaga
rozwoju jego kompetencji leksykalnej. Zaséb stownictwa, jakim dyspo-
nuje, zawierajacy wyrazy o wysokiej frekwencji, na ogét potoczne, wsrod
ktérych moga pojawiac si¢ obcojezyczne wtrety, okreslany jest mianem
minimum (Lipinska, Seretny 2013, 5-06).

Jednym z zasadniczych zadan staje si¢ wigc w szkole polonijnej rozwijanie
jednej ze sprawnosci produktywnych’ — pisania (w potaczeniu z druga — czy-
taniem tekstow 1 wzbogacaniem leksyki oraz zaznajamianiem z polska kultu-
ra). Poza sprawnos$ciami produktywnymi wyréznia si¢ bowiem w komunika-
cji dynamicznej sprawnosci receptywne (stuchanie i czytanie tekstéw, ogla-
danie obrazéw, filméw) oraz interakcje (ustna lub pisemna wymiana
informacji pomigdzy dwiema osobami) i mediacj¢ (dziatania pozwalajace na
komunikacje mig¢dzy osobami, ktére nie moga kontaktowal si¢ bezposred-
nio; zob. ESOK]J 2003).

Kompetencja tekstowa i tekstotwoércza
a rozwijanie jezyka u dzieci dwujezycznych

Sprawnosé produktywna — w tworzeniu dluzszych tekstow, m.in. w pisa-
niu, uznaje si¢ za umiejetno$¢ najrzadziej uzywana w codziennej aktywnosci
komunikacyjnej czlowieka, a jednoczesnie niezbedna w zyciu (Klakéwna
1993, 10; Komorowska 2011, 11)¢. To trudna do opanowania bieglos¢, gdyz
»zadajac przektadu myslenia na znormalizowany $cisle tekst pisany, uczy si¢
nadladowania tekstéw wzorcowych (...), umiejetnodci logicznego myslenia
(...) oraz kreacyjnosci (...)” (Wisniewska 2001, 241). Waga tej sprawnosci
odzwierciedla si¢ w traktowaniu jej (w zaleznos$ci od rezultatu) jako §wiadec-

kalny jezyka odziedziczonego niejednokrotnie skutkuje zanikiem biegltosci w postugiwaniu si¢
jezykiem ojczystym. Badania wskazuja, ze do regresji jezyka w odniesieniu do uczniéw przy-
bytych z Polski dochodzi w okresie ok. 2 lat. Por. Niesporek-Szamburska 2015.

5 Druga sprawnoscia produktywna jest méwienie.

¢ Funkcjonujaca wsrdd czterech aktywnosci jezykowych (wyrdznianych w programach):
stuchania, czytania, méwienia i pisania.
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twa wykazania si¢ kompetencja jezykowa (por. Nocon 2012, 23), a takze jako
jej odrebnego komponentu — kompetenciji tekstowej (w glottody-
daktyce nazywa si¢ te bieglo§¢ kompetencja funkcjonalng — wyod-
rebniona w kompetencii (1 sprawnosci) pragmatycznej, ESOK]J 2003)7. U jej
podtoza lezy zdolno$¢ do odbierania i produkowania réznych zdarzen w po-
staci werbalnej z uwzglednieniem okreslonej sytuacji komunikacyjnej i kon-
kretnego odbiorcy, takze ,,umiejetnosé selekcjonowania, waloryzowania, hie-
rarchizowania, kondensowania, ale i rozbudowywania informacji” przy po-
stugiwaniu si¢ jezykiem poprawnym (Klakéwna 1993, 33). W przypadku
uczenia jezyka polskiego jako odziedziczonego dochodzi jeszcze zdolnosé
do przeformulowania informacji/tekstu na jezyk, w ktérym mlody uzyt-
kownik ma deficyty.

Sprzyjajaca okolicznoscia w ksztattowaniu kompetencji tekstowej w jezyku
odziedziczonym jest fakt, ze pomimo licznych uwarunkowan efektywnosci
nauki jezyka w szkole polonijnej opiera si¢ ona na tych samych procesach
kognitywnych, co aktywnosci w jezyku pierwszym (Cummins 1984; 2000).
Oznacza to, ze umiejetnosci jezykowe moga by¢ latwo przetransferowane
z jednego jezyka do drugiego. Im silniejszy jest funkcjonalnie pierwszy jezyk
(wigkszo$ciowy) — szczegdlnie gdy uzytkownik operuje nim juz na poziomie
poznawczym i edukacyjnym/teoretycznym (CALP) — tym lepiej rozwija sie
u niego drugi jezyk®. I jak zaznaczaja badacze dwujezycznodci, to praca

T ujeciu Europejskiego systemn opisu ksztatcenia jegykowego (2003) w zakresie kompetenciji
komunikacyjnej wyodrebnia si¢ dwa komponenty, czyli kompetencje ogdlne (to m.in. wiedza
deklaratywna, umiejetnosci praktyczne, uwarunkowania osobowosciowe) i kompetencje jezykowe,
czyli kompetencje lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne. Nieco inna strukture
kompetencji komunikacyjnej — w postaci sprawnosci — przedstawia Stanistaw Grabias (1994).

8 Hipoteza o interdependenciji jezykéw (teoria podwdijnej géry lodowej Cumminsa) zakta-
da, ze dwa jezyki, nawet zdecydowanie rézne na powierzchni, w rzeczywistosci opieraja si¢ na
identycznych procesach kognitywnych. Wedlug tej metafory zanurzona podstawa, wspdlna
dla obydwu jezykéw, podtrzymuje podwdijna gore lodowa, symbolizujaca odmienne przejawy
na powierzchni jezykéw. Dwa jezyki, ktore sasiaduja ze soba w umysle osoby, podczas pro-
dukcji pisemnych czy ustnych splataja si¢ naprzemiennie. Im lepiej rozwinicty jezyk pierwszy
(L1), tym wigksza szans¢ na pelny rozwdj ma jezyk drugi (L2). Jim Cummins uwaza, ze
w trakcie nauki jednego jezyka dziecko nabywa zestaw umiejetnosci i niejawna wiedz¢ meta-
lingwistyczna (CUP — Common Underlaying Proficiency), z ktérej mozna czerpaé podczas pracy
w innym jezyku. Badacz pisze: ,,Wiedza konceptualna opracowana w jednym jezyku pomaga
w zrozumieniu wkiadu w innym jezyku” (Cummins 2000, 39), jesli wiec dziecko bedzie ro-
zumieé pojecie uezeimosei w jezyku pierwszym, wystarczy, ze zdobedzie etykiete tego pojecia
w jezyku drugim. Zadanie byloby znacznie trudniejsze, gdyby musialo zdoby¢ zaréwno ety-
kiete, jak i koncepcje w drugim jezyku. Por. Cummins 1984.
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z tekstami (czytanie i pisanie tekstow) stymuluje rozwdj poznawczy —
pozwala ona minimalizowa¢ réznice pomiedzy poziomem biegtosci uczniéw
w postugiwaniu si¢ jezykiem codziennej komunikacji (BICS) a ich zdolno-
$cig do przetwarzania informacji (w wymiarze CALP)°.

W przypadku uczenia jezyka polskiego jako odziedziczonego warto tez wziac
pod uwage wskazowki Cumminsa dotyczace trudnosci edukacyjnych w prze-
chodzeniu od jednego poziomu sprawnosci jezykowej do drugiego. Przedsta-
wienie ich w postaci schematu ukazuje narastanie trudnosci w zaleznosci od
obecnosci w zadaniu dwéch komponentéw: zawartosci tresci poznawczych
(wyzwania poznawczego/braku wyzwania poznawczego dla odbiorcy) i ilo-
$ci w nim kontekstowego wsparcia dla rozumienia znaczen (por. rys. 1).

Zadania Zadania
poznawczo wymagajace poznawczo wymagajace

B C

Zadania osadzone Zadania
w kontekscie z ograniczonym kontekstem
Zadania Zadania
niewymagajace poznawczo niewymagajace poznawczo

A D

Zadania osadzone Zadania
w kontekscie z ograniczonym kontekstem

Rys. 1. Diagnoza trudnosci dzialan jezykowych w zaleznosci od rodzaju tresci i kontekstu
(wedtug Cumminsa 2000)

9 Cummins postuzyl si¢ metafora gory lodowej takze po to, by odr6zni¢ podstawowe umie-
jetnosci komunikacji interpersonalnej (BICS) od sprawnosci jezyka kognitywnego i akademic-
kiego (CALP). Sprawnos¢ komunikacyjna/konwetsacyjna — BICS (Basic Interpersonal Communica-
tive Skills) oznacza umiejetnosci pozwalajace na podstawowa komunikacje w jezyku (zdolnosé
rozmawiania z innymi i wyrazania potrzeb, stownictwo receptywne i ekspresyjne), co trwa 2-3
lata; sprawno$¢ w jezyku kognitywnym i akademickim/edukacyjnym — CALP (Cogritive and Aca-
demic 1angnage Proficiency) — obejmuje nabywanie umiejetnosci czytania i pisania w $rodowisku
edukacyjnym oraz wykorzystywanie 1.2 do rozumienia zlozonych, bezkontekstowych struktur
jezykowych; a takze pozwala na werbalne rozwiazywanie zadat wymagajacych poznawczo; jest
ona zalezna od wieku i §rodowiska cztowicka, rozwijana z wiekiem i osiagana podczas pracy
z tekstami pisanymi. Opanowanie tej sprawnosci zajmuje 57 lat (por. Cummins 2000).
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Dwa dolne pola schematu Cumminsa (A i D) reprezentuja ustne lub
pisemne zadania, ktére sq poznawczo malo wymagajace — to dziatania
komunikacyjne lub proste pod wzgledem poznawczym. Dwa gérne pola
schematu (B i C) to zadania wymagajace poznawczo: s one trudne edu-
kacyjnie, wymagaja bowiem wyzszego poziomu przetwarzania mysli
i umiejetnosci jezykowych. Drugi komponent schematu okresla ilo$é
wsparcia kontekstowego zwiazanego z zadaniem — to ,,podpory” wskazu-
jace na znaczenia stéw. Im wigcej stéw w dziataniu (wypowiadanych lub
zapisanych) jest osadzonych w kontekscie, tym ltatwiej je zrozumieé (np.
w jezyku mowionym wsparcia kontekstowego dostarczaja mimika twarzy,
gesty, jezyk ciala, demonstracje, wizualne wskazowki ze srodowiska fi-
zycznego; w jezyku pisanym — obrazy, wykresy, tabele i schematy)!V. Dwa
pola po lewej stronie schematu (A i B) prezentuja zadania mocno osa-
dzone w kontekscie, a pola po prawej stronie (C i D) — te z ograniczo-
nym kontekstem. Ruch po lewej stronie z dotu do géry i przejscie do
prawego gérnego pola (z A do B i do C) wskazuje wzrost stopnia trud-
nosci w zakresie kontekstowego wsparcia i wyzwania poznawczego, czyli
przechodzenie sprawnosci jezykowych ucznia z komunikacyjnych do ko-
gnitywnych i akademickich!!.

Dla nauczyciela jezyka polskiego jako odziedziczonego, ktérego uczniowie
komunikuja, si¢ w jezyku polskim, teoria ta oznacza szybsze wejscie w zada-
nia wymagajace poznawczo (pola B i C) z ewentualnym wykorzystaniem
kontekstow uczenia sig, ale takze z wykorzystaniem tekstéw, ich czytania,
analizowania 1 tworzenia. Wiele bowiem sytuacji edukacyjnych bedzie wy-
magacé taczenia réznych rodzajéw sprawnosci: odpowiednio rozwijana kom-
petencja tekstowa/funkcjonalna winna si¢ wiec wspiera¢ na innych spraw-
nosciach w trakcie uczenia si¢ jezyka. Staje si¢ ona takze istotna jako spraw-
no$¢ samoistna, jako ze tekst jest ,,gtéwnym ogniwem wszelkiej komunikacji
jezykowej, stanowi zewnetrzne, obiektywne lacze miedzy autorem a odbior-
ca” (ESOK] 2003, 92).

Samga kompetencje tekstowa definiuje si¢ jako

10 Zadania ustne i pisemne z tymi rodzajami podpér sa nazywane kontekstowymi. Zadania,
w ktérych uczniowie majq do dyspozyciji tylko same stowa, méwione lub pisane, okreslane sa
jako ograniczone w kontekscie.

11 Zadania w polu D, oznaczajace zwykle kopiowanie przez dzieci czego$ (np. przepisywa-
nie z tablicy, rozmowa przez telefon — bez wizualnego wsparcia), czego nie rozumiejq — mato
wymagajace 1 abstrakeyjne (z ograniczonym kontekstem), maja niewielki potencjal w uczenia
si¢ jezyka.
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ludzka umiejetnosé tworzenia i odbierania spéjnego tekstu oraz zdolno$é
postrzegania podzialéw w uniwersum tekstéw, rozumianych jako wypo-
wiedzi kulturowo (...) uksztaltowane oraz ujety w spoleczne konwencje
sposob jezykowego komunikowania sig; wzorzec organizacji tekstu”
(Gajda 2001, 255, por. tez Nowak 2014)12.

Tekst bowiem, jak stwierdzaja badacze, nie stanowi tylko ciagu stéw
izdad, nie jest konstrukcja mechanicznie ztozona z jednostek jezykowych
(systemowych), ale okreslany jest jako ,,ponadzdaniowa jednostka jezyka
(...) o ztozonej, polifonicznej strukturze” (Bartminiski 2004, 45). Ma charak-
ter calodciowo zorganizowanego ,,makroznaku” o okreslonym nacechowa-
niu gatunkowym i stylowym, bedacym kwalifikatorem tekstu. Wykazuje in-
tegralno$¢ strukturalng i znaczeniows (tematyczng) oraz podlega wewnetrz-
nej segmentacji semantycznej, podzialowi logicznemu i kompozycyjnemu.
Ewa Nowak podkresla, ze wplyw na jego ksztalt maja czynniki zaréwno
zewnatrzjezykowe (instytucjonalne, spoleczne, kulturowe), jak i wewnatrzje-
zykowe (a wigc nadawca, odbiorca, sytuacja, kontekst) (Nowak 2009, 272).
I'w zwiazku z takq charakterystyka kompetencja tekstotwoércza,
stanowiaca czynny aspekt kompetencji tekstowej, tzn. sam proces tworzenia
udanego tekstu — méwionego i pisanego, w przelozeniu na praktyke eduka-
cyjna bedzie oznaczala nadanie powstajacemu tekstowi wiasciwych cech,
oddajacych:

1) zrozumienie i wlasciwe ujecie tematu (tzw. aspekt poznawczy);

2) odpowiednia strukture (schemat) tekstu (z zachowaniem ram tekstu —
poczatku i kofica, z wewnetrznym porzadkiem i zaplanowana kompo-
zycja);

3) tlo pragmatyczne wlasciwe wzorcowi gatunkowemu (z zachowaniem
celu wypowiedzi, wpisanym wef nadawcg, odbiorca oraz relacjami
miedzy nimi);

4) okreslone cechy jezykowo-stylistyczne.

Udany tekst powinien by¢ takze spdjny pod wzgledem sktadniowym i se-

mantycznym, a takze poprawny jezykowo (Tabisz 20006, 66).

Do wyksztalcenia kompetencji tekstotwoérezej u uczniow, z jednoczesnym
wzmacnianiem pozostalych aspektéw sprawnosci jezykowej (systemowej),
prowadza odpowiednie strategie nastawione na inicjowanie i pomoc w orga-

12 Anna Duszak definiuje kompetencje tekstows jako ,,zdolnosé do produkowania i odbie-
rania réznego typu zdarzen komunikacyjnych”, rozumiejac przy tym zdarzenie jako tekst
(Duszak 1998, 199).
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nizowaniu dziatan uczniéw, budujace dla nich ,,rusztowania myslowe”, bo
wspierajace kontekstowo znaczenia zawarte w tekscie. Istotne wydaje si¢
przy tym, jak zauwaza Denise Berthet (2002), promowanie ,,»pedagogiki za-
chety«, ktora wspierataby i stymulowala tkwiacy w matym czltowieku poten-
cjal pisarski i jego relacje z pierwotna fascynacja znakiem jako srodkiem au-
toekspresyjnego porozumiewania si¢ z otaczajacym S$wiatem. Pedagogika ta
ma réwnoczes$nie badZ naprzemiennie wprowadzaé mysl ucznia na uzupel-
niajace si¢ obszary konwencji 1 inwencji pisarskiej, a przez to motywowac go
do pracy, efektem ktérej bylyby nowe umiejetnosci i duma z pokonania na-
potkanych trudnosci” (Zawodniak 2009, 134). W pracy z uzytkownikiem j¢-
zyka odziedziczonego oznacza to postulat takiego zaplanowania zajec z tek-
stem, aby uczniowie — z pelna motywacja i zainteresowaniem utworem —
W sposob niezauwazalny dla siebie podejmowali dziatania, dokonywali sze-
regu odkry¢ na jego temat i czuli si¢ na tyle kompetentni, by zmierzajac do
celu w procesie interakcji dydaktycznej (uzyskujac stan tzw. nieSwiadome;
kompetencji, Kolb 1997, 14313), napisali/stworzyli wlasny tekst.

Kreacja i dziatania ludyczne
w ksztatceniu kompetencji tekstotwérczej

Motywacja i entuzjazm, o ktérych byla mowa, sa mozliwe tylko wtedy, gdy
w procesie ksztalcenia zostanie wykorzystana wiedza o tym, jak si¢ ,ucza”’
mézgi. Mézgi uczniow beda w pelni zaangazowane, jesli ich wlasciciele od-
biora zaréwno teksty, jak i czynnosci zwiazane z ich tworzeniem jako przy-
jemne 1 interesujace, zaskakujace (zadziwiajace), nieschematyczne i nowe
oraz jesli nabyta wiedza i umiejetnosci powstang we wspotdziataniu z innymi
réwiesnikami (por. Spitzer 2007; Kaczmarzyk 2017)14, Istotne bedzie tez po-

137 wyréznionego przez Kolba czteroetapowego cyklu nauki: 1. nieswiadoma niekompe-
tencja, 2. $wiadoma nickompetencja, 3. §wiadoma kompetencja, 4. nie§wiadoma kompetencja
w uczeniu instytucjonalnym rozpoczynamy nauke od etapu 2., a potem prowadzimy ucznia
do kolejnych. Przy wykorzystaniu tekstow literackich mozemy przyspieszy¢ przejscie do
ostatniego etapu (Kolb 1997, 138—150).

14 Jak wskazuja neurobiolodzy, mézg nie jest organem zewnatrzsterownym. Na jego struk-
ture najwickszy wplyw ma to, co jest dla dziecka wazne z perspektywy jego wlasnych we-
wnetrznych doswiadczen i wlasnego punktu widzenia. Zaangazowanie i przyjemnos$¢ w od-
biorze czegos$ maja swoje podioze neurobiologiczne. Podczas wykonywania przyjemnych dla
nas czynnosci/zadan w §rédmézgowiu uruchamia si¢ grupa komoérek nerwowych, ktére wy-
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czucie bezpieczenistwal®. Takie jakos$ci zapewnia wejScie w Swiat sztuki —
przestrzen dziatad twoérczych i w rzeczywisto$¢ zabawy!S, badacze kultury
podkreslaja bowiem, ze obie dziedziny pozwalaja na wyjscie poza schema-
tyzm 1 na przyciggnigcie uwagi odbiorcy (por. Huizinga 2007). Nalezatoby
zatem wlaczy¢ je w dzialania edukacyjne, by — jako atrakcyjne, a jednocze-
$nie korzystne dla ksztalcenia polonijnego komponenty — stuzyly rozwijaniu
umiejetnosci tworzenia/pisania tekstow.

Kreatywnym ,,$wiatem” moze sta¢ si¢ w polonijnym ksztalceniu instytu-
cjonalnym tworcze pisanie — moze ono uatrakeyjni¢ lekcje 1 urozmaicié
zmudny proces uczenia si¢ drugiego jezyka — w przypadku ucznia polonij-
nego: jezyka polskiego jako odziedziczonego. W tym kontekscie reguly sztu-
ki pisania, odnoszace si¢ do schematéw gatunkowych, moga mie¢ ogromne
znaczenie, gdyz uczacy sig, skupiony na interesujacych komponentach tresci
czy struktury, chetnie ,,zaglebia si¢” w tworzenie tekstu. I jednoczesnie roz-
wija swa kompetencje jezykowa. Co istotne, tworcze formy pisania zwykle
mobilizujg uczniéw do aktywnosci, pomystowosci, a ponadto — stwarzaja
wiele sposobnosci do uzycia jezyka w zréznicowanych celach, do rozwijania
metajezyka, by méwi¢ o nim samym, a takze o strukturze tworzonego tekstu
(juz na poziomie CALP).

Uczetr — jako autor tekstu kreatywnego tworzonego z udzialem wyobrazni
— staje si¢ takze uczestnikiem gry. Wymaga ona wprawdzie przestrzegania
zdefiniowanych regul postgpowania (konwencja), ale osiagnigcie okreslone-
go celu zyskuje u uczestnika na znaczeniu, a ponadto w grze, jak w zabawie,
wystepuje poczucie dobrowolnosci i przyjemnosci z podjetych dziatad. Tym
samym proces tworzenia tekstéw moze si¢ wigzaé z wejsciem w atmosfere
dzialan ludycznych!. Jak zauwaza Jerzy Brzezinski, gdy powiazemy nauke
z gra 1 zabawg ,tre$¢ nauczania zajmuje miejsce przedmiotu zabawy, nato-

dzielaja substancje takie jak adrenalina, noradrenalina, dopamina oraz peptydy (endorfina
i enkefalina), a te wplywaja na emocje (np. endorfina to znany nam ,hormon szczescia”), ale
i na proces efektywnego uczenia si¢ oraz zapamietywania. Por. Kaczmarzyk 2017.

15> Moze je zagwarantowac uczniom polonijnym praca w malych grupach, kiedy interakcje
pomiedzy mniej i bardziej kompetentnymi réwiesnikami wzmocnia sprawno$¢ jezykowa no-
wicjusza (por. Slavin 2013).

16 Rzeczywiscie, porownanie wskazanych przez Abrahama Maslowa wlasciwosci postawy
tworczej z tymi, ktére odnajduje si¢ w sytuacjach prawdziwych zabaw, prowadzi do wniosku,
Ze s3 to te same wilasciwosci (Maslow 1990, 247)!

177 polozeniem nacisku na Judus w ogélnym podziale zabaw na: paidia i ludus, w ktérym ka-
tegotia /udus obejmuje zabawy podporzadkowane arbitralnym konwencjom z ustalonymi re-
gutami, zasadami kolejnych etapéw dzialan zabawowych (Caillois 1997).
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miast wdrazane struktury z »ukryta gramatyka« przyjmuja charakter regut
gry” (Brzezifski 1987, 118-119). Techniki ludyczne (wykorzystywane czesto
na etapie motywacyjnym jako narzedzia otwierajace tekst!®) zaspokajaja tak-
ze fundamentalne potrzeby malego ucznia (Iluk 2005)19. Prowadzac zajecia
z mlodszymi dzie¢mi, mozna wykorzysta¢ wyliczanki, gre stowem, zagadki
jezykowe czy zabawy tematyczne, ktére w naturalny sposéb staja si¢ inspira-
cja do tworzenia wierszowanych mikrotekstow, tekstow opisowych czy nar-
racji. Mali uczniowie lubig bowiem bawi¢ si¢ swymi ulubionymi fragmentami
(opowiadaniami, wierszykami, zagadkami), a réwnoczesnie wplywaé na ich
ksztalt przez zmienianie pewnych szczegblow tresciowych badz reagowanie
na zachowania konkretnych bohateréw poprzez udzielanie im rad lub zwra-
canie si¢ do nich z jaka$ prosba (por. Czukowski 1962; Sipe 2001). Jednocze-
$nie rozwijaja takze wlasny zaséb stownictwa, struktury skfadniowe, spraw-
nos¢ komunikacyjng 1 przyblizaja nieznany kontekst kulturowy.

Spéjrzmy na konkretne przyklady zadan tekstotworczych z wbudowanym
wenl ambiwalentnym kontekstem $cierajacych si¢ wplywéw swobody twoér-
czej 1logiki algorytmu (swego rodzaju przymusu).

1) Teksty rymowane
a) tworzenie rymowanych ,,przypominajek”

Sa pewne slowa, ktérych zapamictanie 1 rozréznianie (takze
zapis) moze sprawi¢ problem uczacym si¢ jezyka polskiego ze
wzgledu na ich charakter — blisko$¢ brzmieniowa, identyczny
lub zréznicowany zapis, a takze odmienne znaczenie. Dla
mlodszych uczniéw mogg to by¢ np.: kasa — Kasia — kosa, koc —
kot — kod, nos — nas — nasz; dla starszych zas np.: ostatni — ostatecz-
my, technika — technologia, adaptowaé — adoptowal. Zainicjowanie
konkursu w matych grupach na napisanie krétkich 1 zabawnych

18 Hanna Mrozowska w strategicznej opcji czytania tekstu literackiego proponuje cztery
etapy pracy z tekstem: 1) otwieranie tekstu — kreujace stymulujace srodowisko dla odbioru
tekstu; 2) wkraczanie do tekstu — ze zwréceniem uwagi na warstwe jezykows tekstu i inspiro-
waniem réznych form interakcji z tekstem; 3) dzialanie wewnatrz tekstu — w celu podtrzyma-
nia aktywnego stylu odbioru; 4) wychodzenie z tekstu — (od)tworzenie wlasnego tekstu (Mro-
zowska 2001, 27-28).

19 Stosowane w nauczaniu mlodszych dzieci umozliwiaja pobudzenie wszystkich zmystow,
a mlodszy uczen, poznajac otaczajacy $wiat, korzysta z nich w pelni: uzywa calego ciata, mi-
miki, ruchu. O wiele szybciej przyswaja tez nowe tresci, jesli nawiazuja one do jego wlasnej
ekspresji 1 naturalnej aktywnosci. Multisensoryczna prezentacja — przez wsparcie kontekstowe
tresci — ulatwia tez percepcje materiatu i zwigksza zdolnosé zapamigtywania.
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wierszykOw na temat znaczenia par (tréjek) takich wyrazow
moze pomoc w rozwigzaniu kfopotu?), np.:

Kot ma tapy cztery, cyfry liczy kod.
Kod zna swe numery, a kot zna swoéj plot.

Dzieci nie uzyskaly wsparcia dotyczacego samego tworzenia
tekstu, ustyszaly jedynie polecenie, by odszukaly pare (tréjke)
wyrazow, ktorych znaczenie lub zapis moga by¢ mylace. Pisanie
rymowanek mozna jednak ,,pomocniczo” poprzedzi¢ dodatko-
wymi zabawami — ¢wiczeniami polegajacymi na glo$nym two-
rzeniu przez uczniow lancucha wyrazéw (z dokonywaniem jak
najmniejszej zmiany w ich obrebie, tak by w efekcie uzyskaé
nowe stowo, np.: kot — koc — noc — nos — nas — nasy — wasy — wat
itp.)?!, co pozwala zebra¢ mylone wyrazy i dostrzec nawet drob-
ne réznice pomiedzy nimi, doskonali tez manipulowanie glo-
skami 1 sylabami.

Zadanie twoércze (ulozenie wierszykow) zostalo wykonane
dobrze??, wsparciem bylo dziatanie wedlug schematu: wynoto-
wanie wyrazow sprawiajacych problem, faczenie stéw i pojed,
uktadanie tekstéw. Piszac wierszyki, dzieci siegaly juz do wla-
snych wyobrazen o relacjach panujacych w ich $rodowisku. Za-
angazowanie wyobrazni w proces pisania zadecydowalo o la-
twosci, z jaka uczniowie wymyslali niecodzienne skojarzenia
(niekoniecznie logiczne). Praca nad rymowanka w grupach
(konkurujacych ze soba) znaczaco tez wplynela na poczucie
bezpieczefistwa, a jednoczesnie uzmyslowila poszczegélnym
uczniom, ze sporo juz wiedzq o samym jezyku (umiejetno$é
rymowania, manipulowanie slowami, rozumienie) oraz ze ich
umiejetnosci sa doceniane przez rowiesnikéw.

20 Np. z zaleceniem, by dzieci w kazdej problematycznej sytuacji z tymi wyrazami przypo-
mnialy sobie wierszyk i zapisaly go. Siggamy w tej sytuacji do jednej z technik metody mne-
motechnicznej polegajacej na powtarzaniu tatwego tekstu utrwalajacego stowa.

21 Np. wybieramy krotkie stowo, ktére rozpocznie ,taficuszek”, a kazdy z uczniéw bedzie
kolejno przeksztatcal ustyszane stowo, tworzac nowy wyraz.

22 Cwiczenie zostalo wykonane w sobotniej szkole w Hereford przez dzieci w grupach nie-
jednorodnych pod wzgledem wieku i do§wiadczenia edukacyjnego. Dzieci urodzone w Wiel-
kiej Brytanii dopytywaly dodatkowo o znaczenie wyrazéw: numer, cyfra, kod.
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b) uktadanie rymowanych zagadek

Zdaniem wielu badaczy dzieci uwielbiaja bawi¢ si¢ jezykiem
(por. Krasowicz-Kupis 2004), méwi si¢ tez o przyjemnosci, jaka
sprawia im ukladanie zagadek, ktére czesto w ich wykonaniu
przybieraja postac zartu sftownego opartego na zabawie wyrazami
o podobnej pisowni i wymowie (Burden, Williams 1998, 29, 32).
Nauka tworzenia tekstow moze w znacznym stopniu do takich
zabaw nawiazywac. Wystarczy wstepnie zaproponowaé uczniom
zagadki, w ktérych odpowiedzia bedzie rymujace si¢ stowo, np.:
cos do cgytania, co rymuje si¢ 3 wstagka (wstqgka — ... ); cos do ubrania, co
rymuje si¢ 3 rakien (rak — ...); jaki ptak rymuje si¢ 3 Ewq? (Ewa— .. .);
Jaki ptak rymuje sig 3 korong? (korona — ...). Prezentujac je, mozna
skorzysta¢ z gestow czy dzwickow, aby ulatwi¢ uczniom znale-
zienie odpowiedzi. W malych grupach uczniowie moga ulozyé
podobne tamigléwki. Warto takze zacheci¢ dzieci do wspdlnego
ukladania prostych ,,zagadkowych” wierszykow, w ktérych po-
dopieczni wykaza si¢ umiejetnoscia uktadania tekstow okreslone-
go gatunku, przy tym samodzielnie uzyja rymoéw, a jednoczesnie
wyraza swg, wiedze na temat relacji miedzy przedmiotami.

Zaprezentowana zabawa (w pytania) moze by¢ wstepem do innej
odmiany zadania w tworzeniu ,,zagadkowych” mikrotekstéw — dzia-
tanie takie wykorzystuje homonimy i1 wyrazy wieloznaczne, z kto-
rych znaczeniem uczniowie polonijni moga mie¢ problemy. Cwi-
czenie dobrze byloby oprzec na gotowych tekstach zagadek, np.:

Zelazny — strzeze mieszkania,
Blyskawiczny — zapina ubrania
Kamienny — spotkasz czasami,
Najczesciej w ksigzkach z bajkami.

lub:

Malowana bywa

Na ulicach miasta,

A w Afryce biega zywa,
Ale tez pasiasta®.

23 Zagadki pochodza z ksiazki Antologia zagadek (1993). Liczne przyktady homoniméw za-

stosowanych w wierszach dla dzieci mozna znalez¢ w tomikach Agnieszki Fraczek (np. Fra-

czek 2008).
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Sposéb postepowania z takimi tekstami podpowiada nauczy-
cielowi jedna z metod ksztalcenia sprawnosci jezykowej Anny
Dyduchowej (1988), budujacych wsparcie dydaktyczne (,,rusz-
towanie”) w procesie uczenia jezyka odziedziczonego?*. Chodzi
o metode analizy i nasladowania wzoru oparta na zalozeniu, ze
w kazdym dziataniu twérczym — obok nowosci, odkrywczosci —
mozna dostrzec elementy nasladowcze. To wystarcza, by uza-
sadni¢ tez¢ o budujacej roli wzoréw w doskonaleniu umiejetno-
$ci. Metoda zaklada cztery etapy pracy z tekstem: 1) etap moty-
wacyjny — otwierajacy tekst (Mrozowska 2001, 27-28), czesto
oparty wlasnie na zabawie; 2) etap obserwacji i analizy tekstu
wzoru (z ¢wiczeniami analitycznymi); 3) etap ¢wiczen transfor-
macyjnych, doskonalacych praktyczne operacje jezykowe, po-
zwalajacych jednoczesnie nasladowaé wzér i oderwaé si¢ od
niego; moga si¢ tu pojawié¢ takze ¢wiczenia wprowadzajace zja-
wiska gramatyczne o charakterze funkcjonalnym; 4) dziatania
tworcze uczniéw, w ktérych wykorzystuja oni zdobyte informa-
cje o cechach tekstu wzoru 1 zwiazanych z nim jezykowych spo-
sobach wyrazania w nowej sytuacji i pisza wlasne zagadki.

W przytoczonych wierszowanych mikrotekstach zagadko-
wych nalezaloby na etapie obserwacji 1 analizy zwréci¢ uwage
na sposob opisywania zgadywanego stowa (przymiotnikowe
okreslenie cech konkretnego przedmiotu, otwierajace wers —
zestawione z krétkim zdaniem opisujacym jego funkcje lub
czynnosci), a nastepnie zastosowac ¢wiczenie transformacyjne,
w ktérym dzieci uzupelniaja okreslenia rozpoczynajace kolejne
wersy zagadki, np. przy wieloznacznych platkach:

...... stuza do prania,

...... zjem na $niadanie,
...... nie bedzie latem,

...... — miewa kwiatek. [platki]

2+ Anna Dyduchowa zaproponowala swe metody polonistom, tworzac z pieciu metod
opartych na freinetowskich technikach zbiér dobrze stuzacy takze nauczaniu jpjo i jpjd (zob.
Pamuta-Behrens, Szymanska 2017). Sktadaja si¢ na nie: wyjsciowa i docelowa metoda praktyki
pisarskiej (zblizona do techniki tekstu swobodnego), metoda przektadu intersemiotycznego,
metoda analizy i twérczego nasladowania wzoru, metoda norm i instrukcji, metoda ¢éwiczeft
okazjonalnych (por. szerzej: Dyduchowa 1988; takze: Pamuta-Behrens, Szymanska 2017).
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Przed stworzeniem autorskich zagadek uczniowie zbieraja —
najlepiej pracujac w malych grupach — material jezykowy: ho-
monimy lub wyrazy wieloznaczne, takie jak: rola (ziemia) — rola
(do zagrania), kawka (ptak) — kawka (mala kawa), kanapka (do
zjedzenia) — kanapka (mala kanapa), plotki (ryby) — plotki (male
ploty), paczki (ciastka) — paezki (na drzewach), para (dwie osoby)
— para (wodna), bal (impreza) — bal (drewniany), wybieraja kon-
kretny przyklad, gromadza okreslenia i probuja napisa¢ wlasna
zagadke.

2) Teksty narracyjne

Za wstepna, skutecznie zapoznajaca uczniéw z konwencjami nar-
racji, faz¢ tworzenia opowiadania nalezy uzna¢ wymyslanie i zapisy-
wanie tytuléw oraz réznych wersji wstepodw i zakonczen (por.
McLane, McNamee 1990). To technika znana od lat, uruchamiajaca
swobodng wyobrazni¢ uczniéw. Rozwijanie technik narracyjnych
moze tez nastapi¢ po zapoznaniu uczniow z tekstami bajek przez:
stuchanie, czytanie, takze za pomoca teatrzyku kamishibai?>, a nastep-
nie odtwarzanie dialogdbw z jednoczesnym poznawaniem wyznacz-
nikéw gatunkowych tekstéw. W tym przypadku w pracy z uczniami
polonijnymi mozna nawigza¢ do ich doswiadczenia edukacyjnego
1 wiedzy wyniesionych ze szkoty lokalne;.

Zupelnie inna jest pod tym wzgledem technika siggajaca do tekstu
literackiego, w ktorym zostaly otwarte ,,miejsca” na prace uczniow?.
Byloby to swoiste faczenie efektéw wyobrazni dzieci z konsekwen-
cja wynikajaca z przedstawionych w tekscie zdarzen (por. Klakéwna
2003), a w zakresie metod — polaczenie metody analizy i twérczego
wykorzystania wzoru ze swoboda tworcza zaczerpnigta z metody
praktyki pisarskiej: miejsca otwarte na dzialania uczniéw?’ moga

25 Wywodzaca si¢ z Japonii sztuka miniteatralna wykorzystujaca obrazkowe karty narracyj-
ne kamishibai. Moze byé¢ skutecznym narzedziem dydaktycznym do nauki tworzenia opowia-
dan przez dzieci (zob. Matras-Mastalerz 2016). Jeszcze inna pomoca moga by¢ karty dialogo-
we, Story Cubes (kostki obrazkowe) czy Story Sacs, czyli ,,historie w sakiewkach”.

26 Chodzi o tzw. tekst ,,dziurawiec”, z ktérego wyekscerpowano fragmenty np. opisu wy-
gladu bohatera czy $wiata przedstawionego lub ktére mozna uzupelni¢ takimi komponenta-
mi, takze — krétkimi fragmentami narracyjnymi, jak np. dokoficzenie przedstawionego zda-
rzenia.

27 Wedtug Hanny Mrozowskiej to faza druga, zwiqzana z wkraczaniem do tekstu, interakcja
z tekstem (Mrozowska 2001, 27).
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by¢, po uwzglednieniu przez nich zaleznosci wynikajacych z prezen-
towanego fragmentu, jego cech tematycznych, gatunkowych i jezy-
kowych, wypelnione w oparciu o wilasng wyobrazni¢. Tego typu
praca bedzie obligowala do poglebionej analizy tekstu wyjsciowego
(czynnika stymulujacego i zrédla informacji), do wlasciwego przy-
gotowania do pisania, aby uczen byl w stanie odtworzyé wyrdzniaja-
ce utwor (fragment) cechy tematyczne, kompozycyjne i jezykowe
(informacje zawarte w tekscie, jak i leksyke, zwiazki laczliwe czy
formy gramatyczne) (por. Klakéwna 1993), by — jak w przypadku
tekstu przykltadowego — dzieci dokonaly ustalen zwigzanych ze sta-
tusem ontologicznym bohateréw i zdarzen, danych dotyczacych ich
wygladu i sposobu poruszania sig, przestrzeni, w ktérej si¢ znajduja,
wydarzen do momentu pojawienia si¢ bohateréw ,,na scenie”:

NIEOPATRZNE ZYCZENIEZ?

Duch Maciek od kilkn godzin czut, e cos go kinje we wlosach.
Opisa¢ ducha

— Sprobuj mi to wyjac. .. — poprosit dusgke i dotknat glowy.
Opisa¢ duszke

Siedzieli w jednym 3 podziemi zambku, przygotowanych na pryjecie gosei.
Opisa¢ podziemie

— To kaktus — powiedziala duszka. — Strasgnie mocno siedzi. .. I ro-
Snie. ..

Maikowi prypomniato si¢ wypowiedziane nieopatrznie — na widok stryja
Narcyza — Zyezente. ..

Opowiedzie¢ o Zyczeniu

— Mose mi Kajtek pomoze — prembknelo Malkowi przez glowe. — Ktdz
moze mieé wigksze doswiadezenie w kaktusowych sprawach, jak nie ten
chlopiec. .. Maciek polecial do lndzkich domostw, prgysiadl na parapecie
obok $piqeego Kajtka.

28 Wedlug powiesci fantasy Maciek i fowey duchiw Anny Onichimowskiej. Korzystam tu
z pomyshu Zofii Agnieszki Klakéwny na ¢wiczenia z tekstem kanwa. Przyklady wielu zadan
jej autorstwa przeznaczonych do uczenia jezyka polskiego jako ojczystego mozna znalezé

w: Nowa szgiuka pisania. Cwiczenia redakeyjne dia klas V=11 (zob. Ktakéwna, Wiatr 2006).
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Opisa¢ Kajtka
Kajtek obudzit sie. — Widze, $e masg kiopot — powiedzial do Macka. —

A on — wskazal na kaktus — rosnie jak na drogdgach. ..
Nagle kaktus odezwal sig ludzkim glosem. ..

Dokoniczy¢ historig.

Przykladowy tekst nawigzuje do popularnych wsréd dzieci i mto-
dziezy watkéw fantastycznych, tworzy sytuacje niezwyklosci, ktéra
moze zainspirowa¢ uczniéw do wypelnienia brakujacych fragmen-
tow (w tym przypadku charakteryzujacych bohateréw i zakoficzenia
historii)??. W taki sposéb, pracujac nad wypelnieniem luk (i jedno-
czednie tworzac pelny tekst), moga konstruktywnie systematyzowac
wiedze o konwencjach jego tworzenia.

Jak wskazujq przyklady zastosowane w zadaniach, dobér tekstu wzoru ma
szczegblne znaczenie dla budowania kompetencji tekstotworczej: musi on
by¢ tekstem dostepnym dla ucznia od strony intelektualnej, emocjonalne;j,
a w przypadku odbiorcy uczacego si¢ drugiego jezyka — takze jezykowej. Po-
za inspiracja do dzialania wzér pelni réwniez bardzo wazna funkcje pomoc-
nicza w odciazeniu pamieci roboczej ucznia poznajacego jezyk i stuzy mu za
$rodek pomocniczy, tworzac oferte motywow, tresci oraz $rodkéw ich utek-
stowienia czy w swoisty sposéb ,,demonstrujac” wykonanie i ,,utatwiajac” je
przez podzielno$¢ zadania na cze¢sci (zob. Dyduchowa 1988, Iluk 2012, Wo-
od 1998).

Podsumowanie

Obecnosé zabawy , literackie]” w tworzeniu tekstu moze wnie§¢ do sfor-
malizowanego procesu ksztalcenia kompetencji tekstotworczej elementy
swobody 1 aktywnosci tworczej, czyniac go jednoczesnie atrakcyjnym. Kazda
zabawa wyzwala bowiem pomystowos¢ i inicjatywe dzieci, pozwala im po-
znac 1 przekracza¢ swoje umiejetnosci, umozliwia kontakt i wspotdziatanie

2 W zaleznosci od potrzeb konkretnego zespotu dzieci nauczyciel moze obudowa¢ kazda
faze pracy z tekstem ¢wiczeniami okazjonalnymi, np. moze wzmocni¢ jako$¢ opisow szere-
giem ¢wiczen leksykalnych i frazeologicznych ulatwiajacych i porzadkujacych opisywanie wy-
gladéw bohaterdw.
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z réwiesnikami, uczy zdrowego wspdlzawodnictwa czy pracy w zespole, za-
pewnia bezpieczenistwo (por. Niesporek-Szamburska 2010). W ten sposéb
mocno osadza zadania poznawczo wymagajace we wspierajacym kontekscie.
Nauczyciel z kolei zyskuje mozliwos¢ poznania swoich uczniéw z innej per-
spektywy, dzigki czemu moze wspomagaé i koordynowac ich dziatania, pro-
wadzac do rozwoju bieglosci jezykowej na poziomie CALP (Pamuta 2003,
89-90; Cummins 2000, 39).
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Abstract: Literary texts presented to children during Polish as a foreign language clas-
ses must be suitable for the purposes of the lesson as well as the learners’ language
competence, interests and intellectual and cognitive abilities. Brzechwa’s poems about
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Polacy przebywajacy wraz z rodzinami poza granicami RP staraja si¢ swo-
jemu potomstwu przekazywac jezyk polski, bedacy wyznacznikiem ich toz-
samosci, a takze istotnym lacznikiem z krajem 1 jego dziedzictwem narodo-
wym (Lipifiska, Seretny 2011). Dzieci w §rodowisku egzolingwalnym przy-
swajaja polszczyzne gléwnie w odmianie méwionej, jej znajomosé zwykle —
w poréwnaniu z jezykiem (funkcjonalnie) pierwszym — jest mniejsza, dlatego
w tym przypadku stuszne jest postugiwanie si¢ okresleniem jezyk polski jako
odziedziczony (JPJOD)!.

Coraz czgsciej mowi si¢ o konieczno$ci zmian w dotychczasowych pro-
gramach, podrecznikach i sposobie pracy nauczycieli JPJOD: o niekopiowa-
niu polskiego modelu ksztalcenia mocno uwypuklajacego perspektywe hi-
storycznoliteracka, o wigkszym dostosowaniu do oczekiwan i do poziomu
jezykowego podopiecznych, a wiec o potrzebie laczenia metod nauczania

1 Szczegbtowo na temat JPJOD pisaly m.in. Ewa Lipifska i Anna Seretny (2012, 19-32;
88-89).
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jezyka plerwszego 1 obcego przy zintegrowanym ksztalceniu sprawnosci
i podsysteméw jezykowych (zob. Lipifiska, Pukas-Palimaka 2009; Lipifiska,
Seretny 2011; 2012; Czeniek 2014). Wazne jest wyksztalcenie $§wiadomego
uzytkownika jezyka, dlatego celem zajeé¢ JPJOD, podobnie jak jezyka obce-
go, powinno by¢ w szczegblnosci rozwijanie kompetencji komunikacyjnych
i kompetencji jezykowych (ESOKJ 2003, 94-114; Komorowska 2005, 10),
dokonujace si¢ w duchu nauczania miedzykulturowego (zob. Torenc 2007,
Biatek 2009) i dialogicznego (Zarzycka 2010). Podkresla si¢ postulat uczenia
jezyka przez literature oraz literatury przez jezyk ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem metody skorelowanej, czyli ksztalcenia jezykowo-historyczno-
-literackiego, w ktérym kompetencje literackq rozwija si¢ ,,na bazie kompe-
tencji jezykowej, gdyz to jezyk otwiera drzwi literaturze, a nie na odwrot”
(Lipifiska, Seretny 2012, 109). Takie podejscie tézni si¢ od tradycji uczenia
polonijnego, dazy do wigkszej funkcjonalizacji recepcji utworéw literackich
przy jednoczesnym respektowaniu ich jako nosnika dziedzictwa kulturowego.

Literatura pigkna wykorzystywana na lekcjach JPJOD jest zwykle przykla-
dem uzycia tekstu autentycznego? (ESOKJ 2003, 89). Utwory powinny by¢
dostosowane do celéw nauczania, mozliwosci poznawczych, poziomu inte-
lektualnego i psychicznego odbiorcéw oraz ich stopnia zaawansowania jezy-
kowego (Dunin-Dudkowska, Trebska-Kerntopf 1998, 38-39), a takze do-
brane ze wzgledu na kryterium emocjonalno-motywacyjne, a wigc tak, by
zachecaly do aktywnego odbioru, rozwoju kompetencji komunikacyjnych
(Koztowski 1991, 20), a takze tworczego nasladownictwa. W kontekscie na-
uczania dzieci JPJOD potrzebne jest wykorzystanie tekstow z kregu literatu-
ty przeznaczonej dla tego typu odbiorcéw, poruszajacej tematyke i problemy
bliskie uczniom 1 — jak juz wspomniano — jezykowo do nich dostosowane;j.
Literatura dzieci¢ca ze wzgledu na cele dydaktyczno-wychowawcze prezen-
tuje postawy, z ktérymi uczacy moga si¢ identyfikowaé, ktére moga uznaé za
godne nasladowania. Ponadto specyfikg tzw. , literatury osobnej” sq atrak-
cyjne wizualnie elementy ikonograficzne — nierzadko stanowiace integralng
czegs$¢ dziel, co ma wspomagaé pozytywny odbiér (Koztowski 1991, 95-99).
Wisréd pozytkow plynacych z wykorzystania literatury, w tym poezji, na za-
jeciach z JPJOD dla dzieci (podobnie jak z JPJO) warto wymienic:

— pomoc w opanowywaniu jezyka (w tym wymowy — jesli tekst jest

wzorcowo odtwarzany; konstrukcji gramatycznych i skladniowych,

2 O roli adaptacji literackich w celach glottodydaktycznych pisali m.in. Aleksander Koztow-
ski (1991, 29-33); Anna Dunin-Dudkowska i Anna Trebska-Kerntopf (1998); Wioletta Haj-
duk-Gawron (2013).
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W poznaniu oraz rozszerzeniu biernego i czynnego zasobu stownic-
twa, w tym zwiazkow frazeologicznych);

— usprawnienie procesu dydaktycznego (aktywizacja, pozytywne nasta-
wienie dzigki elementom ludycznym i emocjonalizacji, wyzwalaniu
przezyé zwigzanych z recepcja, pamigciowym opanowywaniem tekstu
1 recytacja);

— rozwijanie talentéw artystycznych oraz kompetencji psychospolecz-
nych, w tym: kreatywnosci, interakeji, zaspokajanie potrzeby samorea-
lizacji, uznania czy wystgpéw przed audytorium;

— wprowadzanie tresci w taki sposéb, aby oddzialywaly multisensorycznie
— angazujac rozne kanaly percepcji: foniczny, wizualny i kinestetyczny
(Dawidziak-Ktadoczna 2008, 38).

Poza tym — w odréznieniu od utworéw prozatorskich — wiersze zazwyczaj
maja krotka forme, zatem moga by¢ eksplorowane w krotszych jednostkach
czasowych, np. w trakcie jednej lekji.

Autorem, ktoérego wiersze dobrze nadajg si¢ na zajecia JPJOD z dzie¢mi,
jest Jan Brzechwa, a wlasciwie Jan Wiktor Lesman. W przypadku jego twor-
czodci, zdaniem Ryszarda Matuszynskiego: ,,Mistrzowskie opanowanie regut
tradycyjnego warsztatu, wirtuozeria wersyfikacyjna okazaly si¢ niezawodny-
mi sojusznikami tre$ciowego nowatorstwa” (Brzechwa 1981, 15). Poezje
Brzechwy adresowana do dzieci (a raczej Do Matek) cechuje niebanalna ob-
serwacja rzeczywistodci 1 jezyka jako narzedzia jej opisu. Autor Samochwaly
okazal si¢ takze znakomitym dydaktykiem, ktéry bez zbednego moralizator-
stwa ,,bawil, jednoczes$nie pokazujac mtodym stuchaczom, ktére zachowania
i postawy sa wlasciwe, a ktére naganne” (Fastyn 2010, 267). Glottodydakty-
cy podkreslaja przydatnosé jego utworéw w nauce prawidlowej wymowy
iintonacji, w utrwaleniu poprawnych form gramatycznych i konstrukeji
sktadniowych, w rozbudowie bazy stownikowej, w pokazaniu wzoréw za-
chowan 1 realiéw kulturowych, a takze w przyblizeniu twérczoéci literackiej;
ponadto doceniajg atrakcyjno$¢ ,,dramatyczng” wierszy, ktéra powoduje, ze
chetnie sq one odczytywane, recytowane i inscenizowane (zob. Achtelik,
Smereczniak 2005; Fastyn 2010)3.

Szczegdlnie atrakeyjne dla mtodszego odbiorcy wydajg si¢ wiersze Brze-
chwy, ktérych bohaterami sa zwierzgta. Teksty te sa interesujace tak ze

3 Popularnosé¢ tworczosci Brzechwy w kontekscie JPJO potwierdzaja réwniez badania Pio-
tra Garncarka, ktéry, przedstawiajac liste publikowanych w podrecznikach utwordw literac-
kich, kilkakrotnie wymienil teksty omawianego autora (Garncarek 1997, 56—62).
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wzgledu na specyfike pracy z dzieckiem, jak i na to, czego i w jaki sposéb
chcemy je nauczy¢:

$wiat zwierzat jest ciekawy 1 bliski: dzieci lubia kontakt ze zwierzetami,
same czgsto majg pupii w domu, w zabawach imituja zwierzeta (wy-
dawanie odglosow; przebieranie si¢ za nie; zachowywanie jak one itd.);
poza tym niejednokrotnie bohaterami bajek 1 filméw dla mtodszych sa
postaci zwierzece;

emocje, jakie zwierzeta budza u dzieci, zach¢caja do wypowiadania sie,
opisu, co usprawnia wprowadzenie 1 utrwalanie nowej leksyki (nazw
zwierzat, typowych okresleni, czynnosci, standw, onomatopei itd.); po-
za tym wierszyki te zwykle sa zabawne (wystepuje tam komizm sytua-
cyjny, stowny i/lub postaci);

zwierzetom przypisuje si¢ konkretne cechy (wygladu, charakteru, zacho-
wania itd.) niosace réznie waloryzowane konotacje; czesto oddaja to
utrwalone w jezyku i kulturze danego narodu (danych narodéw) formy
jezykowe, w tym frazeologizmy (nierzadko tworzone na zasadzie poréw-
nania, np.: uparty jak osiot, dummny jak paw, 2y¢ jak pies 3 kotens), stanowiace
dziedzictwo i1 wyrazany za pomoca jezyka sposob postrzegania $wiata;
czesto wiersze zwierzece sa dobrym pretekstem do ¢wiczen stricte jezy-
kowych (fleksji, np. koniugacji w danym czasie; odmiany rzeczownikéw
rodzaju nijakiego zakonczonych na -¢ typu zwierge, szezenie; stowotwor-
stwa — w tym tworzenia zdrobniei i spieszczen, np. kot — kotek — kote-
¢gek, tak czestych w jezyku dziect 1 skierowanym do dzieci* czy gier je-
zykowych, w tym opalizacji znaczen 1 defrazeologizacji); a takze pretek-
stem do tworzenia wlasnych tekstow prozatorskich czy wierszowanych;
utwory o tej tematyce maja réwniez walor dydaktyczno-wychowawczy,
prowokuja do rozmowy na temat tego, jak nalezy traktowaé zwierzeta
(domowe, gospodarcze, dzikie — te ostatnie zwlaszcza zima), po co sa
ogrody zoologiczne itd.

Na lekcjach JPJOD z dzieé¢mi trzeba wykorzystaé ludyczne strategie nau-
czania, gdyz dla dzieci zabawa jest naturalng forma uprzyjemniania czasu,
a zarazem forma nauki i pracy (Markowski 2001, 55). Takie techniki jak za-
bawa jezykowa, gra, symulacja, formy teatralne, happening, muzyka i $piew
(Siek-Piskozub 2001, 20-35) sluza opanowaniu okreslonej wiedzy i/lub
sprawnosci, przy jednoczesnym osigganiu przez uczacych sie celu ludyczne-

4 Przyktadowy konspekt lekcji JPJO dla dzieci, dotyczacy nauki zdrobnien na przykladzie
nazw zwierzat, opracowala Malgorzata Dawidziak-Ktadoczna (2008, 39—41).
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go, ktérym jest ,,doswiadczenie uczucia przyjemnosci, rozbawienia, osia-
gniecie sukcesu” (Siek-Piskozub 2001, 19).

Warto tworzy¢ wlasne materialy dostosowane do potrzeb znanej nam
grupy, co jest zajeciem praco- i czasochfonnym, a przez to — niestety — nie
zawsze w pelni mozliwym. Powinno si¢ zatem korzysta¢ z wielu pomocy
dydaktycznych przeznaczonych dla dzieci w Polsce, jak i dla cudzoziemcow
uczacych si¢ polskiego jako obcego. Cickawe przyklady zabaw (krzyzowek,
rebuséw, labiryntow, ukladanek itd.) nawiazujacych do znanych wierszy
Brzechwy i Tuwima, przeznaczonych dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym
oferuje np. Wielka ksiega zgadywanek (Podgérska 2005)5. Wiersze Brzechwy —
nie tylko te, ktérych bohaterami sg zwierzgta — z powodzeniem sg wykorzy-
stywane w glottodydaktyce jezyka polskiego tak dorostych (por. Lewinski
2001, 159-169; Madeja, Motrcinek 2007, 158-167; Achtelik, Smereczniak
2005), jak i dzieci (Achtelik, Niesporek-Szamburska 2012, 75). Nieoceniong
pomoca we wprowadzaniu i uatrakcyjnianiu lekcji s nagrania audio i wideo,
w tym m.in. Lekga kleksografii oraz inne aranzacje muzyczne z Akademii Pana
Kleksa wyrezyserowanej przez Krzysztofa Gradowskiego.

Przedstawione w opracowaniu przykladowe ¢wiczenia, ktére mozna wy-
korzysta¢ na zajeciach zakladajacych wprowadzenie wybranych wierszy
Brzechwy o tematyce zwierzecej ze zbioru Zoo (Brzechwa 2013, 81-89), sta-
nowig zbiér obszerny — wigkszy niz na jedna jednostke lekeyjna (bo tez nie
uktadaja si¢ w konspekt lekeji przeznaczonej dla konkretnej grupy ucznidw).
Wykorzystuje si¢ w nich rézne metody (m.in.: eksponujaca — wykorzystanie ilu-
stracji, nagran; podajaca, np. pogadanka, objasnienie; aktywizujaca, burza mo-
2g6w itd.) i formy pracy (indywidualna, zbiorowa, w grupach). Cwiczenia prze-
widziane sa dla dzieci w r6znym wicku i o réznym stopniu zaawansowania jezy-
kowego. Takie podejscie stuzy pokazaniu uniwersalnosci tekstow Brzechwy.

Przyktadowe ¢wiczenia do zbioru Zoo Jana Brzechwy

1. Przypomnienie lub wprowadzenie nazw zwierzat
1.1 Prezentacja multimedialna lub pokaz plansz

Uczniowie podzieleni na dwie druzyny otrzymuja po duzej kartce papieru
i markerze. Grupy wybieraja dla siebie nazwy i sekretarza, ktérego zadaniem
bedzie zapisywanie na kartce nazw zwierzat. Nauczyciel pokazuje plansze

5 Pomocne moga okazaé si¢ réwniez zabawy dotyczace znajomosci tresci Akademii Pana
Kleksa zaproponowane przez Marcina Kowalskiego (2005).
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(slajdy prezentacji) ze zwierz¢tami, ktorych nazwy uczniowie poznali weze-
$niej lub powinni znaé, sa podobne w jezyku pierwszym i drugim, ewentual-
nie moga stanowi¢ problem dla uczacych si¢ (np. ze wzgledu na bliskos¢ je-
zykowa lub jej brak)¢; przyktadowe nazwy (w porzadku alfabetycznym): cho-
mik, ges, kacgka, ko, kot, lew, lis, niedwied?, papuga, pies, stort, hgrys, waz, gebra,
kangur, Zyrafa. Zadaniem ucznidéw jest (cicha) konsultacja w obrebie grupy
i préba poprawnego zapisu stow przez sekretarza. Po skoficzonej prezentacji
kartki z zapisanymi nazwami zostaja przywieszone w widocznym miejscu
obok tablicy. Nauczyciel jeszcze raz pokazuje plansze (slajdy) tym razem
wraz z napisami nazw zwierzat. Sprawdza wynotowane nazwy. Wygrywa
druzyna, ktéra podata najwigcej poprawnie zapisanych nazw.

1.2 Klasyfikacja zwierzat ze wzgledu na miejsce wystepowania

Uczniowie (indywidualnie lub w parach — w zaleznosci od wczesniejszych
ustalen) odpowiednio klasyfikuja nazwy zwierzat z ¢wiczenia 1., wpisujac je
do wlasciwych grup (dom, gospodarstwo, zoo, las). Dzieci moga poda¢ inne
znane im nazwy istot.

Gdzie zyja przedstawione na rysunkach zwierzgta?
Czy znasz jeszcze inne zwierzeta, ktore wystepujg w tych miejscach?

W gospodarstwie

W domu (na farmie)

W lesie W zoo

Po stworzeniu listy nastepuje wspolne odczytanie propozycji podziatu.
Mozliwe jest przydzielenie do wigcej niz jednej grupy (np. wqg: w lesie, w zoo,
w domu, obok gospodarstwa), co ma wywotaé pozadang dyskusje.

1.3. Zagadki

Zadaniem uczniéw jest podanie wlasciwej nazwy zwierzecia na podstawie
czytanej przez nauczyciela definicji (wersja tatwiejsza) lub rymowanki (wer-
sja trudniejsza)’:

¢ Por. polskie i stowenskie nazwy: mysz — wis, stoii — slon, ges — gos, niedwieds — meded, ale:
kaczka — raca, waz — kaca.

7 Inna forma takiej zabawy — pozyteczna zwlaszcza w przypadku mlodszych dzieci — moze
by¢ pantomima odgrywana przez uczniéw (dzieci w tajemnicy przed innymi wybieraja zwie-
rzg, ktore chea przedstawic lub losuja kartki, na ktérych zanotowana jest nazwa zwierzecia,
ewentualnie nauczyciel szepce na ucho, jakie zwierz¢ ma zosta¢ pokazane).
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a) przykladowe definicje: ‘male zwierze, najczesciej domowe, gromadzi
zapasy, dzigki ktérym ma duze policzki’; ‘torbacz, ktérego mozna spo-
tka¢ w Australii’; ‘afrykaniski drapieznik z gesta grzywa, jest nazywany
krolem zwierzat’; ‘duze zwierze, ktére zapada w sen zimowy, moze
by¢ brunatny (np. grizzly), polarny itd.’; ‘najwigksze wspdlczesnie zy-
jace zwierze ladowe, ma duze uszy i trabg’; jest podobna do konia, ma
biate pasy na czarnej siersci’; ‘najwyzsze wspolczesnie zyjace zwierzg
ladowe, ma bardzo dluga szyj¢’;

b) przykltadowe zgadywanki:

Nie sieje, nie orze,

a magazynuje zboze!
Ciagnie plony do norki,
policzki ma jak worki.
Zbiera plony rolnika.
Czy tez znacie...?

Ryczy bardzo glosno,
dtugg grzywa kiwa.

On jest krélem zwierzat,
a jak si¢ nazywa?

Ten doskonaly skoczek,

nawet gdy ma roczek,

lubi by¢ przechowywany

w torbie na brzuchu swojej mamy.

Kiedy ciepta wiosna
stopi $nieg 1 16d,

on budzi sie ze snu
i pyta o mi6d.
Ktére zwierze,
moze wiecie,

ma najdtuzszy

nos na Swiecie?

To zwierze zyje w Afryce
albo tez w ZOO czasem.

Po innej przechodzisz ulice,
jest malowana w pasy®.

Klucz: chomik, kangur, lew, niedzwiedz, ston, zebra, Zyrafa.

8 Skorek 1999, 36, 83, 124, 158, 222, 285.
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Wygrywa osoba, ktéra wskaze najwigcej poprawnych odpowiedzi. W grze
wykorzystuje si¢ te same nazwy zwierzat, ktore byly we wczesniejszych
dwoch éwiczeniach. To zadanie mozna wykona¢ réwniez na koncu lekeji
(jako podsumowanie) lub na poczatku kolejnej (jako powtérzenie leksyki).
Nauczyciel powinien zwraca¢ uwage na to, aby czytane definicje/zgadywanki
nie byly zbyt skomplikowane jezykowo, tlumaczyé kluczowe stowka (np.
pokazywaé/rysowac trabe, uszy stonia, tworzy¢ dodatkowe definicje, np.
drapieznik to ‘drapiezne zwierze, czyli takie, ktére atakuje’).

1.4. Odmiana rzeczownika zwierze (¢wiczenia dla nieco starszych dzieci, majacych lepsza zna-
jomos¢ jezyka polskiego i swiadomosc jego systemu).

A. Uzupelnij tabele (odmiana rzeczownika gwierze).

zwierzeciu zwierzetach zwierzeta zwierze zwierzg¢tami
zwierze zwierzecia zwierzat zwierz¢ciem zwierzgtom
Liczba pojedyncza Liczba mnoga

Przypadek

Mianownik (kto? co?)

To ......... zwierze

Dopetniacz (kogo? czego?)

Niema .........

Celownik (komu? czemu?) ) )
zwierzeciu

Przyglagdam sig . ........

Biernik (kogo? co?) .
zwierzeta

Narzednik (kim? czym?)

Interesuje sig .........

Miejscownik (o kim? o czym?)

Czestomyslgo .........

B. Zwierze, zwierzecia, zwietrzeciem, zwierzeciu, zwierzeta, zwierzat, zwie-
rzetom, zwierzetami, zwierzetach? Prosze uzupetni¢ tekst wlasciwa forma
rzeczownika zwierze.

Interesuje si¢ przyroda, chetnie ogladam programy o réznych ... ... 1
lubi¢ tez chodzi¢ do ogrodu zoologicznego. Dobrze rozumiem, dlaczego
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w zoo nie wolno dokarmiaé ....... 2 . Kiedy tam jestem, najbardziej
lubi¢ podziwiaé tygrysy. Duzo o nich czytalem. Tygrys jest ....... 3
drapieznym, poluje np. na antylopy czy dziki. Wiem, Zze w ogrodzie zoo-
logicznym wszystkie ....... 4 sq bezpieczne, réwniez te, ktore lub jesé
tygrys. Tam choremu ....... 5 szybko pomoze weterynarz.

Lubi¢ tez zwierzeta domowe. Dawniej nie mialem Zzadnego ....... 6,
ale teraz mam psa, kota i rybki. Bardzo chcialbym mie¢ tez papuge
i chomika. Nie kazdy wie, jak nalezy postepowaé ze ....... 7. Przed
kupnem trzeba si¢ zorientowad, jakie warunki nalezy zapewni¢ ....... 8

i co powinny jes¢.

Mama powtarza mi, ze jesli chcg mie¢ dobre wyniki w sporcie, to musze
duzo trenowaé, a na zawodach walczy¢ jak tygrys. Z kolei moja starsza
siostra czasem moéwi do mnie: ,,Nie zachowuj si¢ jak ....... 1", Cieka-

we, co ma na mysli? To chyba komplement, bo ja lubi¢ wszystkie
10]

A ty? Jakie jest twoje ulubione zwierze?

2. Obejrzenie fragmentu filmu Akademia Pana Kleksa (Lekcja kleksografii)

Nauczyciel krétko informuje o ksiazce 1 jej autorze, a takze o adaptacji
filmowej. Zadaniem uczniéw jest zapamigtanie/zapisanie, jakie nazwy zwie-
rzat pojawily si¢ w tym urywku.

Klucz: niedzwiedz (mis), lis, dzik, zubr, malpy, ptak lub nosorozec.

3. Analiza wybranych wierszykéw ze zbioru Zoo: Nied?wied?, Lis®, Dzik, Zubr, Matpy
(Brzechwa 2013, 81-89).

3.1. Przyktadowe ¢wiczenia po lekturze wierszy i wyttumaczeniu nieznanych stéwek:
3.1.1. Rozwiazanie krzyzéwki na podstawie informacji z analizowanych wierszy

Krzyzéwka

Trzeba uciekad, bo lis bedzie ... ...
Gatunek malpy.

Dorosly mis (tez tytul wiersza).

2 W kontekscie tego wierszyka z mlodszymi dzie¢mi warto wykorzysta¢ plenerowa zabawe
,,Lisy 1 zajace” (Yeatman 1993, 15). Uczniowie (10-20 oséb) dziela si¢ na dwie (w miare moz-
liwosci réwne) grupy — lisy i zajace. Grupa liséw liczy glo$no do dziesigciu, w tym czasie za-
jace ucickaja najszybciej, jak potrafia. Gdy lis ztapie zajaca, ten réwniez staje si¢ lisem 1 pré-
buje schwyta¢ kolejne zajace. Zabawa koficzy sie, gdy wszystkie zajace zostang zlapane (wtedy
moze nastapi¢ zmiana roli — poczatkowa grupa zajecy staje si¢ lisami).
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Takie sa kty dzika.
Taki dzis jest mis.
Zubr ma zrobié uprzejma ... ...

1.
; ]
3.
: L
.|
: T T
.
Haslo: ..........
Klucz
I‘G R Y 7. 13
2. P A | W 1 A‘N|
3.| L 1 S
Jx el z v [+ ]o 7]
5‘0 S T R E
6. | G R 7z E L‘Z|N|Y‘
7‘M 1 N E

3.2. Skoncentrowanie sie na wierszyku Dzik jest dziki
3.2.1. Nauka sprawnego czytania wiersza i wspélne od$piewanie utworu'
3.2.2. Powtérzenie stownictwa, wprowadzenie tytutu nowego wierszyka

Przed Toba wiersz Dzik, ale bez kilku wyrazow. Jakie wyrazy powinny
by¢ w miejscu kropek? Wpisz je w kratki, a nastepnie pozbieraj litery
rozwiazania, ktoérym jest tytul innego wiersza Jana Brzechwy.

10 Inny wiersz Brzechwy, ktéry chetnie jest $§piewany na tego typu zajeciach, to Na wyspach
Bergamutach (podczas dwukrotnego stuchania piosenki uczniowie uktadaja fragmenty piosenki
w dobrej kolejnosci, po jej sprawdzeniu — odczytaniu wiersza — otrzymuja tekst w calosci.
Wspolnie z nauczycielem analizuja tekst, ucza sie go poprawnie czyta¢/wymawiaé, a nastep-
nie $§piewaja. Na koniec uczniowie moga zrobi¢ plakat — narysowac to, co zgodnie z tekstem
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Dzik jest 1 , dzik jest zly,
Dzik ma 3 4 ostre kly.
Kto spotyka w 2 | dzika,
Ten na drzewo szybko 5
SN Y T N

oraz wlasna wyobraznia znajduje si¢c na Bergamutach (dzieci, prezentujac swoje plakaty, mu-
szg, uzasadnié, dlaczego dokonaly takiego wyboru). Inng forma aktywnosci plastycznej moze
by¢ tworzenie wlasnych ilustracji do wierszy Brzechwy czy wykonanie zakladek do ksiazek
z motywami inspirowanymi tymi utworami. W przypadku mlodszych dzieci §wietnie spraw-
dzaja si¢ za$ kolorowanki ze zwierzetami (tworzone np. z wykorzystaniem nazw koloréw od-
powiadajacych odpowiednim symbolom lub za pomoca taczenia punktéw). Na lekcji dobrym
sposobem aktywizacji mtodszych odbiorcéw, wykorzystujacym rézne kanaly percepcji, sa tzw.
rysowane wierszyki (wariant I: tekst czyta nauczyciel, uczniowie rysuja; wariant II: praca
w parach — jeden uczen czyta tekst, drugi rysuje), np.:

Mis

Rysujemy misia dzis,

Zaczynamy — oto mis.

Kazdy mis ma wielki brzuch,
Tak wiec duze koto ztréb.

Misia gtowa zawsze mala,
Malym kétkiem rysowana.

Z dwéch kéteczek mi§ ma uszy,
1 z tréjkata nos nieduzy,

A pod noskiem dwa haczyki,
By mi§ usmiech mial prawdziwy.
Jeszcze oczka — kropki dwie.
Bo mi$ wszystko widzie¢ chce.
Cztery tapki dorysujesz,

Teraz misia kolorujesz.

(na podstawie: Wactawski 2017, 14-17)
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Klucz
Dzik jest d z 1 li k i , dzik jest zly,
Dzikma | b 3 | a r 4 | d z o) ostre kly.
Kto spotyka w 1 e s i e 2 | dzika,
Ten na drzewo szybko z m u k a s

‘Z1‘E2|B3|R4|A5‘

4. Poznanie wierszyka Zebra i analiza jego tresci.

5. Zadanie pracy domowej (kilka propozycji):

5.1. Nauka na pamiec¢ wybranego wierszyka (uczniowie uprzednio ¢wiczg wzorcowa wymowe
na lekgji z nauczycielem, a w domu z rodzicami i/lub nagraniem audio/wideo).

5.2. Napisanie krétkiego wypracowania pt. Moje ulubione zwierze.

5.3. Napisanie krétkiego wierszyka o wybranym zwierzeciu.

Wiersze dla dzieci mogg by¢ doskonalq inspiracja do tworzenia 1 wyszuki-
wania ¢wiczent wykorzystujacych strategie ludyczne. Dzialanie takie stuzy
rozwijaniu kluczowych sprawnosci (rozumienia ze stuchu, rozumienia tek-
stow pisanych, méwienia, pisania), opanowywaniu jezyka (gramatyki i leksyki)
oraz poszerzaniu kompetencji komunikacyjnych, jezykowych i socjokulturo-
wych. Praktyka lektorska pokazuje jednak, ze moze istnie¢ znaczacy dysonans
miedzy programem nauczania, podrecznikami i zawartymi w nich utworami
a realnym poziomem jezykowym uczniéw oraz ich potrzebami (Krupa 1999,
311-312), co moze dziata¢ demotywujaco. Jak zauwaza jedna z badaczek:

Stopieni trudnosci niektérych tekstow jest wyzszy niz poziom znajomosci
jezyka, dlatego nie nalezy wymagac¢ od dzieci rozumienia calosci, ale sku-
pi¢ si¢ jedynie na stownictwie lub konstrukcjach gramatycznych dotycza-
cych omawianego problemu. (...) Dzieciom w mlodszym wieku szkol-
nym sprawia satysfakcje samo czytanie czy recytowanie rytmicznych tek-
stow, a celem zajec nie jest doktadne zrozumienie tresci calosci tekstu ani
objasnienie wszystkich struktur gramatycznych. Lektor moze jednak po-
wraca¢ do zaproponowanych wczesniej utworéw na wyzszych pozio-
mach nauki jezyka i wowczas zwracaé uwage na nowe, nieomoéwione
wezesniej zagadnienia (Dawidziak-Kladoczna 2008, 47).

Sposobem na promowanie polskiej tworczosci poza granicami kraju sg
tlumaczenia. Wychodzac naprzeciw potrzebom najmtodszych przedstawi-
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cieli Polonii w Stowenii, a takze ogdlnie dzieci w tym kraju, studenci poloni-
styki Uniwersytetu w Lublanie w ramach zaje¢ przektadowo-lektoratowych
prowadzonych przez dr Joanne Slawiniska wzigli na warsztat wybrane wier-
sze nalezgce do , literatury czwartej”, w tym teksty Brzechwy. Dzigki 6weze-
snej lektorce, dr Marii Magdalenie Nowakowskiej, 1 wsparciu finansowemu
Ambasady RP w Lublanie zwieficzeniem tej pracy byla dwujezyczna publi-
kacja pt. Kagj sontece vidi (IKSV 2014), na potrzeby ktérej nasza studentka
stworzyla ilustracje odwolujace si¢ do tekstéw w obu jezykach. Trud transla-
torski nad wierszami skierowanymi do dzieci uzmystowil przysztym adep-
tom polonistyki role i znaczenie tlumaczy, ktérzy w tym przypadku stajg sig
autorami cz¢sto zupelnie nowego tekstu, por. np.:

ZEBRA

Czy ta zebra jest prawdziwa,
Czy to tak naprawde bywar
Czy tez malarz z bozej taski,
Pomalowal osta w paski?

ZEBRA

Ali je ta zebra prava,

ali se kdo poigrava?

Kdo ima v glavi slamo

in je oslu dal pizamor
(KSV 2014, 20)

Ryszard Matuszewski, piszac o tworcy Kacgki dziwaczki, nieco zartobliwie
konstatuje: ,,Sekret poetyckiej urody wierszy dziecigcych Brzechwy lezy
takze w zrozumieniu przez ich autora mniej paradoksalnej, niz si¢ zdaje,
prawdy, ze dla dzieci nalezy pisa¢ tak jak dla dorostych, tylko lepiej” (Brze-
chwa 1981, 15). Z pewnoscia nalezy doceni¢ kunszt pisarski autora zbioru
Zoo. Warto wykorzystywac na lekcjach JPJOD tego typu utwory literackie,
gdyz moga one zywo zaciekawi¢ mlodych odbiorcéw, przyczynié¢ si¢ do
lepszej asymilacji jezyka i jego dziedzictwa. Takie podejscie w dtugofalowej
perspektywie shuzy ksztaltowaniu kompetencji interkulturowych/trans-
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kulturowych (Bialek 2009, 30; zob. tez Baran 2015). Rozpigcie jezyka
odziedziczonego miedzy jezykiem funkcjonalnie pierwszym a obcym po-
woduyje, ze jego uzytkownicy — jesli beda dwujezycznil’ — moga stac si¢
budujacymi pomosty ,,kulturowymi mediatorami”2.
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Znajomos¢ leksyki stanowi podstawe wszelkich jezy-
kowych dziatan komunikacyjnych uzytkownika nieza-
leznie od celu i kontekstu, w jakim je podejmuje.

Wprowadzenie

W ostatnich latach ze wzgledu na nasilenie si¢ proceséw migracyjnych do
polskich szkot trafia coraz wiecej dzieci nieznajacych polszczyzny lub wiada-
jacych nia w ograniczonym zakresie. Regulacje i zapisy prawne umozliwiaja
im bezplatna nauke w ramach infegracyjnego lub separacyjnego modelu eduka-
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cjil. Oba rozwiazania, aczkolwick rézne co do form organizacyjnych, maja
im umozliwi¢ jak najszybsze opanowanie jezyka, ktéry w przestrzeni szkol-
nej pelni trzy wazne funkcje — stuzy uczniom jako §rodek komunikacji na
lekcjach 1 poza nimi, jest dla nich narzedziem poznania oraz rozwoju indy-
widualnego i spotecznego. By dla dzieci/mtodziezy z do§wiadczeniem mi-
gracyjnym polszczyzna mogla te funkcje pelnié, konieczna jest nie tylko or-
ganizacja naleznego im procesu ksztalcenia, lecz takze nadanie mu wtasci-
wego ukierunkowania, gdyz rozwdj niezbednych w szkole umiejetnosci
komunikacyjnych oraz jezykowo-poznawczych wymaga odpowiedniej 1 diu-
gofalowej stymulacji.

Celem niniejszego tekstu bedzie przyblizenie specyfiki pojecia jegyka eduka-
¢gi jako fenomenu réznego od jegyka codzienne komunikagi ze szczegblnym
uwzglednieniem jego znaczenia dla osiagnieé¢ szkolnych ucznidéw, a takze
uwypuklenie koniecznosci odrézniania w praktyce dydaktycznej ksztaltowa-
nia jezykowych umiejetnosci komunikacyinych od rozwijania edukacyjne/ kognitywney
biegtosei jegykomwe).

Jezyk jako narzedzie komunikagji i poznania,
czyli koncepcja BICS i CALP

Szkota ma umozliwia¢ uczniom zdobywanie wiedzy przedmiotowej, roz-
wijanie zainteresowan, ma takze ksztaltowa¢ ich umiejetnosci w zakresie
efektywnego wspoldziatania w zespole oraz uczyé sposobéw skutecznego
porozumiewania si¢ z innymi w réznych sytuacjach. Wszystkie te procesy
wymagaja dzialan o charakterze jezykowym, dzigki nim za$ dokonuje sig

W modelu integracyjnym uczniowie bez wzgledu na kraj pochodzenia i stopiefi opanowana
polszczyzny realizuja podstawe programowa w klasie z polskimi réwiesnikami, w ramach za-
je¢ dodatkowych wyréwnuja za$ réznice programowe i uczq si¢ polskiego poczatkowo jako
obcego potem drugiego. W modelu separacyjnym natomiast szkoly moga tworzy¢ specjalne
oddzialy przygotowawcze dla uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym, ktérzy nie znaja jezy-
ka lub znajq go w stopniu niewystarczajacym, by korzysta¢ z nauki. Proces ksztalcenia moze
zosta¢ wigc dostosowany do ich potrzeb edukacyjnych zaréwno co do tresci, jak i form pracy.
Uczniowie pozostaja jednakze poza swoja grupa réwiesnicza, co moze op6zniaé procesy in-
tegracyjne. W mozliwym modelu mieszanym, integracyjno-separacyinym, dzieci od samego po-
czatku uczestnicza w zajeciach, na ktérych poziom kompetendji jezykowej ma mniejsze zna-
czenie (np. w lekcjach wychowania fizycznego, plastyki, muzyki), pozostale godziny spedzaja
na intensywnej nauce jezyka.



ANNA SERETNY: Jezyk szkolnej edukacji w perspektywie ottodydaktyczne;j... 141

osobniczy i spoteczny rozwdj jednostek. Edukacja zatem, bazujac na prze-
kazie jezykowym, sprawia, ze wszyscy uczacy sie czegokolwiek staja si¢ jed-
noczesnie uczacymi si¢ jezyka (zob. Martyniuk 2015, 72).

Naukows dyskusje¢ dotyczaca kwestii zwiazanych z biegloscia jezykowa
uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym i ich funkcjonowaniem w prze-
strzeni edukacyjnej zapoczatkowaly na przetomie lat 70. 1 80 prace Cum-
minsa (zob. m.in. Snow, Uccelli 2009; Anstrom i in. 2010). Uwzgledniwszy
w analizach komunikacji jej uwarunkowania kontekstowe oraz niejednorod-
ne wymagania poznawcze, jakie stawia uzytkownikom, kanadyjski badacz
odréznil podstawowe umiejetnosci komunikacyjne (BICS)
od edukacyjnej biegtosci kognitywnej (CALP)? podwazajac
w ten sposob monolityczny charakter sprawnosci jezykowej. Jego zdaniem,
te pierwsze wykorzystujemy w sytuacjach mniej sformalizowanych o wyraz-
nie zarysowanym kontekscie, czestokro¢ wspierajac i/lub uzupelniajac prze-
kaz niewerbalnie. Zakres $rodkow jezykowych niezbednych do realizacji
dzialan ogranicza si¢ w przypadku BICS do stownictwa najcze¢sciej uzywa-
nego oraz prostych struktur gramatycznych wilasciwych jezykowi moéwio-
nemu, same umiejetno$ci rozwijajg si¢ za$ zazwyczaj w sposob naturalny
w toku codziennych interakcji z innymi uzytkownikami. Biegto$¢ kognityw-
na natomiast jest przejawem o wiele bardziej wyrafinowanej znajomosci je-
zyka, opanowania rzadziej uzywanego, abstrakcyjnego stownictwa, termino-
logii wlasciwej réznym dziedzinom wiedzy, nietypowych lub mniej typowych
polaczen wyrazowych, a takze zlozonych struktur morfo-syntaktycznych.
Dzigki niej mozliwe staje si¢ podejmowanie dzialann w kontekstach, ktore
stawiaja wigksze wymagania poznawcze niz codzienna komunikacja i w zwiaz-
ku z tym nie tylko wymuszaja uruchamianie proceséw myslowych wyzszego
rzedu, takich jak: stawianie hipotez, ewaluacja, inferencja, uogélnianie, prze-
widywanie czy klasyfikowanie, lecz takze ich werbalizacje. Bieglo§¢ kogni-
tywna rozwija si¢ wigc przede wszystkim w wyniku nauki szkolnej, w toku
zdobywania i przekazywania wiedzy, gdy prymarna funkcja jezyka staje sig
poznanie.

Zdaniem Cumminsa (2000), opanowanie podstawowych umiejetnosci ko-
munikacyjnych zajmuje uczniom z do$wiadczeniem migracyjnym S$rednio
okolo 2 lat, natomiast osiaganie bieglosci kognitywnej na poziomie pordw-
nywalnym z jednojezycznymi réwiesnikami trwa znacznie dluzej, z reguly

2 Akronimy powstale od angielskich okreslen, odpowiednio — basic interpersonal communicative
skills oraz cognitive academic language proficiency.
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okoto 5 lub nawet 6 lat. W obu obszarach jednakze potrzebuja odpowied-
niego wsparcia, w ich przypadku bowiem nie tylko CALP, lecz takze BICS
nie rozwija si¢ samoistnie.

Wielu badaczy uwaza, ze podzial na BICS i CALP nie w pelni przystaje do
zlozonej rzeczywistosci jezykowej przestrzeni edukacyjnej, gdyz jest zbyt ra-
dykalny (zob. m.in. Scarella 2003; Schleppegrell 2004; Snow, Uccelli 2009),
niesprawiedliwie dewaluuje tez wymagania poznawcze codziennej komuni-
kacji (Bailey 2007). Wyjasniajac swoje stanowisko, Cummins zaznacza, ze je-
go zamierzeniem nie bylo wprowadzenie dychotomii, ale rozréznienia jako-
$ciowego, gdyz oba wymiary bieglosci jezykowej nie sq roztaczne. CALP nie
zaczyna si¢ wigc rozwija¢ dopiero wowezas, gdy uksztaltuje si¢ BICS lub
niezaleznie od niego, wrecz przeciwnie — przyrost umiejetnosci w zakresie
obu dokonuje si¢ réwnolegle, tyle ze w réznych okresach zycia jednostki
ze zdecydowanie odmienng intensywnos$cia. Osiagnigcie kognitywnej bie-
glosci, podkresla kanadyjski badacz, nie jest jednak mozliwe bez nauki
(szkolnej), gdyz jezyk codziennej komunikacji jest wymagajacy poznawczo
jedynie w okreslonych warunkach, ktére na co dzien trudno spetnié (zob.
Cummins 2008, 2014).

Nie ulega watpliwosci, ze pojawienie si¢ obu pojec i toczaca si¢ wokoét
nich dyskusja mialy duze znaczenie dla wypracowania rozwiazan systemo-
wych stosowanych obecnie za granica w dydaktyce jezyka drugiego w kon-
tekécie szkolnym3. Swiadomo$é wielowymiarowosci kompetenciji uzytkow-
nika doprowadzita migdzy innymi do zmian procedur diagnozowania moz-
liwosci i potrzeb uczniéw o niepelnych/nie w pelni rozwinietych
umiejetnosciach jezykowych?, sposobéw ich nauczania oraz oceniania osia-
gnieé. Dzigki odréznieniu BICS od CALP nie zaklada si¢ juz takze, Ze bie-
glo§¢ w zakresie jezyka codziennej komunikacji umozliwi uczacym si¢ z do-
$wiadczeniem migracyjnym pelne uczestnictwo w zajeciach szkolnych, lecz
podejmuje si¢ starania, by jak najszybciej sprawnie postugiwali si¢ jezykiem
szkolnej edukacji’, ktérego opanowanie, ze wzgledu na specytike wymaga,
co wyraznie zaznaczyl Cummins (2002), wlasciwie ukierunkowanych dziatan

3 Mowa np. o angielskim, holenderskim czy francuskim nauczanych jako jezyk drugi.
O polszczyznie jako jezyku edukacyjnym, jego specyfice, oczekiwanych zakresach jego zna-
jomosci na poszczegdlnych etapach edukacji niewiele jeszcze wiadomo.

4 Decyzje co do zakresu, rodzaju i czasu trwania wsparcia jezykowego uwzgledniajq m.in.
ich wiek, otoczenie jezykowe, jezyk pierwszy itp.

5 Termin ten podkresla funkcjonalnosé kodu, w ktérym odbywa si¢ ksztalcenie, pomijajac
jego walor emocjonalny, tozsamosciowy lub etniczny.
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(glotto)dydaktycznych (zob. m.in. Schleppegrell 2004; Zwiers 2008; Nagy,
Townsend 2012; Marzano, Pickering 2014).

Jezyk szkolnej edukagji

Jezyk szkolnej edukaciji (dalej: JSE), jako fenomen rézny od jezyka co-
dziennej komunikacji (dalej: JK)9, byl przedmiotem zainteresowania wielu
badaczy, ktérzy w swoich dociekaniach, a takze w formutowanych przez sie-
bie definicjach, koncentrowali si¢ na réznych jego aspektach’. Wickszo$¢ byla
jednakze zgodna co do funkgji, jakq petni: JSE jest narzedziem komunikacji
w szkole pozwalajacym uzytkownikom na transfer wiedzy oraz jej werbalizacje.
Umozliwia myslenie poznawcze, kognitywne przetwarzanie pojec i zjawisk
wlasciwych okreslonym dyscyplinom czy przedmiotom (zob. Schleppegrell
2004). O jego specyfice stanowia:

— postawa moéwiacych — JSE jest autorytatywny, oficjalny; mowiacy wy-
bieraja srodki jezykowe, ktére pomagaja im zachowac dystans zarow-
no do odbiorcy, jak 1 do poruszanego tematu;

— obciazenie informacyjne tekstéw — teksty pisane w JSE, zazwyczaj po-
ruszaja tematy abstrakcyjne; sq nasycone trescia, ktora autorzy staraja
si¢ przekaza¢ w sposéb jak najbardziej zwigzly;

— organizacja informacji — teksty w JSE cechuje zwarty i logiczny wy-
wod; zbudowane sq w wigkszosci ze zdan wielokrotnie zlozonych,
w ktorych strukturze pojawiaja sie¢ wskazniki nawiazania i zespolenia

6 Alternatywne terminy proponowata Gibbons (1991), przeciwstawiajac jezykowi zajeé
szkolnych (classroom language) jezyk placu zabaw (playgronnd language). W polskiej literaturze Bi-
tos (1998, 57-58) méwit o koniecznosci odrdznienia szkolnego od pozaszkolnego jezyka dydak-
tyeznego.

7 Badaniem JSE w wymiarze glottodydaktycznym na gruncie anglosaskim zajmowali si¢
m.in. Anstrom i in. 2010; Bailey i in. 2007; Nagy, Townsend 2012; Scarcella 2003; Snow, Uc-
celli 2009; Schleppegrell 2004; w polskiej literaturze pojawiaja si¢ jedynie wzmianki na jego
temat (zob. Miodunka 2012; Jedryka, 2014; Martyniuk 2015; Szybura 2016; Lipifiska, Seretny
2017). Zdecydowanie wigcej moéwi si¢ o stylu dydaktycznym (zob. obszerne, podsumowujace
opracowanie Nocori 2013), ktéry uznaje si¢ za sposob wypowiadania si¢ nauczycieli oraz
uczniéw w sytuacji szkolnej. Jest tez przypisywany wszystkim tekstom wykorzystywanym
w celach edukacyjnych. Jezykowa specyfika tekstéw dydaktycznych to jednakze, jak pisze No-
con (2013, 124), obszar badawczy bardzo slabo rozpoznany. Wskazuje si¢ jedynie niektére
charakterystyczne dla nich §rodki systemowe (zob. np. Bilos 1998).
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niewystepujace w jezyku codziennej komunikacji, takie jak: #ym sa-
mym. .., xa posreduictwen. . ., 3 wwagi na. . ., biorqe pod wwage, Ze. . .;

— dobor slownictwa — teksty w JSE cechuje duze zréznicowanie leksy-
kalne$ (brak redundancji typowej dla jezyka méwionego), dominujg
w nich wyrazy abstrakcyjne oraz terminy wilasciwe danej dziedzinie —
nigdzie poza szkolg dzieci nie uslyszq komunikatu typu: jesti swiekszy-
my kat o 5 stopni, bedziemy mogli podzielic obwid na rowne czesei (Gib-
bons1991, 3); w tekstach licznie pojawiajg si¢ tez derywaty, ztozenia
oraz wyrazy obcego pochodzenia;

— kongruencja przedstawieniowa — w JSE czesto pojawiaja si¢ tzw. me-
tafory gramatyczne?, cechuje go tez wysoki stopied nominalizacji,
przekladajacy si¢ wprost proporcjonalnie na zwigkszona gesto$é lek-
sykalng przekazul® oraz jego wysokie obciazenie informacjami;

— niski lub bardzo niski stopiefi kontekstualizacji przekazéw (na podst.
Snow, Uccelli 2009, 119-120).

JSE jest wicc rézny od JK, chod, jak stusznie zauwaza Bailey (2007, 9), ten
drugi nie ma zadnych specyficznych czy inherentnych cech, ktére sprawiaja,
ze nie jest tak wyrafinowany czy wymagajacy poznawczo jak jezyk uzywany
w szkole. Réznica ta, zdaniem badacza, ma wylacznie charakter ilosciowy, w JSE
jest bowiem zdecydowanie wigcej ztozonych struktur morfo-syntaktycznych,
wyspecjalizowanego stownictwa. Stuzy on takze do realizacji mniej typo-
wych funkeji jezykowych, a to sprawia, ze zdecydowanie blizej mu do jezyka
specjalistycznego niz do ogdlnego. Jedli przyjac za Grucza (2002, 19-20), ze
jezyki specjalistyczne sa tymi odmianami kodu ogélnego, ktére pozwalaja
zarébwno na korzystanie z osiagnie¢ cywilizacyjnych, jak i1 uczestniczenie
w rozwoju spoleczefistw, a ich gléwnym zadaniem jest przekazywanie wie-
dzy oraz jej zglebianie, JSE mozna potraktowac jako swoista hybryde, po-
wstala w wyniku derywacji réznych jezykdw specjalistycznych!!, ze wzgledu

8 Zréznicowanie leksykalne to zalezno$¢ zachodzaca miedzy wyrazami stanowigcymi sfow-
nik tekstu, a wszystkimi w nim uzytymi, czyli zekstem. Im jest wyzsze, tym wypowied? jest bo-
gatsza pod wzgledem leksykalnym.

9 Metafora gramatyczna, zdaniem Schleppegrell (2004, 73), pozwala uzywal jezyka co-
dziennego w sposéb ,,niecodzienny”. Jej przykltadem moga by¢ konstrukgje, w ktérych funk-
cje upodmiotowionego agensa pelnia rzeczowniki abstrakcyjne (Hipoteza zaklada, Ze...),
a takze te, w ktérych procesy lub abstrakcyjne pojecia sa wyrazone rzeczownikami i trakto-
wane jak rzeczy (Jego plany zostaly poddane ostrej krytyce.).

10 Gestosc leksykalna to stosunek wyrazow autosemantycznych do wszystkich uzytych w tekscie.

11 Analiza réznic migdzy JSE a jezykiem specjalistycznym jest zagadnieniem wykraczajacym
poza ramy niniejszego tekstu.
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na zakres uzycia obejmuje on bowiem subrejestry z zakresu réznych nauk:
$cistych, przyrodniczych, humanistycznych, ekonomicznych!2. Jest narze-
dziem komunikaciji edukacyjnej wyraznie zorientowanej na zewnatrz nauki,
jego odbiorcy jest za$ adept, a nie specjalista. Charakterystyczna i zarazem
immanentng cechg JSE, podobnie jak kazdego jezyka specjalistycznego, jest
ewolucyjnos$¢, przy czym trajektorie rozwoju, tj. rosnacy stopien wyrafino-
wania, w jego przypadku wyraznie wyznaczaja kolejne szczeble edukacji —
zupelnie innym zasobem musi umieé¢ operowa¢ uczen trzeciej klasy szkoly
podstawowej, absolwent tej szkoly czy maturzysta.

Bailey i Heritage (2008, 15-18) wyr6znili w ramach JSE dwie odmiany: je-
zyk szkolnej nawigacji (schoo! navigational langnage) oraz jezyk tresci przedmio-
towych (curriculum content language). Pierwszej uczniowie uzywaja do porozu-
miewania si¢ z nauczycielami oraz réwiesnikami, uczacym stuzy on zas do
zarzadzania klasa, tj. instruowania, zlecania prac (ap. wyciqgnijcie kartki, otworg-
cie gesgyty dwicgen itp.); druga odmiana jest natomiast uzywana wylacznie do
przekazywania i egzekwowania wiedzy!3. Opozycje t¢ badacze wprowadzili,
biorac pod uwage zakres i wariantywnos¢ sytuacji, w jakich JSE jest uzywany
w trakcie zajeé, a w szczegolnosci cel, w jakim jest stosowany, stopiefl jego
sformalizowania, kontekst uzycia, sprawnosci, w ramach ktorych najczesciej
si¢ pojawia oraz oczekiwany stopienl jego opanowania przez uczniéw na da-
nym etapie edukacji.

JSE jest wiec, jak widaé, tworem nie tylko ztozonym, niejednorodnym
tematycznie, lecz takze zréznicowanym wewnetrznie. Odmiana pisana,
ktéra stuzy do przekazywania czesto abstrakeyjnych, trudnych poznawczo
tresci (uzywana na przyklad w podrecznikach szkolnych), jest bowiem wy-
soce sformalizowana 1 niezwykle skondensowana, stopien formalnosci
odmiany ustnej jest natomiast zréznicowany, tj. wyzszy w przypadku ko-
munikacji frontalnej nauczyciel — uezniowie, zdecydowanie nizszy natomiast
w relacji: uezert — uezen, nezent — nancgyciel. Ustng odmiang cechuje takze wia-
$ciwa jezykowl méwionemu redundancja, ulatwiajaca odbioér przekazywa-

12 Warto przy tym pamigtaé, ze podzial wiedzy szkolnej na przedmioty nauczania, jak
slusznie zauwaza Bitos (1998, 150)
dyscypliny wiedzy naukowe;”.

13 W Polsce badaniami specyfiki dyskursu edukacyjnego zajmowato si¢ wielu badaczy (zob.

> 5

nie pokrywa si¢ z klasyfikacja nauk na poszczegélne

opracowanie Nocon 2013). Nie koncentrowano si¢ w nich jednakze na jego leksykalnej cha-
rakterystyce. Jak pisze Nocon 2013, 133), badajacy wypowiedzi uczniéw i nauczycieli koncen-
trujq si¢ przede wszystkim na aspekcie normatywnym (nie za$ systemowojezykowym), a ce-
lem ich opracowan jest ocena poziomu sprawnosci jezykowej uczniow.
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nych tresci przedmiotowych, ktorej zakres rowniez nie jest jednakowy —
mniejszy, gdy uczacy kieruje swoje wypowiedzi do uczniéw, wickszy, gdy
uczacy si¢ rozmawiaja ze soba w czasie zaje¢ lub kiedy zwracajg si¢ do na-
uczyciela.

Leksyka jezyka szkolnej edukacji
— perspektywa glottodydaktyczna

Sprawne postugiwanie si¢ JSE wymaga opanowania struktur motfo-
-syntaktycznych wlasciwych réznym typom i rodzajom dyskursu edukacyj-
nego, lecz przede wszystkim rozleglej leksyki nalezacej do dwoch klas: (a)
wiadciwej danej dziedzinie wiedzy (content-specific vocabulary) oraz (b) ogdlnej
(general vocabulary), w ramach ktérych mozna wyrdznié trzy czgsciowo nakla-
dajace si¢ na siebie podzbiory. Sa nimi:

— stownictwo ogdlnel* o wysokiej frekwencji (np. podtoga, spad);

— stownictwo ogdlne o nizszej frekwencji, niezalezne od tresci, tj. nie-
wyspecjalizowane, lecz wlasciwe JSE (np. gilustrowaé, dokonaé, przepro-
wadzié, procedury, funkgja, struktura, skiadal sig);

— stownictwo wyspecjalizowane, zalezne od tresci, wlasciwe okreslonym
przedmiotom (np. czworokat, nagonasienne, dopelnienie blizsze, ksiestwo).

Podzbiory te sa rézne zaréwno pod wzgledem ilosciowym, jak i jakos$ciowym.

Liczebnos¢ pierwszego szacuje sic na 5000-6000 wyrazéw (zob.
Markowski 1992; Seretny 2016). W jego sktad wchodzg stowa zajmujace wy-
sokie miejsca na listach frekwencyjnych 1 rangowych, ktére w duzym stop-
niu, zwlaszcza te z przedziatu 1-2000, wypelniaja wypowiedzi formulowane
w jezyku codziennej komunikaciji; pokrywajg one takze w niemal 90% prze-
cigtne, niespecjalistyczne teksty (zob. Hu, Nation 2000). Kontakt z leksyka
pilerwszego zbioru uczniowie maja wiec nie tylko w czasie zaje¢ szkolnych,
sa w niej bowiem na co dzien zanurzeni'®. W drugim podzbiorze natomiast sq
wyrazy, ktérych uzycie w jezyku ogdélnym jest zdecydowanie rzadsze, w JSE
wystepuja one jednak ze stosunkowo wysoka frekwencja. W przypadku an-
gielskiego, dzigki badaniom Coxhead (2000), wiadomo, Ze jest to podzbior

14 Przez slownictwo rozumie si¢ zaréwno pojedyncze leksemy, jak i wielowyrazowe ciagi
formuliczne.

15 Zdaniem Cumminsa (2000), opanowanie leksyki z tego podzbioru umozliwia uzytkow-
nikom pelne spektrum dzialan w zakresie BICS.
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zamkniety obejmujacy 570 rodzin wyrazéw, ktére pokrywaja teksty eduka-
cyjne niezaleznie od tematu niemal w 10%. Kontakt uczacych si¢ z tym
stownictwem jest rzadki, lecz nie tak okazjonalny jak w przypadku leksyki
nalezacej do najwigkszego, mocno zréznicowanego podzbioru trzeciego,
ktérego oczekiwang wielko§¢ determinujg kolejne etapy edukacyjne. W jego
ramach mozna wyr6zni¢ wyrazne, niepowiazane subkomponenty tematycz-
ne, a wchodzace w ich obreb stownictwo ma bardzo niska frekwencje, co
ogranicza jego naturalny recykling!®.

Wyrazy nalezace do trzech podzbioréw, jesli umiesci¢ je w perspekty-
wie (glotto)dydaktycznej, nie maja tego samego stopnia trudnosci, a tym
samym stanowia dla opanowujacych je uzytkownikéw i niejednakowe
wyzwanie, i rézne obciazenie (learning burden). Dzieciom/mtodziezy z do-
$wiadczeniem migracyjnym najszybciej przychodzi przyswojenie stownic-
twa ogdlnego, tj. nalezacego do grupy pierwszej; ktadzie si¢ na nie nacisk
od poczatku nauki jezyka, sa nim wypelnione ¢wiczenia oraz podreczniki
przeznaczone dla obcokrajowcow, a jego utrwalanie wspomaga codzien-
na szkolna komunikacja oraz endolingwalne otoczenie. Inaczej jest z lek-
syka nalezaca do dwu pozostalych podzbioréw — jej opanowanie jest
zdecydowanie bardziej problematyczne, a dynamike przyrostu!” warunku-
ja takie czynniki jak: (a) wielko$¢ zasobu stownictwa ogdlnego, tj. naleza-
cego do podzbioru pierwszego 1 glebokos¢ jego internalizacji — im bo-
wiem zaséb uzytkownika wigkszy, a stopiefi przyswojenia lepszy, tym
sprawniej przebiega proces wlaczania nowych wyrazéw do stownika
mentalnego; (b) etap edukacyjny, na jakim uczeft zaczyna nauke jezyka
drugiego — im bowiem wczesniejszy, tym JSE bardziej zblizony do JK;
obraz §wiata wylaniajacy si¢ z tekstéw dydaktycznych przeznaczonych
dla klas mlodszych jest zdecydowanie blizszy potocznemu niz naukowe-
mu (zob. tabela 1), co wprost proporcjonalnie przeklada si¢ na mniejszy
zakres slownictwa do opanowania; (c) intensywnos¢, rodzaj i zakres
wsparcia jezykowego, jakie uczef otrzymuje, a takze (d) profesjonalizm
nauczycieli — im lepsze ich przygotowanie merytoryczne i metodyczne,
im wyzsza $wiadomo$¢ metajezykowa, tym szybsze moga byé postepy
czynione przez dziecl.

16 Opanowanie leksyki nalezacej do podzbioréw drugiego i trzeciego w zakresie przewidy-
wanym w danej fazie ksztalcenia gwarantuje dostepnosé leksykalna tekstow podrecznikow
szkolnych (wymiar jezykowy), ktérej nie mozna jednakze utozsamia¢ z ich rozumieniem
(wymiar kognitywny).

17W moim przekonaniu.
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JSE — skala problemu, kierunki dziatar

Polszczyzna jako jezyk szkolnej edukacji jak dotad nie stala si¢ przedmio-
tem badan glottodydaktycznych. Dzieci z do$wiadczeniem migracyjnym
w polskim systemie edukacji nie byto wiele, nie stanowily tez zwartych grup.
Nie diagnozowano wigc i nie analizowano ich potrzeb. By umozliwi¢ im
wejscie w jezykowa rzeczywistosé, czyli opanowanie podstawowych umiejet-
no$ci komunikacyjnych, podejmowano jedynie dzialania dorazne, tj. organi-
zowano nalezne takim uczniom zajecia dodatkowe!s. Zwigkszona obecnosé
uczniéw o cudzoziemskim rodowodzie oraz polskich powracajacych zza
granicy, ktorzy, jak pokazuja doswiadczenia, z JSE maja problemy podobne
do dzieci cudzoziemskich (zob. Lipifska, Seretny 2017), a takze obnizajacy
si¢ poziom ogdlnej sprawnosci jezykowej wszystkich uczniéw, sprawiaja, ze
konieczna jest pogl¢biona refleksja nad rola jezyka w procesie ksztatcenia,
ktéry musi by¢ postrzegany jako narzedzie umozliwiajace ksztaltowanie wizji
rzeczywistosci, a nie jedynie jej odtwarzanie.

Kwestia wielkiej wagi jest wypracowanie efektywnych sposobéw ksztatto-
wania edukacyjnej bieglosci kognitywnej dzieci/mltodziezy. Zadaniem naj-
pilniejszym jest wigc przeprowadzenie wieloplaszczyznowych ilo§ciowo-
-jako$ciowych badand polszczyzny jako JSE. Podjete badania musza przynie$é
nie tylko precyzyjna, przystajaca do polskich realiéw edukacyjnych definicje
JSE, lecz takze przyczynic si¢ do wylonienia jego cech charakterystycznych.
Konieczne jest opisanie odmian JSE i funkcji, jakie pelniag w przestrzeni
edukacyjnej, a takze wskazanie repertuaru $rodkéw jezykowych niezbednych
do ich realizacji na poszczegdlnych etapach ksztalcenia. Szczegdlnie wazne
wydaje si¢ okreslenie oczekiwanego przyrostu warstwy leksykalnej uczniéw
w wyniku realizacji wymagan programowych oraz wskazanie slownictwa
wladciwego JSEY, uwzgledniajacego zakresy tematyczne, w ich za$ ramach —
wyrazow kluczowych, tj. absolutnie niezbednych uczniom w okreslonym

18 Powierzano je najczesciej nieprzygotowanym do ich prowadzenia polonistom lub nau-
czycielom jezykéw obeych. Zawodu nauczyciela jezyka polskiego jako nierodzimego wciaz
nie ma na liscie specjalnos$ci nauczycielskich, cho¢ w Polsce jest juz co najmniej kilka tysiecy
0s6b przygotowanych do jego wykonywania.

19 Badania terminéw wlasciwych poszczegbélnym przedmiotom szkolnym na réznych
szczeblach edukacji prowadzil w latach 80. zespot pod kierownictwem Jaworskiego (1989).
Warto byloby je ponowi¢, gdyz od tamtych czaséw zmienily sie zaréwno szkolne wymagania
programowe, jak i realizujace te wymagania podreczniki.
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wieku?. Na podstawie opracowanych zestawiei bedzie za$ mozna opraco-
waé rzetelne i wiarygodne sposoby badania przyrostu/poziomu kompetencji
jezykowej w JK 1 JSE. Na razie bowiem nie da si¢ jednoznacznie stwierdzié,
czy problemy, ktére majg uczniowie z do§wiadczeniem migracyjnym, sa na-
tury jezykowej, kognitywnej, czy tez jezykowo-kognitywnej?!.

Roéznice, jakie dziela JSE i JK, a zarazem skale¢ problemu badawczego,
unaocznia zamieszczona ponizej analiza dwoch tekstow podrecznikowych
(zob. tabela 1) — dla III i IV klasy szkoly podstawowej?2. Zestawiajac je, in-
tuicyjnie przyjeto, ze w nauczaniu wezesnoszkolnym rozwijane sa glow-
nie podstawowe umiejetnosci komunikacyjne, kognitywng sprawnos$¢ ze
zdecydowanie wigksza intensywnos$cia zaczyna si¢ za$ ksztaltowaé od klasy
IV (zob. schemat 1). Miejsce ksztalcenia zintegrowanego zajmuje wowczas
przedmiotowe: na kazdej lekcji uczniowie zaczynaja si¢ wigc stykac z wia-
$ciwymi danej dziedzinie pojeciami i terminami.

Obie przytoczone wypowiedzi®? sa diametralnie rézne pod wzgledem iloscio-
wym 1 jakosciowym. W pierwszej dominujg zdania pojedyncze (Srednia dltugosé
zdania wynosi 10 wyrazéw), w drugiej — zlozone i to najczgsciej podrzednie
(Srednia dtugos¢ zdania wynosi 14 wyrazéw). Tekst dla trzecioklasistow jest wy-
petniony stownictwem czesto uzywanym (zob. Seretny 2011), czwartoklasisci
natomiast musza si¢ juz mierzy¢ z wypowiedzia, w ktérej na 114 wyrazéw az 32
stanowiq, wyrazy uznane za trudne?* (zob. tabela 2). Wymagania kognitywne obu
tekstow takze nie sa poréwnywalne. Radzenie sobie z jezykiem jako narzedziem
poznania, tj. narzedziem o zupelnie innej charakterystyce jakosciowo-ilosciowej,
jest problematyczne dla wszystkich dzieci, jednak uczniéw o ograniczonych,
niepelnych kompetencjach stawia czesto przed bariera nie do pokonania.

20 Jest to o tyle istotne, ze znajomos¢ stownictwa JSE jest determinantem najwyzej korelu-
jacym z osiagnieciami szkolnymi uczniéw (zob. Cummins 2002).

21 Jedli uczen dysponuje pewnym zasobem wiedzy na temat kanarka, to istnieje wysokie
prawdopodobiefistwo, ze znajac stowo /1y, udzieli prawidtowej odpowiedzi na pytanie doty-
czace koloru ptaka. Ten za$, ktéry nie ma zadnej wiedzy o kanarku, nie bedzie potrafil udzie-
li¢ sensownej odpowiedzi na to pytanie (zob. Klis 2000, 67).

22 Oba teksty pochodza z podrecznikéw internetowych znajdujacych si¢ na stronie interne-
towej: htps:/ /www.edunews.pl/nowoczesna-edukacja.

23 Jest to czytanka z podrecznika dla klasy 111 (tematyka wskazuje, Zze bedzie ona omawiana
pod koniec roku szkolnego) oraz tekst pojawiajacy si¢ na pierwszych strona podrecznika do
historii do klasy IV.

24O tym, ze za blisko 90% wariancji poziomu rozumienia tekstu odpowiedzialne sa dwie
zmienne (a) zaséb stownikowy czytelnika, w ktérym zawarta jest uprzednio przyswojona wie-
dza, oraz (b) operacje rozumowania, podejmowane w toku recepcji tekstu, wiadomo juz od
kilkudziesigciu lat (zob. Davis, 1944, za: Kli§ 2002, 65).
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BICS

v

CALP

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10...
(grubos¢ linii obrazuje intensywnos¢ procesu)

Schemat 1 ILata szkolnej edukacji a rozwéj BICS i CALP (optacowanie wlasne)

Mozliwe dziatania dorazne
— strategia budowania rusztowan (scaffolding)

Zanim bedziemy dysponowali wynikami badan, konieczne sa dzialtania,
ktére pozwola dzieciom/mlodziezy z doswiadczeniem migracyjnym w miare
efektywnie rozwija¢ umiejetnosci w zakresie JSE. Jedng z mozliwosci do wy-
korzystania ,,0d zaraz” jest strategia budowania rusztowan. Jej celem jest
wlaczenie uczniéw w dziatania, ktérych podjecie ma zaowocowaé pojawie-
niem si¢ okreslonej umiejetnosci. Polega ona na udzielaniu uczniom wspar-
cia, ktére jest stopniowo wycofywane, gdy zaczynaja sobie radzi¢ z wykony-
wanym zadaniem/rozwigzywanym problemem,.

Przykladem budowania rusgtowania wspomagajacego rozwdj jezykowy
dzieci o niepelnych kompetencjach jezykowych moze byé¢ adaptacja tek-
stow znajdujacych si¢ w podrecznikach, tj. przygotowywanie wersji dosto-
sowanych do faktycznych umiej¢tnosci uczniéw. Zasadza si¢ ono na zasto-
sowaniu w réwnoleglej wypowiedzi prostszych konstrukceji sktadniowych
oraz stownictwa czg¢sciej uzywanego, co pomaga dzieciom zrozumie¢ i zin-
ternalizowac tre$¢ przekazu (zob. tabela 2). Jednakze lektura wersji uta-
twionych nigdy nie databy im szans na ,,jezykowe dogonienie” réwiesni-
kéw, zawsze byliby ,,krok za nimi”. Od wersji tatwiejszej trzeba wigc stop-
niowo przechodzi¢ do oryginalnej (wycofywanie wsparcia), stosujac technike
poszukiwania konstrukcji paralelnych, parafrazy wewnatrzjezykowej itp.
(zob. Seretny 20106), np.:

Precgytaj swij tekst, a nastgpnie 3najds w tekscie podrecznika dania, ktdre majq
to samo Fnacgente.

Ksiaze takze kazal budowaé koscioly i klasztory.
Zaczeto takse budowal pierwsze koscioly i klasztory.



ANNA SERETNY: Jezyk szkolnej edukacji w perspektywie ottodydaktyczne;j... 151

Pierwszy biskup zamieszkal w Poznaniu. Poznani byl wigec pierwszym
polskim biskupstwem?3.

Ksiaze Mieszko od tej pory niczym juz nie r6znil si¢ od innych krélow
europejskich, byt im réwny.

Przeczytaj zdania 3 podrecznika i priekaz swoimi stowami ich trest.

Mieszko 1 jego poddani wciaz czcili wielu stowiafiskich bogow.

Mieszko i jego poddani wiergyli w rignych bogow.

Jedna z najwazniejszych decyzji, ktére wowczas podjal Mieszko, bylo
wprowadzenie nowej religii — chrzescijanstwa.

W tym celu poslubit czeska ksigzniczke Dobrawe 1 za posrednictwem jej
kraju w 966 roku przyjal chrzest.

Rozwijanie kompetencji w JSE wspomagajg takze ¢wiczenia, w ktorych
nalezy uzy¢ okreslonego stownictwa, udzielajac odpowiedzi na zadane pyta-
nia. Dzialania takie pomagaja w przeksztalcaniu si¢ niezwerbalizowanej wie-
dzy deklaratywnej (wiem, %e...) w zwerbalizowana proceduralna (gpowiens ci
0 tym, %e...), ktéra odgrywa kluczows role w procesie poznania, np.:

Odpowiedz, na ponigse pytania, ugywajac stow podanych w nawiasach. Sprobuj ko-
rzystac 3 obu tekstow.

Czy w X wiceku ludzie w Polsce czcili wielu bogéw? (poddany, wierzyc¢)
Tak, w X wieku poddani Mieszka ciggle wiergyli w rdznych bogow.

Co zrobit ksigze¢ Mieszko, zeby to zmieni¢? (przyjac chrzest, poslubic)

25 Nalezy przy tym pamictad, ze jesli uczniowie poznali stowo biskup, nie beda automatycz-
nie wiedzieli, co znacza stowa biskupstwo, biskupi. Znaczen derywatéw trzeba uczyé oddziele-
nie, najczesciej leksykalnie, osadzajac je w wyraznie zarysowanym kontekscie. Nowe stowa
powinny by¢ bowiem wdrazane przede wszystkim jako elementy struktur gramatycznych pel-
nigcych okreslone funkgje.

26 Ciekawe rozwiazania dla jezyka angielskiego proponuja m.in. Zwiers (2008), Marzano,
Pickering (2014).
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Tabela 1. Teksty z podrecznikéw do klasy 111 i IV — poréwnanie

Tekst klasa I1I

Tekst klasa IV

Na co dzien mama blizniak6w jest znang dzien-
nikarka. Niestety, od wczoraj dzieje si¢ z nia cos

datku przez caty ten czas samodzielnie wyko-
nywala wszystkie obowigzki domowe. Z in-
nymi Kazda
wszystko i za wszystkich. Nic z tego nie miatoby
miejsca, gdyby nie Profesor Zgrzyt i jego Praco-

mamami jest podobnie. robi

Gdy w X wieku wiekszo§¢ pafistw europej-
skich — a wéréd nich réwniez Czechy — byla
chrzedcijaniska, ksiaze Mieszko i jego poddani

weiaz czcili wielu sfowianskich bogéw. Jedng

z _najwazniejszych decyzji, ktére wowczas

podjat Mieszko, bylo wprowadzenie nowej
religii — chrzescijafistwa. W tym_celu poslubit

samym ksiaze zréwnal sie z innymi wiadcami

r6b Mamusiowy. Trzeba go. czym predzej wyla:
czy¢, bo lada moment mamom moze zabraknaé
sil.

Europy, ktérzy przed nim zdecydowali si¢ na

takie posuniecie. W.. Poznaniu.. ustanowiono
plerwsze biskupstwo, Na dwér Mieszka przybyli
duchowni i zakonnicy, ktérzy umieli czytaé

ipisaé po tacinie — w jezyku, ktérym postugiwata

sze koscioly i klasztory.

Cechy gramatyczne tekstow:

zdanie pojedyncze

konstrukcje bezosobowe

danie_zlozone_wspdlrzednie

zdanie zlozone podrzednie

rozwinigte frazy nominalne

Na co dziefi mama blizniakéw jest znana dzien-
nikarka. Niestety, od wczoraj dzieje si¢ z nia co$
dziwnego. Rano byta weterynarzem, w potudnie
sprzedawczynia, wieczorem mechanikiem samo-
chodowym, a w nocy tezyserka filmowa. W do-
datku przez caly ten czas samodzielnie wykony-
wala wszystkie obowiazki domowe. Z innymi
mamami jest podobnie. Kazda robi wszystko i za
wszystkich. Nic z tego nie mialoby miejsca,
nie Profesor Zgrzyt i jego Pracorob Mamu-
siowy. Trzeba go czym predzej wylaczyd,
lada moment mamom moze zabraknad sit.

w X wieku wigkszo$¢ panstw europejskich
— a wérdd nich réwniez Czechy — byta chrzesci-
janiska, ksigze Mieszko i jego poddani wciaz
czcili wielu stowianskich bogéw. Jedna z naj-
wazniejszych decyzji, wowczas podjat
Mieszko, bylo wprowadzenie nowej religii —

chrzescijanstwa. poslubit czeska
ksigzniczke Dobrawg i za posrednictwem jej
kraju w 966 roku przyjal chrzest.
ksigz¢ zréwnat si¢ z innymi wladcami Euro-
Py, przed nim zdecydowali si¢ na takie
posunigcie. W Poznaniu ustanowiono pierw-
sze biskupstwo. Na dwér Mieszka przybyli
duchowni i zakonnicy, umieli czytad
ipisa¢ po tacinie — w jezyku, postugi-
wala si¢ chrzescijaiska Europa. Prowadzili
korespondencj¢ z innymi dworami, spisywali
dokumenty, kroniki i roczniki. Zaczeto takze
budowa¢ pierwsze koscioly i klasztory.

Cechy leksykalne tekstow:

stownictwo ogélne stownictwo szkolne

[spoijniki i wskazniki zespolenia




ANNA SERETNY: Jezyk szkolnej edukacji w perspektywie ottodydaktyczne;j... 153

Tabela 2. Teksty z podrecznika dla klasy IV w wersji oryginalnej i uproszczonej — poréwnanie

Tekst klasa IV oryginalny

Tekst klasa I'V uproszczony

Gdy w X wieku wigkszoé¢é panstw europejskich
— a wéréd nich réwniez Czechy — byla chrzescijan-
ska, ksiaze Mieszko i jego poddani weciaz czcili

wielu stowiafiskich bogéw. Jedna z najwaz-

niejszych decyzji, ktére woéwczas podjat Mieszko
bylo wprowadzenie nowej religii — chrzescijan-

rokn_przyjal chrzest. Tym samym ksiaze zrownal

si¢ z innymi wltadcami Europy, ktérzy przed nim

ustanowiona. . pierwsze . biskupstwo., Na  dwor
Mieszka przybyli duchowni i zakonnicy, ktérzy
umieli czytac i pisaé po tacinie — w jezyku, ktérym

korespondengje z innymi dworami, spisywali do-

W X wicku prawie cala Europa, w tym Cze-
chy, byla juz chrzedcijaniska. W Polsce ludzie
ciagle jeszcze wierzyli w wielu bogéw. Ksiaze

nie réznil si¢ juz od innych kréléw europej-
skich. Byl im réwny. Na jego dwor przyjechali
zza granicy zakonnicy, ksieza (ludzie kosciota).
kiem jak dzisiaj angielski. Zakonnicy pisali listy

pierwszym polskim biskupstwem.

kumenty, kroniki i roczniki. Zaczeto takze budo- (103 wyrazy)
wag pierwsze koscioly i klasztory.

(114 wyrazéw)
Cechy gramatyczne tekstow:
zdanie pojedyncze zdanie zlozone wspélrzednie zdanie zlozone podrzednie
konstrukgje bezosobowe rozwinigte frazy nominalne

w X wieku wigkszo$¢ paristw europejskich —
a wiréd nich réwniez Czechy — byla chrzescijari-
ska, ksigzg¢ Mieszko i jego poddani wciaz czcili
wielu stfowianskich bogéw. Jedna z najwazniej-
szych decyzji, wowczas podjat Mieszko,
byto wprowadzenie nowej religii — chrzescijan-
stwa. poslubit czeska ksigzniczke
Dobrawe i za poérednictwem jej kraju w 966 rokn
przyjat chrzest. ksigZ¢ zrownat sig¢
z innymi wtadcami Europy, przed nim
zdecydowali si¢ na takie posunigcie. W Poznaniu
ustanowiono pierwsze biskupstwo. Na dwor
Mieszka przybyli duchowni i zakonnicy, ktérzi
umieli czytac i pisa¢ po facinie — w jezyku, ktérirm
postugiwala sie chrzescijatiska Europa. Prowadzi-

li korespondencj¢ z innymi dworami, spisywali
dokumenty, kroniki i roczniki. Zaczeto takze
budowac pierwsze koscioly i klasztory.

(32 leksemy trudne)

W X wieku prawie cala Europa, w tym Cze-
chy, byta juz chrzescijanska. W Polsce ludzie
ciagle jeszcze wierzyli w wielu bogéw. Ksigze
Mieszko postanowil to zmieni¢. W 966 ozenit
si¢ z Dobrawa, czeska ksigzniczka, [a| Polska
przyjeta chrzest. Ksiaze Mieszko od tej pory
nie réznil si¢ juz od innych kréléow europej-
skich. Byl im réwny. Na jego dwor przyjechali
zza granicy zakonnicy, ksigza (ludzie koscio-
1a). Znali oni facing. Lacina byla wtedy takim
jezykiem jak dzisiaj angielski. Zakonnicy
i ksigza pisali listy do innych krélow i ksigzat,
przygotowywali dokumenty, pisali kroniki.
Ksigze Mieszko kazal takze budowaé koscioty
i klasztory, @ pierwszy biskup zamieszkal
w Poznaniu. Poznan byl pierwszym polskim
biskupstwem.

(12 lekseméw trudnych)

Cechy leksykalne tekstow:

stownictwo ogolne sfownictwo szkolne

[spsiniki i wskazniki zespolenia]
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Podsumowanie

Z badan niezbicie wynika, ze bariera jezykowa jest czynnikiem, ktory
w najwickszym stopniu utrudnia uczniom imigranckim odnajdywanie si¢
w nowych warunkach, spowalnia proces adaptacji w $rodowisku szkolnym,
w tym nawigzywanie przyjazni z kolegami (zob. Grzymata-Moszczyniska i in.
2015, 2016a, 2016b), a przede wszystkim — uniemozliwia im pelne
uczestnictwo w zajeciach szkolnych i osigganie wyni-
kéw w nauce na miare ich mozliwosci poznawczych
(zob. m.in. August i in. 2005; Townsend i in. 2012; Majcher-Legawiec 2017).
Jezyk bowiem pozwala poznawac i oswajaé $wiat, w ktérym spotkamy si¢
z innymi méwigcymi, gdyz jest ,,nie tylko systemem znaczeniowym, lecz
plaszczyzng aktywnosdci semantycznej, ktéra powstaje miedzy jednym czlo-
wiekiem a drugim, miedzy czlowiekiem a $wiatem” (Cieszynska 2000, 42).
Dziatania w §wiecie nie s3 mozliwe bez wiedzy na jego temat. Wiedza ta za$
jest zdobywana przede wszystkim jezykowo, a §wiadectwem jej bogactwa jest
zasobny stownik.

Nowym zadaniem polskiej szkoly w zmienionej, wielokulturowej rzeczy-
wisto$ci jest wigc wspieranie rozwoju jezykowego uczniéw z do$wiadczeniem
migracyjnym, tj. umozliwianie im opanowania zaréwno jezyka codziennej
komunikaciji, jak i szkolnej edukacji w stopniu, w jakim wladaja nimi ich jed-
nojezyczni réwiesnicy?’. By zadanie to mogla wlasciwie realizowad, koniecz-
ne sa badania specyfiki JSE oraz przemyslana implementacja uzyskanych
wynikéw.
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Psychologiczne aspekty pracy z uczniem
z doswiadczeniem migracyjnym

The psychological aspects of working with a migrant student

Abstract: The article summarises the most important issues concerning working with
students with migration experiences: foreign teenagers and children, young refugees
and children of repatriated persons. The article authors underline the psychological as-
pects and not only refer to changes in school cutricula or language differences, but al-
so discuss the cultural differences and issues such as cultural shock (experienced also
by people who come back to the country of their origin), adaptive stress or post-
-traumatic stress. The authors also highlight the unique abilities of the migrant stu-
dents and suggest effective ways of using them in school education. The article con-
cludes with a short presentation of the legal acts that define they ways of supporting
this group of students and with a list of publications that may become a source of in-
spiration for anyone interested in the matter.

Keywords: migration, special educational needs, cultural shock

Niniejszy tekst dedykujemy nauczycielom, ktérzy w swej pracy w polskim
systemie edukacji spotykaja dzieci i mtodziez z do§wiadczeniem migracyj-
nym. To zréznicowana grupa, naleza do niej dzieci z réznych przyczyn
zmieniajace miejsce zamieszkania: dzieci cudzoziemskie, uchodzcze czy
dzieci reemigrantéw. Kazda z tych grup ma, rzecz jasna, zréznicowane cha-
rakterystyki 1 potrzeby, jednak w niniejszym tekscie postaramy si¢ zebra
najwazniejsze wynikajace z badaf nad migracjami fakty i syntetycznie przed-
stawi¢ plynace z nich wskazéwki. Podpowiedzi owe mozna potraktowac ja-
ko uniwersalne w pracy z dzie¢mi i mlodzieza z doSwiadczeniem migracyj-
nym. Podstawg dla tekstu beda — wcigz nieliczne dotad — opracowania o cha-
rakterze praktycznym, a takze autorskie badania przeprowadzone przez nas
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w ramach projektu ,,(Nie)latwe powroty do domu”!. Na konicu tekstu za-
mieszczamy takze wykaz zrédet (w wigkszosci dostepnych online), z ktérych
mozna czerpa¢ wiedze 1 praktyczne wskazowki na temat pracy z osobami
wielojezycznymi i wielokulturowymi.

Wedtug danych Systemu Informacji Os$wiatowej (SIO) w roku 2015/2016
w polskich szkotach uczylo si¢ 15299 dzieci niebedacych obywatelami pol-
skimi, w tym 289 dzieci, ktérym nadano status uchodzcy lub sa cztonkami
ich rodzin, 699 ubiegajacych si¢ o nadanie statusu uchodzcy oraz 4106 ko-
tzystajacych z zajec z jezyka polskiego. W roku 2012/2013 liczba ta wynosita
731: prawie czterokrotny jej wzrost wskazuje, jak istotne jest dostarczenie
praktykom (nauczycielom, pedagogom, psychologom, logopedom) wiedzy
1 narzedzi niezbednych w pracy z dzie¢mi i mlodzieza wielokulturows, wie-
lojezyczna, z dos$wiadczeniem mieszkania w wigcej niz jednym kraju —
i prawdopodobnie réwniez niedostateczna znajomoscia jezyka polskiego.

Dziecko z doswiadczeniem migracyjnym
jako dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Pojecie spegialne potrzeby edukacyjne (SPE) odnosi si¢ do uczniéw, ktdrzy nie
mogg sprosta¢ wymaganiom powszechnie obowigzujacego programu edu-
kacyjnego. Maja oni znacznie wigksze trudnosci w uczeniu si¢ niz ich réwie-
$nicy (Bogdanowicz 1995). Dzieci te sq, w stanie kontynuowaé nauke, ale po-
trzebujg, wsparcia pedagogicznego w postaci dostosowanych do ich mozli-
wosci i ograniczer’i zaréwno metod, jak 1 programu nauczania. Powinny
zostaé objete opieka specjalistycznej kadry pedagogicznej w odpowiednich
warunkach bazowych przy uwzglednieniu odmiennych rozwiazan organiza-
cyjnych (Bogdanowicz 1995).

Wymieniane kryteria, ktore dotycza dzieci o SPE, to kryterium organiczne,
psychologiczne oraz srodowiskowe. Pierwsze z nich obejmuje m.in. réznego
rodzaju niepelnosprawnosci (w tym zaburzenia i dysfunkcje ruchowe), zbu-
rzenia o$rodkowego uktadu nerwowego, zaburzenia narzadu stuchu i wzro-
ku czy choroby przewleklte. Drugie kryterium — psychologiczne, obejmuje

1,,(Nie)latwe powroty do domu. Badanie funkcjonowania dzieci i mlodziezy powracaja-
cych z migracji”. Badania te objely grupe dzieci z rodzin powracajacych z migracji i zostaly
przeprowadzone prze Fundacje Centrum im. Bronistawa Geremka we wspdtpracy z Funda-
cja PZU oraz Uniwersytetem Jagielloniskim.
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m.in. osoby o szczegdlnych uzdolnieniach, niepetnosprawnosci intelektual-
nej, zaburzeniach rozwoju psychicznego. Kryterium $rodowiskowe obejmuje
dzieci z rodzin emigrantow, repatriantéw, reemigrantow, innych §rodowisk
kulturowych i wyznawcéw réznych religii oraz rodziny niewydolne wycho-
WawCzZO.

Dzieci z do$wiadczeniem migracyjnym zaliczane s3 zatem do trzeciej gru-
py 1 przejawiaja szereg potrzeb zwigzanych ze zmiang miejsca zamieszkania
i $srodowiska szkolnego. Pierwsza z nich to niepelna znajomos$¢ jezyka
polskiego, ktéra nie pozwala na efektywna nauke w polskiej szkole
i pelng integracje z rowiesnikami. Zagadnienie nauczania jezyka polskiego
jako drugiego, obcego itd., jako centralny temat catego niniejszego tomu, nie
bedzie w naszym tekscie szeroko dyskutowane, skupimy si¢ raczej na towa-
rzyszacych nauczaniu jezyka polskiego psychologicznych aspektach sytuacii
uczniow? W tym miejscu warto jednak wspomnied, ze specyficznym przy-
ktadem obrazujacym te sytuacje sq dzieci z rodzin powracajacych, ktore wie-
lokrotnie, mimo tego ze prawidtowo komunikujg si¢ w jezyku polskim w zy-
ciu codziennym, majg problemy ze specyficzng terminologia poszczegdlnych
przedmiotéw szkolnych, np. z terminologia matematyczna, biologiczna itd.,
kaligrafig (pisanie dtugopisem lub pidrem, pisane litery), a takze z ortografia
i gramatyka,

W zwigzku z tym dzieci powracajace czesto nie radza sobie rowniez z ro-
zumieniem polecenl, co wplywa negatywnie na wykonanie przez dziecko za-
dan i w konsekwencji szybko moze zacza¢ obnizaé jego motywacje¢ do pracy
i samooceng. W tym konteks$cie niezwykle istotne jest trafne i kompleksowe
rozpoznanie kompetencji jezykowych i wiedzy dziecka z poszczegdlnych
przedmiotéw, co powinno sta¢ si¢ zadaniem calego grona pedagogicznego
pracujacego z dang klasa szkolng oraz poradni psychologiczno-pedagogicznej.
Warto, by nauczyciele zapoznali si¢ z dotychczas zrealizowanym przez
ucznia programem szkolnym — najlepiej jeszcze przed rozpoczeciem nauki —
przez rozmowe z dzieckiem i jego rodzicami, ewentualnie — samodzielne
poszukiwania informacji na temat systemu edukacyjnego w danym kraju.
Niezwykle wazne jest rowniez, by nauczyciel upewnial si¢ na biezaco, czy
dziecko niedostatecznie znajace jezyk polski rozumie polecenia zadan. Moz-
na indywidualnie kontaktowa¢ si¢ z uczniem lub skorzysta¢ z pomocy innej
osoby z klasy, ktéra bedzie pomagata w razie jezykowych klopotéw (o funkcji

2 Aspektom dwujezycznosci i nabywania drugiego jezyka poswigcone zostalo opracowanie
Barbary Kyrc w niniejszym numerze.
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»,mentora rowiesniczego” piszemy nizej). Jesli jest to mozliwe, warto réw-
niez zapewni¢ dziecku okres ochronny, w ramach ktérego bedzie ono
otrzymywalo ocen¢ opisowa. Pomoze to uczniowi na stopniowe wdrozenie
si¢ do nowego systemu edukacji, a takze na nadrobienie przynajmniej czesci
zaleglo$ci spowodowanych réznicami programowymi 1 jezykowymi.

Waznym problemem sa réznice programowe. Dziecko albo musi
nadrabia¢ zaleglodci, np. z historii Polski, albo nudzi si¢ na lekcjach, powta-
rzajac opanowany juz za granica material. Kolejna niezwykle wazna grupa
probleméw sa ré6znice kulturowe. Dzieci funkcjonujace dotad w zu-
pelnie innym kontekscie kulturowym, przenosza swoje przyzwyczajenia
szkolne do polskiej szkoty, w ktorej czesto obowiazuja inne normy i zasady,
co zazwyczaj koficzy si¢ interpretowaniem przez nauczycieli ich zachowania
jako niegrzecznego lub aspolecznego (np. dziecko chodzi po klasie w trakcie
lekcji, nie przynosi zmiennego obuwia, skarzy nauczycielowi na $ciagajacych
réwiesnikow itd.). Te wszystkie aspekty wplywaja na funkcjonowanie emo-
cjonalne dzieci. Dodatkowych trudnosci moga przysparzaé psycholo-
giczne aspekty migracji, ktére zwiazane sa z do§wiadczaniem stresu
adaptacyjnego lub przezywaniem zespotu stresu pourazowego. Tematyka ta
zostanie rozwinigta w kolejnym podrozdziale.

Szok kulturowy i Zesp6t Stresu Pourazowego

Barbara Czarnecka, powolujac si¢ na definicje¢ Karla Oberga (1960), opi-
suje sz0k Rulturowy jako:

zaburzenie funkcjonowania psychosomatycznego wywolane przedluzaja-
cym si¢ kontaktem z inng i nieznana kultura. W wyniku zderzenia kultur
dochodzi do wytworzenia napigcia, silnych reakeji stresowych i uczucia
dezorientaciji, frustracji i bezradnosci wynikajacych z nieznajomosci sym-
boli, rytualéw i zachowan. Reakcja jest tym silniejsza, im wigksze sa réz-
nice kulturowe, a co za tym idzie, bardziej wrogie nastawienie do nowego
srodowiska (Czarnecka 2012, 119).

Szok kulturowy powrotny jest znacznie rzadziej opisywany w literaturze psy-
chologicznej (Szkudlarek 2009) i czesto niestusznie poréwnywany do wyjaz-
dowego szoku kulturowego. Mozna znalez¢ natomiast opracowania antro-
pologiczne tego zagadnienia (Schutz 1945/2008). W rzeczywistosci jednak
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kulturowy szok powrotny niesie ze soba niejednokrotnie duzo wigksze pro-
blemy w adaptacji niz te, ktérych do$wiadczaja osoby wyjezdzajace do inne-
go kraju (Adler 1991; Black i Gregersen1998; Linehan i Scullion 2002, za:
Grzymata-Moszczyniska 1 in. 2015). Zaréwno osoby powracajace, jak i insty-
tucje je przyjmujace blednie zakladaja, ze powrét do kraju bedzie duzo ta-
twiejszy niz przystosowanie do innej kultury (Black i Gregersen 1998). Oso-
by powracajace oczekuja, ze wrécg do $rodowiska, ktére pozostawily przed
wyjazdem, a srodowisko to, tak jak i one same, bardzo zmienilo si¢ podczas
ich nieobecnosci. Dynamike proceséw adaptacji u oséb migrujacych 1 po-
wracajacych przedstawia schematycznie wykres 1.

A stabilne preystosowanie stakilne preyslasawanie

faza masizoa
micdiwega

faza miasigca

nasirgj
! madowngn

akulluracija axuluracia

szos kultunowy powrotry szok kulturowy

Pobyt w obicym K Powrol do kraju pochodeenia ==t

Wyktes 1. Przebieg wyjazdowego i powrotnego szoku kulturowego (za: Grzymata-Moszczyiska i in. 2015, 18).

U dzieci szok kulturowy oraz sgok kulturowy powrotny moze przejawiaé si¢ za-
réwno pod postacig somatyczna, jak np. béle glowy, boéle brzucha, czeste
infekcje, jak i emocjonalno-behawioralna: obnizenie nastroju, napady ztosci,
wrogosci wobec rowiesnikow, wycofanie spoleczne, moczenie nocne itd.
U starszych dzieci trudno$¢ z poradzeniem sobie z nowa sytuacja moze pro-
wadzi¢ wreez do samookaleczen, zachowan ryzykownych (np. uzywania sub-
stancji psychoaktywnych), ucieczek w §wiat wirtualny, zaburzei odzywiania
czy ucieczek z domu. Objawy te sa ze soba powigzane, a u ich podtoza nie-
jednokrotnie znajduje si¢ wczesniej opisany stres akulturacyjny (Jurek 2015).

Zespdt stresu pourazowego (post-traumatic syndrom disorder, PTSD, Oszwa 2003)
jest to zespol charakterystycznych objawow pojawiajacych si¢ wskutek do-
$wiadczenia sytuacji traumatycznej, dostarczajacej silnych, negatywnych
emocji. Moga to by¢ wydarzenia jednorazowe albo szereg powtarzajacych sig
sytuacji subtraumatycznych o mniejszej sile. Takie doswiadczenie sprawia, ze
zaréwno osoba dorosta, jak i dziecko odczuwa lek i wykazuje wysokie po-
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czucie bezradnosci. Na doswiadczenie tego rodzaju stresu narazone sa m.in.
ofiary dzialan wojennych, a co za tym idzie, dzieci z rodzin uchodzcéw.
Dzieci moga reagowaé na przezycia traumatyczne w bardzo rézny sposéb
inie ujawnia¢ wszystkich symptoméw jednoczesnie. Do trzech kategorii
symptoméw PTSD zalicza si¢z ponowne przezywanie tragedii
(koszmary senne, budzenie si¢ w §rodku nocy z placzem, palpitacje serca,
dreszcze); unikanie sytuacji, oséb i obiektéw przypomi-
najacych wydarzenie, w tym takze miejsc zwiazanych
z negatywnym przezyciem,oraz permanentne, nadmierne
rozdraznienie (pobudzenie, nagle ataki zto$ci, napady fizycznej agresji
o sile nieadekwatnej do wywolujacego ja bodzca, trudnosci z zasypianiem
i koncentracja uwagi, nawet na krétka chwilg). Doswiadczanie PTSD moze
znacznie wplywaé na funkcjonowanie poznawcze dziecka w szkole, a takze
na jego zachowanie w stosunku do réwiesnikéw. Dzieci te potrzebujg wigc
szczegblnego wsparcia ze strony poradni psychologiczno-pedagogicznej
(najlepiej w postaci specjalistycznej terapii), psychologa szkolnego, a takze
nauczyciela — warto otoczy¢ je szczegdlng uwaga 1 zadbaé o bezpieczng
i przyjemna atmosfere w klasie. Jesli pracujemy w szkole z dzieckiem z ob-
jawami PTSD, nalezy tez zainteresowaé si¢ jego rodzina, ktéra z duzym
prawdopodobiedistwem réwniez moze potrzebowaé specjalistycznego wsparcia.

Zasoby dziecka

Warto pamigtaé, ze poza potencjalnymi trudno$ciami uczniowie z do-
$wiadczeniem migracyjnym maja tez dodatkowe zasoby, a waznym zadaniem
nauczyciela jest dostrzezenie ich mocnych stron i potencjatéw. Trudnosci,
z jakimi borykaja si¢ ci uczniowie, takie jak nadrabianie zaleglosci jezyko-
wych i programowych, niejednokrotnie powoduja spadek samooceny i zme-
czenie. Bazowanie na mocnych stronach dziecka pomoze mu utrzyma¢ mo-
tywacj¢ do pracy, poprawi¢ obraz samego siebie i samopoczucie.

Najczesciej duzym zasobem powracajacego dziecka czy dziecka cudzo-
ziemskiego jest wysoki poziom znajomosci jezyka obcego. Mozna t¢ wiedze
wykorzysta¢ podczas zaje¢ lekeyjnych, traktujac nowego kolege jako eksper-
ta/ckspertke w tej dziedzinie. Wplynie to zaréwno na podniesienie pewno-
$ci siebie dziecka, ale tez moze przynies¢ pozytek innym uczniom i uczenni-
com. Angazowanie go do takiej roli moze znakomicie podnie$¢ atrakcyjnosé
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lekcji jezyka. Jak pokazaly wypowiedzi zaréwno ucznidéw, jak i nauczycieli,
ktorzy stosowali takq strategic na lekcjach jezyka niemieckiego lub angiel-
skiego, dziatania takie byly bardzo pozytywnie odbierane przez caly zespot
uczniowski (Grzymata-Moszczynska i in. 2016). Nalezy jednak te inspiracje
traktowac z pewng dozg ostroznosci, jesli pracujemy z dzieckiem nie$mia-
tym, dla ktérego pozostawanie w centrum uwagi moze by¢ stresujace i przy-
nies¢ skutki odwrotne do zamierzonych.

Warto pamigtaé tez o zainteresowaniach dziecka w dziedzinach takich jak
sport czy sztuka. Uczestnictwo w ulubionych zajeciach pozalekcyjnych nie
tylko bedzie atrakcyjne, lecz takze pozwoli na poznanie oséb o podobnych
pasjach, na nawiazanie przyjazni i wymiane doswiadczen. Znacznie utatwi to
dziecku adaptacje w nowym srodowisku. Dodatkowg mocng strona dzieci,
ktore mieszkaly w innym kraju, sq ich kompetencje spoteczne wynikajace
z kontaktu z inna kultura oraz z osobami, ktére je reprezentuja. Dzieci, po-
przez obserwacje odmiennych zachowan, tradycji 1 przyzwyczajen, rozwijaja
otwarto$§¢ na réznorodnosé.

Kolejnym sposobem na docenienie kompetencji dziecka jest tworzenie
okazji, by moglo ono prezentowaé swoja unikatows wiedz¢ na temat kraju
migracji. Koledzy z klasy moga np. wspdlnie stworzy¢ podczas lekcji mape,
na ktérej nowy uczen zaznaczy swoje poprzednie miejsce zamieszkania
i opowie o nim, a pozostale dzieci zaznacza i opisza odwiedzone przez sie-
bie zakatki §wiata lub kraje, do ktérych wyemigrowali cztonkowie ich rodzin.
Taka zabawa, poza zgromadzeniem informacji na temat wielu panistw i po-
szerzeniem geograficznej 1 spotecznej wiedzy uczniéw, pozwoli uswiadomié
im, ze we wspdlczesnym $wiecie niemal kazdy ma za soba (lub w swoim
najblizszym otoczeniu) krétko- lub dlugotrwale doswiadczenie migracyjne.
Bycie otwartym wobec kulturowej odmiennosci powinno byé zatem wyj-
$ciowsg, postawg kazdego cztowieka.

Rola nauczyciela w pracy z dzieckiem
z doSwiadczeniem migracyjnym

Warto zastanowi¢ si¢ jeszcze nad czynnikami, ktére ulatwiaja adaptacje
dzieci w szkole w Polsce. Istotne znaczenie ma atmosfera otwartosci na od-
miennosé, ktérej stworzenie zalezne jest w duzej mierze od nauczyciela. Sam
nauczyciel powinien by¢ swiadomy wlasnych uprzedzeni, powinien doksztal-
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caé si¢ zaréwno w zakresie edukacji antydyskryminacyjnej, jak i metod ade-
kwatnych do pracy z dzie¢mi z do$wiadczeniem migracyjnym (por. Barzy-
kowski 1 in., w druku). Budowanie postawy otwarto$ci, wrazliwosci, to na
ogdl proces dlugotrwaly, warto wykorzysta¢ kazda okazje w codziennym
szkolnym Zyciu, zeby zaszczepi¢ ja w uczniach. Szczegdlnie istotne wydaje
si¢ jednak zadbanie o tolerancje i otwarto$¢ w klasie w sytuacjach mniej
standardowych, do jakich ciagle nalezy pojawienie si¢ dziecka, ktére weze-
$niej uczylo sie¢ w innym kraju.

Jednym ze skutecznych sposobéw na przygotowanie klasy jeszcze przed
pojawieniem si¢ nowego ucznia w szkole jest wspdlne stworzenie pakietu
powitalnego, np. w formie krétkiego przewodnika z najwazniejszymi infor-
macjami na temat szkoly, jak: plan budynku, rozklad dzwonkdw, daty Swiat
1 ferii, moze nawet krétkie przedstawienie nauczycieli i personelu szkolnego.
Przygotowujac taki pakiet, uczniowie nie tylko zainteresuja si¢ nowym kole-
ga lub kolezanka, lecz takze beda mieli szanse poczué si¢ kompetentni i od-
powiedzialni za pomoc osobie, dla ktérej wszytko w szkole bedzie nowe
1 nieznane.

Nowe dziecko w klasie

Kluczowym momentem jest dzien, w ktérym dziecko po raz pierwszy po-
jawl si¢ w klasie. Indywidualny kontakt nauczyciela z uczniem, wzbudzenie
zaufania dziecka, poczucia bezpieczenstwa i okazanie wsparcia moze pozy-
tywnie wplynac¢ zaréwno na jego samopoczucie, jak 1 wyniki w nauce. Nie-
zwykle wazne jest, aby nauczyciel w miar¢ mozliwosci dowiedzial si¢ jak
najwigcej o dziecku, zanim trafi ono do klasy. W zaleznosci od osobowosci
ucznia i jego wezesniejszych doswiadczen pierwsze dni moga by¢ dla niego
trudne. Warto wiec uwaznie przygladac¢ si¢ dziecku i dolozy¢ wszelkich sta-
ran, aby zapobiec problematycznym sytuacjom. Trudno niestety udzieli¢
uniwersalnych rad, co konkretnie powinien w tym celu robi¢ nauczyciel, wie-
le zalezy od indywidualnych cech i predyspozycji dziecka. Uczniowi odwaz-
nemu, pewnemu siebie najlepiej postuzy np. stworzenie licznych okazji do
poznawania nowych os6b, opowiadania o sobie. Uczniowi nie§mialemu taka
intensywna ekspozycja na nowe $§rodowisko moze przysporzy¢ dodatkowe-
go napiecia, ktore nie pojawitoby sig, gdyby w pierwszych dnach pozwolono
mu po prostu poprzygladaé si¢ nieco z boku nowemu otoczeniu. Zawsze
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jednak rola nauczyciela jest nie tylko wprowadzenie dziecka do zespotu klaso-
wego, lecz takze pomoc w aklimatyzacji 1 nawiazaniu relacji z rowiesnikami.

Pierwsze spotkanie mozna rozpoczac od gier integracyjnych. Nowy uczen
nie powinien stawa¢ naprzeciwko klasy i sam przedstawia¢ si¢ innym. Zde-
cydowanie lepiej zaaranzowac sytuacje, w ktorej wszyscy, tacznie z nauczy-
cielem, méwia co$ o sobie. Niezwykle wazne jest, aby dziecko od pierwszych
dni czulo wsparcie ze strony réwiesnikéw. Sprawdzong praktyka pomagajaca
osiagnaé ten cel jest wprowadzenie w klasie funkeji opickuna. Taka osoba
bedzie pomaga¢ zaréwno w nauce, jak 1 w kwestiach organizacyjnych, zwia-
zanych z orientacja w przestrzeni szkolnej, a takze towarzyskich — ulatwiac
odnalezienie si¢ w $rodowisku rowiesniczym. Nowego ucznia nalezy tez ko-
niecznie zapoznaé z obowiazujacymi w szkole 1 klasie zasadami, a takze, co
nie mniej istotne, porozmawiaé¢ z nim o zwyczajach, jakie obowiazywaly
w jego dotychczasowej szkole. Pomoze to nowemu uczniowi w zrozumieniu
zasad panujacych w nowym miejscu i postuzy ostabieniu réznic kulturowych
zwigzanych z funkcjonowaniem w odmiennym systemie edukacji. Pozwoli
takze uniknaé niezrecznych sytuacji wynikajacych z réznic kulturowych, np.
chodzenie po klasie w trakcie lekcji czy komentowanie wypowiedzi nauczy-
ciela sq zupelnie naturalne w szkole w Anglii czy Irlandii, a wyrazanie swoje-
go zdania przez ucznidéw czy reagowanie na zachowania niezgodne z panu-
jacymi zasadami (np. na $ciaganie) sa tam wrecz pozadane. Krytyczne przyj-
rzenie si¢ zasadom panujacym w obu szkotach (tj. polskiej i dotychczasowe;j
szkole nowego ucznia) moze by¢ bardzo cenne dla wszystkich stron: nie tyl-
ko dla nowej osoby, lecz takze dla klasy i dla nauczyciela. Pozwala dowie-
dzie¢ sig, jak funkcjonuja zagraniczne szkoty, ale moze tez stac si¢ zrodlem
inspiracji i zacheci¢ caly zespél do otwartej dyskusji, czego tak naprawde
uczniowie 1 nauczyciele oczekuja od siebie nawzajem 1 jak mozna by
usprawni¢ ich wspotprace.

Deficyty kompetencji szkolnych dziecka (niedostateczna znajomosc¢ jezy-
ka, réznice programowe itd.), w zaleznosci od podejscia grona pedagogicz-
nego, moga albo stanowi¢ istotna przeszkode w adaptacji ucznia w klasie
i powodowa¢ jego marginalizacje, albo tworzy¢ swoisty pomost ulatwiajacy
wlaczenie nowego ucznia do klasy. Ta druga sytuacja jest mozliwa dzigki
réznym formom mentoringu rowiesniczego, angazujacego nie tylko nowo
przybyle dziecko, ale tez pozostatych uczniéw i uczennice. Mentor/ka towa-
rzyszy powracajacemu lub cudzoziemskiemu dziecku w adaptaciji do rzeczy-
wistosci szkolnej poprzez wspieranie go w opanowaniu tresci przedmioto-
wych, ale tez staje si¢ lacznikiem miedzy ,,nowym” a treszta klasy. Prawdo-
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podobiefistwo znalezienia wlasciwego mentora wzrasta, gdy nauczyciel ma
mozliwos¢ przygotowania klasy na pojawienie si¢ w niej nowej osoby. Cenny
1 pomocny moze by¢ asystent kulturowy, czyli osoba, ktéra petni role media-
tora miedzy dzieckiem a jego réwiednikami, a takze rodzicem a nauczycielem
— o takim rozwiazaniu piszemy ponizej, wskazujac jednoczeénie prawne
uwarunkowania pracy z uczniami w dos§wiadczeniem migracyjnym.

Wsparcie instytucjonalne przystugujace dzieciom
z dodwiadczeniem migracyjnym

Wedtug rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 lipca 2015
roku (Dz.U. poz. 1202) dzieci powracajace, jak i dzieci cudzoziemskie maja
prawo do korzystania z dodatkowych godzin jezyka polskiego i zaje¢ wy-
réwnawczych przez 12 miesiecy. Obie formy wsparcia moga obejmowaé
maksymalnie 5 godzin w tygodniu, w tym dwie lekcje jezyka polskiego jako
obcego. Nie zawsze jest to wystarczajace wsparcie dla tych dzieci. Warto
w tym miejscu zaznaczy¢, iz niniejsze lekcje jezyka polskiego powinny byc
prowadzone przez osobe do tego przygotowana, czyli przez nauczyciela je-
zyka polskiego jako obcego. Owe dodatkowe lekcje powinny mieé¢ na celu
nadbudowanie tych kompetencii jezykowych dziecka, ktére sq niewystarcza-
jaco rozwiniete.

Na podstawie badaf w ramach projektu ,,(Nie)latwe powroty do domu...”
mozna zaobserwowad, ze niejednokrotnie zdarza si¢ jednak, iz podczas tych
zajec dziecko ponownie omawia materiat ze zwyklej lekeji jezyka polskiego
(np. analiza lektury). Majac na uwadze fakt, ze w wielu przypadkach dla po-
wracajacych dzieci jezyk polski jest jezykiem prawie nowym, niemal obcym,
lub jezykiem wylacznie domowym, osobami profesjonalnie przygotowanymi
do prowadzenia tego typu zaje¢ sa odpowiednio wyksztalceni lektorzy jezy-
ka polskiego jako drugiego lub obcego, a nie polonisci szkolni — nauczyciele
przedmiotu jezyk polski (jako ojczysty). Kolejna forma wsparcia instytucjo-
nalnego jest asystent kulturowy, czyli osoba wladajaca jezykiem kraju po-
chodzenia ucznia oraz znajaca kontekst kulturowy, z ktérego przyjezdza
dziecko. Osoba ta zatrudniana jest przez dyrektora szkoly w charakterze
pomocy nauczyciela (art. 94a ust. 4a). Wsparcie to gwarantowane jest jednak
wylacznie przez okres nie dluzszy niz 12 miesiecy i tylko cudzoziemcom
(osobom niebedacym obywatelami polskimi).
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We wrzesniu 2016 roku na podstawie paragrafu 12. nowego rozporzadze-
nia z dnia 9 wrzesnia (Dz. U. z 2016 1., poz. 1453) zostala wprowadzona
zmiana w stosunku do uprzednio obowiazujacego rozporzadzenia z dnia 30
lipca 2015 roku (Dz. U. z 2015 r., poz. 1202), w ramach ktérej pojawila si¢
mozliwos¢ tworzenia w szkolach instytucji tzw. oddzialéw przygotowaw-
czych, co uregulowano w paragrafie 17. Oddzial taki moze by¢ utworzony
zaréwno dla uczniéw cudzoziemskich, jak i dla uczniéw majacych obywatel-
stwo polskie, ktorzy spelniaja facznie nastepujace warunki: (1) przybywaja
z zagranicy, (2) nie znaja jezyka polskiego lub znaja go na poziomie niewy-
starczajacym do korzystania z nauki, (3) wymagaja dostosowania procesu
ksztalcenia do ich potrzeb edukacyjnych oraz (4) wymagaja dostosowania
formy organizacyjnej wspomagajacej efektywnosc ich ksztatcenia. Urucho-
mienie oddziatu przygotowawczego nalezy do dyskrecjonalnej wladzy organu
prowadzacego publiczng szkole, co oznacza, ze organ ten moze podejmo-
wac decyzje w opisanej sprawie wedlug wlasnego uznania. Stworzenie takiego
oddzialu nie jest wigc obowigzkowe.

Podsumowanie

W obliczu powyzszych trudnosci i form wsparcia przystugujacego dzie-
ciom z do$wiadczeniem migracyjnym proces nauczania tych dzieci powinien
by¢ przede wszystkim dopasowany do ich potrzeb i mozliwosci. Ze wzgledu
na ogromne zréznicowanie grupy, ktéra okreslamy mianem ,,dzieci z do-
$wiadczeniem migracyjnym”, nauczyciel powinien wykazaé si¢ szczegdlnag
wrazliwo$cia w stosunku zarowno do dziecka, jak i rodzica z do$wiadcze-
niem migracyjnym, zwracajac uwage na kompleksows sytuacje zyciowa
dziecka 1 traktujac rodzicéw jako partneréw oraz niezbedne Zrédlo wiedzy
0 Nowym uczniu.

Obserwujac codzienne trudnosci — niekoniecznie dramatyczne, ale z pew-
noscig liczne i utrudniajace normalne funkcjonowanie — z ktérymi dzieci
powracajace oraz dzieci cudzoziemskie borykaja si¢ na poczatku polskiej
szkolnej drogi, bardzo tatwo nabraé przekonania, ze powrét 1 nastgpujacy po
nim okres przejsciowy jest wylacznie trudny 1 uciazliwy, ze nauczyciel powi-
nien skupia¢ si¢ jedynie na niwelowaniu trudnosci i pomagaé dziecku w nad-
rabianiu réznorodnych brakéw. Warto jednak w tym czasie skoncentrowaé
si¢ rowniez na docenianiu mocnych stron dziecka i stworzeniu bezpiecznych
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warunkéw do wymiany wiedzy i doswiadczent miedzy uczniami, by ten przej-
$ciowy okres, jakkolwiek nietatwy, stal si¢ czasem warto§ciowym i rozwijajacym
nie tylko dla nowego ucznia, ale takze dla catego szkolnego zespotu.
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The language of school education in the integration model of
supporting students with migrant experiences in the family

Abstract: The number of students with migrant experiences at Polish schools is in-
creasing. This group includes both foreign students and Polish students coming back
from emigration together with their parents. They receive educational support in order
to facilitate their adaptation and integration. Those students are taught how to com-
municate at school and study in Polish, which means that they are taught the language
of school education. Teaching the language of school education can be located in be-
tween foreign language didactics and native language didactics. The atticle describes
the relation between teaching Polish as a language of school education and teaching
Polish as a foreign language. The most important aspect of teaching a foreign language
is to prepare a learner to communicate in everyday life and professional life situations.
Efficiency is essential here; language correctness is of secondary importance.

The most important element in the process of teaching the language of education is to
develop the language skills that will enable a student to communicate at school, gain
new knowledge and use it effectively. It requires different educational content, teach-
ing methodology and requirements. The article presents the reflection on teaching the
language of education with reference to the Polish educational system.

Keywords: language of education, a student with migrant experience in a family, edu-
cation of migrants, integration of migrants

Uczer z doSwiadczeniem migracji w polskiej szkole
— kontekst demograficzny

W ostatnich latach w Polsce obserwujemy znaczacy wzrost liczby migran-
tow, chociaz nadal pozostajemy krajem o bardzo niskiej ich liczbie. Szacuje
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sie, ze na terytorium Polski przebywa okoto 298 822 0s6b cudzoziemskich',
co stanowi okoto 0,8% catosci spoleczenistwa. Jak podaje Urzad ds. Cudzo-
ziemcow, najliczniejsza grupg cudzoziemcow sa: Ukraiicy (84 tys.), Niemcy
(23 tys.), Biatorusini (11 tys.), Rosjanie (10 tys.), Wietnamczycy (9 tys.), Wlo-
si (7 tys.), Chifczycy (6 tys.), Francuzi (5,5 tys.), obywatele Wielkiej Brytanii
i Bulgarzy (po 5 tys.)”. Wedtug danych tego urzedu’ w pierwszych trzech
miesigcach 2017 roku wplyneto 45 tys. wnioskéw o legalizacje pobytu
w Polsce. Najwiecej aplikacji zlozyli obywatele Ukrainy stanowiacy 65%
wszystkich starajacych si¢ o zalegalizowanie pobytu. Jak podaje Urzad ds.
Cudzoziemcdw, ich liczba wzrosta o 56% w poréwnaniu do I kwartatu roku
ubieglego.

Jesli przyjrze¢ si¢ statystykom dotyczacym ubiegania si¢ o ochrone mig-
dzynarodowa w Polsce, to mozna powiedzied, ze liczba wnioskéw o legali-
zacje¢ pobytu pozostaje na stalym poziomie. W 2016 roku o azyl ubiegalo si¢
12300 oséb (ztozono 5000 wnioskéw). 91% pochodzito z trzech krajow:
75% stanowili Rosjanie, 11% — Ukraificy, a 7% — Tadzykowie (OECD 2017,
220). W I kwartale 2017 roku o ochrong miedzynarodows starato si¢ 1600 cu-
dzoziemcow, a otrzymalo ja 140 osob. ,,W poréwnaniu z I kwartatem 2016
roku w analogicznym okresie 2017 roku liczba cudzoziemcdw, ktodrzy posiada-
ja wazny dokument wydany na terytorium RP w zwiazku z uzyskaniem jednej
z form ochrony migdzynarodowej pozostata na zblizonym poziomie™.

Te dane statystyczne pokazujg pewien trend, na ktory sktada si¢ z jednej
strony tempo ubytku ludno$ci Polski na poziomie —0,01% i ujemny wsp6l-
czynnik przyrostu naturalnego (-0,2%0)°, a z drugiej saldo migracji zagra-
nicznych definitywnych (na pobyt staly) — w 2016 roku bylo ono dodatnie
1 wyniosto 1,5 tysiaca.

Te zmiany 1 tendencje demograficzne obserwujemy takze w polskich szko-
tach, w ktérych wzrasta liczba uczniéw z doswiadczeniem migracji. Wsrdd
nich znajdujq si¢ zaréwno uczniowie cudzoziemcy, jak i uczniowie bedacy oby-

! Statystyki dotyczacy cudzoziemcéw w Polsce w 2017 roku https://migtacje.gov.pl/statyst
yki/zakres/polska/typ/dokumenty/widok/mapa/rok/2017 /kraj/ VN /?x=0.7827&y=1.2601
&level=1.

2 https:/ /udsc.gov.pl/ ponad-234-tys-cudzoziemcow-z-prawem-pobytu-w-polsce/ [dostep:
10.09.2017].

3 https:/ /udsc.gov.pl/do-pobrania/biuletyn-informacyjny-urzedu/ [dostep: 10.09.2017].

4 Ochrona miedzynarodowa w I kwartale 2017 roka. ,Biuletyn Informacyjny Urzedu do Spraw
Cudzoziemcéw”, 2017, nr 1, s. 13 (pdf).

5> Dane GUS dotyczace tematu: Ludnosé i ruch naturalny w 2016 roku. Pot. http:/ /stat.gov.pl/
obszary-tematyczne/ludnosc/ludnosc/ludnosc-i-ruch-naturalny-w-2016-1-,30,1.html.
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watelami polskimi powracajacy ze swoimi rodzicami z emigracji. Do nich kiero-
wane jest wsparcie edukacyjne, aby utatwi¢ im procesy adaptacyjne i integra-
cyjne. Ministerstwo Edukacji Narodowej® publikuje dane statystyczne doty-
czace liczby cudzoziemcdw i dzieci polskiego pochodzenia, ktérym udziela si¢
wsparcia w szkolach publicznych. Wedlug opublikowanych danych w roku
szkolnym 2016/17 w polskich szkotach (wedlug Systemu Informacji Oswia-
towej (S1O) na dzied 30 wrzesnia 2016 roku) uczyto si¢ 20911 uczniéw niebe-
dacych obywatelami polskimi. W poréwnaniu z rokiem szkolnym 2012/13,
w ktérym bylo ich 7311, to prawie czterokrotnie wigksza liczba. Niewielu
uczniéw posiadato status uchodzey (w 2015/16 bylo ich 289, co stanowito
4% wszystkich uczniéw cudzoziemskich, a 699 oséb starato si¢ o nadanie ta-
kiego statusu). Nie wszyscy uczniowie niebedacy obywatelami Polski korzystali
z dodatkowych lekeji jezyka polskiego. W roku szkolnym 2012/13 objeto nimi
tylko 19% uczniéw (1402 os6b). W 2016/17 bylo ich wigcej, bo 33% (6808
uczniéw). Tabela 1. przedstawia dane liczbowe z ostatnich pigciu lat.

Tabela 1. Uczniowie polskich szkét niebedacy obywatelami Polski

Liczba uczniéw niebedacych obywatelami polskimi wedtug
Systemu Informacji O$wiatowej (SIO) na dzien 30 wrzesnia kazdego roku
Roleszleolny W tym korzystajacy
Lacznie z dodatkowyc}lrl zajec z jezyka polskiego
2012/13 7311 1402 (19%)
2013/14 8174 1807 (22%)
2014/15 10 064 2626 (26%0)
2015/16 15299 4106 (27%)
2016/17 20911 6808 (33%)

Z analizy danych wynika, Zze coraz wyzszy procent uczniéw cudzoziem-
skich korzysta z dodatkowych zaje¢ jezyka polskiego. Wzrost ten moze by¢
spowodowany wigksza wiedza nauczycieli oraz oséb zarzadzajacych szkota-
mi na temat uregulowan prawnych dotyczacych srodkéw wspierajacych edu-
kacje 1 integracje uczniéw z do$wiadczeniem migracji.

Dotychczasowe doswiadczenia wskazuja, ze realizacja prawa i obowiazku
nauki wzgledem uczniéw cudzoziemskich wykracza poza dotychczasowe
standardy pracy szkot polskich i staje si¢ jednym z wigkszych wyzwan,
ktore pojawiaja, si¢ przed polskim systemem o$wiatowym. Praca z uczniami

¢ Dane pochodza z prezentacji radczyni MEN Barbary Skaczkowskiej Ksgzatcenie dzieci prgy-
bywajacych 3 zagranicy w polskim systemie oswiaty — oddziaty przygotowaweze (Skaczkowska 2016).
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pochodzacymi spoza Polski stawia przed szkola i nauczycielem nowe za-
dania, poniewaz wymaga zrozumienia specyfiki funkcjonowania takich
0s6b, a to zmusza pracownikéw szkoly do rozwinigcia kompetencji mie-
dzykulturowych, dostosowania tresci i metod pracy dydaktyczno-
-wychowawczej do potrzeb uczniéw i ich rodzicow oraz do podjecia
dzialan, ktére uczynia ze szkoly srodowisko przyjazne uczniom odmien-
nym kulturowo (Bleszyniska 2010, 7).

Druga grupa objeta dodatkowym wsparciem edukacyjnym ze wzgledu na sta-
ba znajomos¢ jezyka, a takze ewentualne problemy adaptacyjne i integracyjne sa
dzieci polskie powracajace z rodzicami z emigracji lub dzieci emigranci, czyli
dzieci urodzone w polskich rodzinach za granica. W tej grupie takze obserwu-
jemy wztost liczby uczniéw: w roku szkolnym 2012/13 bylo 280 takich dzieci,
z ktérych 196 (70%) korzystato z dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych zorgani-
zowanych dla uczniéw stabo radzacych sobie z nauka. W roku szkolnym
2016/17 w publicznym systemie edukacji zaobserwowac¢ mozna ponad pigcio-
krotny wzrost liczby takich uczniow. Jest ich 1355, przy czy sa to dzieci polskie
stabo znajace jezyk polski lub nieznajace go weale. Prawie potowa z nich — 52%
(709 uczniéw) — uczeszcezata na dodatkowe zajecia wyrownawcze.

Tabela 2. Uczniowie bedacy obywatelami Polski nieznajacy jezyka polskiego lub znajacy go stabo

Liczba uczniéw bedacych obywatelami polskimi, ktorzy znajg stabo
jezyk polski lub go nie znajg (dane Systemu Informacji Oswiatowej (SIO)
na dzien 30 wrzesnia kazdego roku)

Rok szkolny

Korzystajacy z dodatkowych Korzystajacy z dodatkowych

zaje¢ z jezyka polskiego zaje¢ wyréwnawczych

2012/2013 280 196 (70%)
2013/2014 380 227 (60%)
2014/2015 438 305 (67%)
2015/2016 807 479 (59%)
2016/2017 1355 709 (52%)

W grupie tej obserwujemy systematyczny spadek liczby korzystajacych ze
wsparcia jezykowego i przedmiotowego przy jednoczesnym wzroscie dzia-
tann pomocowych’, takze ze strony oséb i organizacji pomagajacych reemi-
grantom w readaptacji w polskiej rzeczywistosci.

7 Zob. projekt zrealizowany w 2013 roku: Centrum Analiz Migracji Powrotnych, projekt
»(Z)Powrotem w Polsce” z 2015 roku czy portal internetowy http://powroty.gov.pl/-/przygo
towania-do-powrotu-5398 [dostep: 10.09.2017].
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Analiza powyzszych danych pokazuje, ze uczniowie z dos$wiadczeniem
migracji korzystajacy z pomocy edukacyjnej tworza niejednorodna grupe.
Wsréd ucznidw niebedacych obywatelami polskimi znajduja sie:

—  dzieci uchodZcéw 1 dzieci imigrantéw ekonomicznych;

—  dzieci z dobrym zapleczem edukacyjnym i dzieci pozbawione edukacii;

—  dzieci zupelnie nieznajace jezyka polskiego, jak i takie, ktére polskiego

uczyly si¢ w kraju pochodzenia lub w domu, bo pochodza z rodzin o pol-
skich kotrzeniach;

—  dziect z rodzin dwukulturowych i dwujezycznych.

Uczniowie ci moga mie¢ trudnos$ci w nauce i integracji w zwiazku ze stabg
znajomoscig jezyka polskiego 1 kultury polskiej lub nawet jej brakiem, a tak-
ze ze wzgledu na problemy psychologiczne wynikajace z trudnych doswiad-
czen migracyjnych. Uczniowie uchodZcy, majacy za soba dos$wiadczenie
wojny czy przesladowan, moga mie¢ wiele probleméw edukacyjnych. Czesto
tez nie tylko stabo znaja jezyk polski, ale maja takze niskie kompetencje je-
zykowe w swoim jezyku ojczystym. Ich edukacja bywa nickompletna — wielu
z nich wcale nie chodzilo do szkoty lub miato przerwe w edukacji. Te pro-
blemy i do$wiadczenia sa czgsto przyczyng trudnosci szkolnych, ktore nie-
rzadko prowadza do porazki szkolnej i w rezultacie do przedwczesnej rezy-
gnacji z nauki (Baumann 2014, Grzymata-Moszczyniska 1 in. 2015; Harte
2016). Udzielanie wsparcia uczniom uchodZcom polega¢ bedzie zatem na
czym innym niz pozostalym uczniom, bedzie tez wymaga¢ dodatkowych
kompetencji metodycznych, interkulturowych i psychologicznych. Aby moz-
liwe bylo wdrazanie skutecznych sposobéw uczenia, konieczne jest zrozu-
mienie ztozonosci do$wiadczen takich uczniéw, diagnozowanie poziomu ich
kompetencji, wiedzy i umiejetnosci, a nastgpnie opracowanie adekwatnego
wsparcia.

Wsparcie skierowane do uczniéow
doswiadczeniem migracji w polskim systemie edukac;ji

Z uwagi na fakt, ze grupa dzieci z do§wiadczeniem migracji jest tak rézno-
rodna, niezbedna jest indywidualizacja nauczania i wybér takich dzialan,
ktore bedg wspieraly ich kompetencije jezykowe, przedmiotowe oraz inter-
kulturowe, konieczne do skutecznej integracji i osiagnigcia sukcesu szkolne-
go i spotecznego. Liczne badania mi¢dzynarodowe, takie jak PISA 2015,
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2012, 2009, oraz badania Eurostatu® oraz OECD (2016) wskazuja, ze ucz-
niowie z doswiadczeniem migracji czesto sa ofiarami wczesnej segregacii
1 majq nizsze osiggnigcia w szkole. Nierzadko majq tez mniejszy dostep do
edukacji przedszkolnej i uczeszczajg do szkoél o nizszym poziomie, ktérych
uczniowie osiagaja stabsze wyniki edukacyjne.

Polski system integraciji uczniow z doswiadczeniem migracji jest inkluzyj-
ny, co oznacza, ze wszyscy moga uczy¢ si¢ w klasach ogélnych. Szczegdly
reguluje rozporzadzenie z 2016 roku dotyczace przyjmowania do szkot
uczniéw z zagranicy, czyli oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz
0s6b bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraly nauke w szkolach za
granica (Dz. U. poz. 1453/2016, §2 pkt. 2). Dzi¢ki takiemu zapisowi zaréw-
no dzieci cudzoziemskie, jak i dzieci polskie urodzone za granica, maja moz-
liwo$¢ uzyskania pomocy w szkole. Prawo przewiduje réwniez mozliwoséc
nauki w oddzialach przygotowawczych, jesli uczniowie maja problemy ko-
munikacyjne lub adaptacyjne.

System nie segreguje uczniéow, nie ma Sciezek edukacyjnych zamknigtych
dla migrantéw. Edukacja publiczna jest nieodpfatna i kazda osoba przebywajaca
na terenie Polski, ktéra nie ukonczyla 18 roku zycia, bez wzgledu na status
prawny, ma prawo do edukacji. W polskim modelu edukacji stworzono me-
chanizmy majace za zadanie ulatwi¢ integracj¢ 1 pomoc w nauce szkolne;
migrantom. Organy prowadzace szkoly sa zobowiazane do udostepnienia
$rodkéw na realizacje zadan nakreSlonych w rozporzadzeniu MEN. Jednak
badania wskazuja, ,,mimo ze polskie prawo o$wiatowe zapewnia migrantom
réwne szanse edukacyjne, okazuje sie, ze zapewnienie to pozostaje raczej w sfe-
rze teorii anizeli praktyki” (Butarewicz-Glowacka 2015, 115).

Nauczanie jezyka edukacji szkolnej

Dziatania systemowe skupione sgq na wsparciu jezykowym i przedmioto-
wym uczniéw z do$wiadczeniem migracji. To z pewnoscig pomoc w obszarze
kluczowym, bo znajomos¢ jezyka kraju przyjmujacego, a w szkole w szczegdl-
nie znajomos¢ jezyka edukacji szkolnej, warunkuje dobrg integracje. W tej
czesdci tekstu podjeta zostanie proba zdefiniowania, czym jest jezyk edukaciji

8 Por. http://ec.europa.cu/curostat/ statistics-explained/index.php/Migrant_integration_st
atistics_-_education [dostep: 17.10.2017].
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szkolnej oraz jak rézni si¢ jego nauczanie od nauczania jezyka obcego czy
jezyka ojczystego. Wskazane zostana takze kierunki dziatan, jakie moga by¢
podejmowane przez praktykow, aby skutecznie przychodzi¢ z pomoca ucz-
niom z doswiadczeniem migracji w rodzinie.

Definicje i terminy

W glottodydaktyce polonistycznej w kontekscie uczenia polszczyzny
uczniéw z doswiadczeniem migracji w rodzinie uzywane sa miedzy innymi
takie terminy, jak: jegyk polski jako obey, drugi, odziedziczony oraz jegyk edukaci
szkolng. Badacze roznie definiuja ich zakresy, dlatego dla potrzeb tego tekstu
przedstawione 1 oméwione zostang ich definicje:

— uczetl z doswiadczeniem migracji w rodzinie (UDMR)

1) uczen lub uczennica majacy/majaca wlasne do$wiadczenie mi-
gracji (np. uczeni ukraifski czy rosyjski, dziecko polskie urodzo-
ne za granica migrujace z rodzina do Polski, dziecko polskie re-
emigrujace razem z rodzicami),

2) uczen lub uczennica pochodzacy/pochodzaca z rodziny, ktéra
migrowala (np. dziecko urodzone w Polsce majace rodzicéw
Wietnamezykéw czy Rosjan, dziecko urodzone w Polsce w rodzi-
nie mieszanej).

—  uezaey Sig jegyka polskiego (UJP) — kazdy uczacy si¢ polszczyzny jako je-
zyka obcego, drugiego, odziedziczonego lub jezyka edukacji szkolne;.

—  Jegyk polski jako obey (JPJO) — badaczki nauczania polszczyzny jako je-
zyka obcego, Seretny i Lipiaska (2012, 2013) podkreslaja, ze cudzo-
ziemcy ucza si¢ jezyka polskiego, a nie przyswajaja go jak rodzimi je-
go uzytkownicy. Wskazuja takze, Zze poznawany jezyk nie stanowi
znaku wigzi grupowej ani nie jest wyznacznikiem tozsamosci, dzigki
czemu uczacy si¢ majg pozycje outsidera. Ponadto, jak pisza, uczacy
si¢ jezyka obcego ,,nigdy nie odnosza si¢ do niego w kategoriach
»moéj« (wlasny)” (Seretny, Lipifiska 2013, 5). Dla potrzeb niniejszej
publikacji przyjeto, iz jezyk obcy to kazdy jezyk, ktory nie jest jezy-
kiem ojczystym dla uczacego sig.

—  Jexyk polski jako drugi (JP]2) — to ,,nie-rodzimy jezyk uczacego sie, po-
siadajacy status prawny (urzedowy) w miejscu uczenia si¢” (Seretny,
Lipiaska 2012, 26). Jak podkresla Miodunka, termin ten jest ,,uzywa-
ny w odniesieniu do nauczania jezyka polskiego w Polsce dzieci imi-
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grantéw 1 uciekinieréw politycznych oraz dzieci nalezacych do
mniejszosci narodowosciowych, uzywajacych w $rodowisku rodzin-
nym jezyka innego niz polskiego” (Miodunka 2010, 240). Termin ten
jest takze stosowany w kontekscie poznawania jezyka polskiego
przez dzieci polskie mieszkajace za granicg (Seretny, Lipinska 2013).

—  Jegyk edukagji szkolne (JES) — w polskiej literaturze przedmiotu Seret-

ny i LipiAska (2013) wskazuja, ze jezyk kraju osiedlenia staje si¢ za-

zwyczaj jezykiem szkolnym (edukacyjnym). Prébe zdefiniowania

terminu podjela takze Szybura (2016) okreslajac, ze jest to ,,jezyk
uczniéw imigranckich i reemigranckich w Polsce, ktérego opanowa-

nie bezposrednio wiaze si¢ z procesem edukacji” (Szybura 2016,

100). W niniejszym tekscie przywolane zostana takze definicje bada-

czy amerykanskich i francuskich zajmujacych si¢ badaniem edukacji

0s6b z doswiadczeniem migracji. W literaturze angielskojezycznej

i francuskojezycznej (Beacco, Byram, Coste, Fleming 2009; Cum-

mins 2008; Schleppegrell 2004, 2012) uzywa si¢ terminéw language of

schooling, academic langnage lub langne de scolarisation, francais langue seconde.

I chociaz terminy te nie sa tozsame, czasami stosowane sa zamien-

nie. W krajach francuskojezycznych glottodydaktycy operuja termi-

nami: Jangue de scolarisation, langue de ['école, francais langue seconde. W ni-
niejszym tekscie wykorzystane zostana definicje i opis jezyka eduka-

¢ji szkolnej zaproponowany przez Mary J. Schleppegrell (2004),

poniewaz propozycja ta wydaje si¢ najpetniejsza, a jednoczes$nie od-

woluje si¢ do funkcji tego jezyka w edukacji. Badaczka wskazuje, ze
jezyk edukacji szkolnej to jezyk, ktérym ucznio-
wie posltugujgq si¢ w szkole do zdobywania wiedzy

i umiejetnos$ci. Podkresla przy tym, ze pelni on trzy podstawo-

we funkgcje:

1) jest przedmiotem nauczania, a celem procesu dydaktycznego jest
rozwéj kompetencji komunikacyjnej (umozliwiaja-
cej m.in. funkcjonowanie w szkole i zwyklte codzienne porozu-
miewanie si¢), dzigki poznawaniu podsystemoéw jezyka i rozwija-
niu sprawnosci jezykowych;

2) jest $rodkiem pozwalajacym na zdobywanie wiedzy
przedmiotowej, miedzy innymi za pomocg stownictwa spe-
cjalistycznego;

3) jest narzedziem do samorealizacji: rozwdj indywidualny
ispoteczny odbywa si¢ dzigki jezykowi, przy czym brak znajo-
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mosci jezyka opéznia mozliwo$¢ petnego rozwoju albo wrecz go
uniemozliwia.

Uczac jezyka edukacji szkolnej, budujemy umiejetnosci komunikacyjne
ucznia w kontekscie szkolnym oraz dajemy mu do dyspozycji narzedzia je-
zykowe do zdobywania wiedzy. Komunikacja szkolna to nie to samo, co
komunikacja codzienna. Inny jest rejestr jezyka, inny poziom formalnosci.
Dlatego uczniowie z doswiadczeniem migracji czesto daja sobie znakomicie
rade w sytuacjach komunikacji z réwiesnikami, réwnoczesnie borykajac si¢
z trudnosciami dyskursu szkolnego — komunikacji z nauczycielem w trakcie
zadan szkolnych oraz z rozumieniem tekstéw w podrecznikach. Dobra ilu-
stracja tego zjawiska sg sytuacje, gdy do szkoly przychodza dzieci polskich
reemigrantéw. Bardzo czesto uczniowie ci znaja jezyk moéwiony, jezyk nie-
formalny, maja jednak wiele probleméw szkolnych wynikajacych nie tylko ze
stresu migracyjnego, ale takze z nieznajomosci jezyka edukacji szkolnej.

Jim Cummins (2008) przeanalizowal i opisal proces uczenia si¢ uczniéw
dwujezycznych. Wedlug niego uczent dwujezyczny dysponuje dwoma syste-
mami jezykowymi, ktére wybiera w zaleznosci od zadania, jakie si¢ przed
nim stawia. 53 to: podstawowy systemem komunikacji inter-
personalnej (Basic Interpersonal Communicative Skills — BICS) oraz zaa-
wansowany poznawczo jezyk dyskursu edukacyjnego
(Cognitive Academic Langnage Proficiency — CALP). Podstawowy system komuni-
kacji interpersonalnej z punktu widzenia kognitywnego nie wigze si¢ z wigk-
szym wysitkiem poznawczym, poniewaz jest to jezyk codziennej komunikacji.
Ogromna role odgrywa tu kontekst ulatwiajacy uczacemu si¢ porozumiewa-
nie si¢ z innymi uczestnikami interakcji. Inaczej jest z zaawansowanym po-
znawczo jezykiem dyskursu szkolnego. Wymaga on wysitku poznawczego
szczegolnie wtedy, kiedy kontekst jest ograniczony, a zadania stawiane przed
uczniem wymuszajg mobilizacj¢ jego zasoboéw wiedzy i umiejgtnosci. System
ten rozwija si¢ nie tylko w $rodowisku szkolnym, ale znacznie wczesniej
przez réznorodne interakcje spoteczne (Cummins 2008). Ponizszy sche-
mat, opublikowany przez Cumminsa w 1984 roku, ilustruje zaprezentowana
koncepcje:

Badacz, analizujac osiagniecia szkolne i poziom opanowania jezyka eduka-
cji szkolnej przez ucznidéw, zauwazyl, ze rodzimi uzytkownicy jezyka ucza sig
postugiwania zaawansowanym poznawczo jezykiem dyskursu edukacyjnego
znacznie szybciej niz uczniowie z do$wiadczeniem migracji w rodzinie. Ci
ostatni potrzebuja 5-7 lat, aby porusza¢ si¢ swobodnie w dyskursie eduka-
cyjnym (Cummins 2008). Dlugosé tego okresu zalezy takze od innych czyn-
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nikéw niz migracja. Kluczowymi zmiennymi w niniejszym procesie moga
by¢: poziom wyksztatcenia rodzicéw i status spoteczno-eckonomiczny rodzi-

ny oraz rozwoj jezyka pierwszego uczacego si¢’.

BICS

Niewymagajacy poznawczo

BICS

Niewymagajgcy poznawczo
T
+

TemamaT @R W zredukowanym kontekscie

np. rozmowa z prayjacictmi,
komunikacja z nauczycielem
wi klasie

np. rozmowa telefoniczna,
audycjaradiowa

CALP
Wymagajacy poznawczo
+

CALP
Wymagajacy poznawczo
+

L W zredukowanym kontekscie
Osadzony w kontekscie

np. napisanie tekstu

np. prezentacjai omadwienie argumentacyjnego, eseju,

doswiadczenia

Rys. 1. Cammins 2008, BICS and CALP: Empirical and Theoretical Status of the Distinction

W Polsce nie prowadzono podobnych badas, stad brak informacji doty-
czacych czasu potrzebnego do opanowania jezyka dyskursu edukacyjnego
przez uczniéw z doswiadczeniem migracji w rodzinie. Nie dysponujemy za-
tem zadnymi danymi. Mozemy jednak przypuszczaé, ze czas ten jest podob-
ny. Analizujac przypadek uczennicy czeczenskiej uczacej sic w szkole pol-
skiej, ktora wystapita w filmie dokumentalnym z serii ,,Narracje Migrantow”
zatytulowanym ,,Fatima”, zauwazamy pewne analogie. Gdy dziewczynka
rozpoczela nauke w polskiej szkole, nie méwita po polsku. Dopiero w gim-
nazjum, czyli po 6 latach, jak sama stwierdzila, uczyla si¢ i byla oceniana jak
inni polscy uczniowiel?. Wydaje si¢ oczywiste, ze jeden przypadek to za ma-

9 Por. badania Lesaux N.K., Koda K,. Siegel L..S. & Shanahan, T. (2006), Snow C.E., Burns
S. & Giffin P, (1998).

10 Narrage Migrantsw — Fatima, Fundacja Forum na rzecz Réznorodnosci Spolecznej, http://
ffrs.org.pl/aktualne-dzialania/nm/; https://www.youtube.com/watch?v=-1Xe8XkV{_I [do-
step: 17.10.2017].
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to, aby potwierdzi¢ prawidlowos$¢ — temat jest istotny i z pewnoscig wymaga
poglebionych badan.

Nie ulega watpliwosci, iz sprawne poruszanie si¢ w jezyku edukacji szkol-
nej jest warunkiem osiggniecia sukcesu edukacyjnego i chroni ucznia przed
wypadnigciem z systemu. Do jego opanowania potrzeba jednak czasu, od-
powiednich metod i technik nauczania oraz dobrej organizacji zajec.

Nauczanie jezyka edukacji szkolnej
vs nauczanie jezyka obcego i nauczanie jezyka pierwszego

Analizujac oficjalne dokumenty dotyczace nauczania ucznidow z zagranicy,
znajdujemy informacje dotyczace sposobu organizacji nauki jezyka polskiego
oraz bardzo ogélne wskazéwki, w jaki sposéb powinno ono by¢ realizowane
dla dwoch modeli wsparcia uczniéw z doswiadczeniem migracji: w klasach
przygotowawczych oraz w klasach ogélnych.

Oddziatéw przygotowawczych dotyczy paragraf 17. Rozporzadzenia z 2016
roku:

6. Nauczanie w oddziale przygotowawczym jest prowadzone wedlug rea-
lizowanych w szkole programéw nauczania, z dostosowaniem metod
i form ich realizacji do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw (...).

8. W oddziale przygotowawczym w ramach tygodniowego wymiaru go-
dzin, o ktéorym mowa w ust. 7, prowadzi si¢ nauke jezyka polskiego we-
dlug programu nauczania opracowanego na podstawie ramowego pro-
gramu kurséw nauki jezyka polskiego dla cudzoziemcéw, o ktérym mo-
wa w przepisach wydanych na podstawie art. 92 ust. 2 ustawy z dnia 12
marca 2004 r. o pomocy spolecznej (Dz. U. z 2016 r. poz. 930), w wy-
miarze 3 godzin tygodniowo,

a dodatkowych lekgji z jezyka polskiego paragraf 18.:

§ 18.1. Dla uczniéw przybywajacych z zagranicy, podlegajacych obowiaz-
kowi szkolnemu lub obowigzkowi nauki, ktérzy nie znaja jezyka polskie-
go albo znaja go na poziomie niewystarczajacym do korzystania z nauki,
organ prowadzacy szkolg organizuje w szkole dodatkows, bezplatng na-
uke jezyka polskiego w formie dodatkowych zaje¢ lekeyjnych z jezyka
polskiego.
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Rozporzadzenie, o ktérym mowa, jest bardzo ogdlne, a w zakresie szczegd-
16w dotyczacych ramowego programu nauczania polszczyzny odsyla do inne-
go dokumentu Ministra Edukacji Narodowej okreslajacego cele i tresci ksztal-
cenia cudzoziemcéw na kursach jezyka polskiego (Dz.U nr 61 poz. 306 z dnia
18 lutego 2011 r.). W rozporzadzeniu tym jest mowa o uczestnikach kursu i
lektorach. Beneficjentami tej propozycji prawnej sq przede wszystkim kursanci
w réznym wieku, w réznych sytuacjach uczenia sie. W tekscie zaznaczono, ze
kurs, w zaleznosci od tego do kogo jest adresowany, powinien by¢ dostosowa-
ny ,,do wieku, pochodzenia, potrzeb i mozliwosci uczestnikéw”. Dokument
ten w powigzaniu z certyfikacja jest referencyjny przy konstruowaniu progra-
mow kursow jezykowych. Przedstawione w nim cele sa spéjne z Europejskim
Systemem Opisu Ksztalcenia Jezykowego i przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

1) komunikowanie si¢ w jezyku polskim w podstawowych sytuacjach co-
dziennych zwigzanych z organizacja zycia w Polsce, podrézowaniem,
zalatwianiem spraw urzedowych;

2) pisanie krotkich tekstéw oficjalnych i nieoficjalnych;

3) rozumienie najwazniejszych tresci i intencji zawartych w prostych tek-
stach pisanych i méwionych;

4) opanowanie podstawowego zasobu stownictwa, regul gramatycznych,
ortograficznych i interpunkcyjnych oraz wymowy i intonacji na po-
ziomie umozliwiajacym komunikowanie si¢ z rodzimymi i nierodzi-
mymi uzytkownikami jezyka polskiego w oficjalnej i nieoficjalnej od-
mianie jezyka;

5) osiagniccie przewidzianego na danym etapie ksztalcenia poziomu
kompetencji komunikacyjnej oraz wiedzy o kulturze polskiej (Dz.U. nr 61,
poz. 306 z dn. 18.02.2011).

Tak zdefiniowane cele przystaja do sytuacji uczenia na kursach, do ktérych
w zalozeniu odnosi si¢ niniejsze rozporzadzenie. Minister Edukacji Naro-
dowej przywoluje ten dokument jako referencyjny takze w kontekscie ucze-
nia jezyka polskiego uczniéw z do§wiadczeniem migracji w rodzinie. Jednak
w szkole mamy do czynienia z inng perspektywa niz na kursach jezykowych,
bo sytuacje uczenia si¢ s rézne. Dlatego celem nauczania jezyka polskiego
jako jezyka edukaciji szkolnej powinno by¢ wyposazenie ucznia z doswiad-
czeniem migracji w kompetencje jezykowe pozwalajace mu na zdobywanie
wiedzy i rozwijanie nowych umiejetnosci zwiazanych z nauka oraz skuteczne
porozumiewanie si¢ w sytuacjach szkolnych. Kluczowe jest takze poznanie
jezyka formalnego oraz opanowanie przez ucznia jezyka pisanego.
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Jesli chodzi o sposoby osiggania celéw, to ramowy program zostawia
»swobod¢ w projektowaniu procesu ksztalcenia” oraz wskazuje, ze nalezy
,»Wykorzystywac zréznicowane metody pracy oraz techniki nauczania”. Tak
ogolne potraktowanie problemu zostawia mozliwo$¢ wyboru metod i strate-
gii dostosowanych do uczenia jezyka w sytuacji szkolnej. Nauczyciele uczacy
polszczyzny uczniéw z do§wiadczeniem migracji powinni skorzysta¢ z me-
tod proponowanych w koncepcji zintegrowanego nauczania jezykowo-
-przedmiotowego, metody projektowej, a takze metod wspierajacych proce-
sy czytania ze zrozumieniem oraz pisania. Autorzy tekstu rozporzadzenia
podkreslaja, ze istotnym zatozeniem ram jest

funkcjonalne ujecie zagadnien jezykowych i gramatycznych, ktére pro-
wadzi do rozpatrywania jezyka nie z perspektywy teoretycznej, ale
,»W uzyciu” — w konkretnym akcie komunikacyjnym wraz z jego elemen-
tami skltadowymi: nadawca, odbiorca, celem interakeji jezykowej, typem
kanatu komunikacyjnego oraz specyfika kontekstu pozajezykowego
(Dz.U. 11.61.300),

W nauczaniu jezyka edukacji szkolnej to podejscie takze jest wazne. Po-
winno ono by¢ spoéjne z metodami stosowanymi na przyklad na zajeciach
jezyka polskiego w klasie ogolnej, gdzie nierzadko realizowane jest struktu-
ralne ujecie zagadnien jezykowo-gramatycznych. Konieczna jest réwniez re-
fleksja glottodydaktyczna ze strony uczacych nauczycieli, aby proces dydak-
tyczny byt spojny i ulatwial jezykowna i kulturows integracje ucznia.

Tresci opisane w programie ramowym sg bardzo szczegdélowe. Nauczyciel
uczacy jezyka edukacji szkolnej moze skorzysta¢ z tego dokumentu przy
konstruowaniu wlasnego programu nauczania. Konieczne jest jednak zwro-
cenie wigkszej uwagl na jezyk, ktérego sie uczy. Na kursach jezykowych prio-
rytetem jest skuteczna komunikacja, zatem jezyk mowiony jest istotniejszy niz
jezyk pisany, uczy si¢ oficjalnych i nieoficjalnych konstrukeji jezykowych, bio-
rac pod uwage dane frekwencyjne wybieranego slownictwa, proponuje rozne
teksty majace przede wszystkim charakter funkcjonalno-komunikacyjny.

W szkole wyzwaniem dla nauczyciela jest przygotowanie ucznia do pelne-
go uczestnictwa w procesie edukacji. Nauczyciel uczacy w oddziale przygo-
towawczym musi umie¢ dostosowaé standardy przedmiotowe okreslone
w podstawie programowej do mozliwosci uczniéw, a nauczyciel prowadzacy
dodatkowe zajecia z jezyka polskiego powinien uczy¢ jezyka, jakim postugu-
ja si¢ nauczyciele w szkole 1 jaki uczen znajduje w podrecznikach szkolnych.
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Dlatego na tych zajeciach powinno si¢ przywigzywaé duza wage przede
wszystkim do jezyka oficjalnego, jezyka pisanego, tekstéw napisanych stylem
typowym dla podrecznikow szkolnych (naukowym), w ktérych wystepuje
stownictwo specjalistyczne (ogdlne i zwiazane z dana dziedzing nauki). Jezyk
moéwiony jest istotny przede wszystkim w kontekscie méwienia o tym, czego
si¢ uczen nauczyt lub w komunikaciji z nauczycielem, ktéra wymaga umiejet-
nosci wyboru odpowiedniego rejestru jezykowego.

W dyskutowanym tutaj dokumencie nie ma istotnego dla sytuacji uczenia
sie jezyka polskiego w sytuacji szkolnej odwolania do jasno okreslonych
wymagan, brak jest takze informacji dotyczacych oceniania. Nauczyciele,
przygotowujac programy nauczania, moga oczywiscie skorzystaé z innych
dokumentéw wskazywanych na stronie internetowej MEN!!) jednak sa to
dokumenty dodatkowe, a nie oficjalne dokumenty referencyjne wskazywane
przez ustawodawce.

Podsumowujac rozwazania, mozna stwierdzié, ze ze wzgledu na specyfike
nauczania jezyka polskiego w szkolach, ktére jest systemowo zagwaranto-
wane uczniom z do$wiadczeniem migracji, byloby zasadne opracowanie
podstaw programowych do nauczania jezyka polskiego jako jezyka edukacii
szkolnej dla poszczegélnych etapéw edukacji oraz okreslenie standardéw
wymagan w zakresie kwalifikacji nauczycieli uczacych zaréwno w oddziatach
przygotowawczych, jak i na dodatkowych zajeciach z jezyka polskiego. Te
dzialania moglyby mie¢ wplyw na jakos¢ nauczania jezyka polskiego ofero-
wang uczniom z do§wiadczeniem migracji, a tym samym ulatwic ich integra-
cje w polskim systemie edukacji oraz w spoleczefistwie.
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Do Polski, ktéra dotychczas byla przede wszystkim krajem obywateli emi-
grujacych, przybywaja mieszkadcy innych panstw. Jesli zatrzymuja si¢ tu na
dluzej, pracuja, studiuja, ucza sig, wchodzac przy tym w polskie lub migdzy-
narodowe $§rodowisko pracy i codziennego zycia oraz w polski system edu-
kacyjny. Srodowisko polskie staje w roli przyjmujacego przybywajacych go-
$ci. Czy jeste$Smy (przyjmujacy i przyjmowani) na to gotowir? Tematem arty-
kutu jest analiza sytuacji uczniéw cudzoziemskich i uczniéw powracajacych
z emigracji w polskiej szkole na terenie wojewddztwa $laskiego na podstawie
wywiadow przeprowadzonych z dyrektorami, nauczycielami, uczniami przy-
bylymi z zagranicy, ich kolegami oraz rodzicami.

Zakreslone zagadnienie nie jest tematem nowym, poniewaz podobne ba-
dania odbyly si¢ juz w szkotach wojewddztwa mazowieckiego i matopol-
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skiego, a wyniki tych prac zostaly oméwione w tekstach naukowych opubli-
kowanych na przyklad w czasopi$mie ,,J¢zyki Obce w Szkole” (por. Szybura
2016b, Grzymata-Moszczyniska, Durlik, Szydlowska, Grzymata-Moszczyniska
2016). Wspomniane regiony, a zatem okolice Warszawy i Krakowa, to miej-
sca, w ktorych obserwuje si¢ szczegdlnie wysoka frekwencje cudzoziemcéw.
Przyczyny sa dos¢ oczywiste, obydwa miasta s atrakcyjne turystycznie i sa
osrodkami preznie rozwijajacymi si¢ pod wzgledem ekonomicznym (przed-
sigbiorstwa 1 firmy zatrudniajace pracownikéw z catego §wiata), kulturalnym
(instytucje skupiajace artystow), edukacyjnym (liczne uczelnie oferujace rze-
telne wyksztatcenie). Ponadto w tych miastach mieszcza si¢ ambasady i kon-
sulaty pafistw z calego $wiata. Nie dziwi wigc fakt, Zze to wlasnie te metropo-
lie cudzoziemcy wybieraja na miejsce swojego nowego pobytu, tutaj szukajg
pracy i posylaja swoje dzieci do szkét.

Polskiemu systemowi edukacyjnemu uczniowie z do$wiadczeniem migra-
cyjnym nie sa obcy, wydaje si¢ natomiast, ze nie w calej Polsce zjawisko to
ma jednakowe natgzenie. Dlatego Uniwersytet Slaski we wspolpracy ze Sla-
skim Kuratorium Os$wiaty podjal prébe zbadania stanu funkcjonowania
uczniéw cudzoziemskich i uczniéw powracajacych z emigracji w szkolach
na terenie wojewodztwa Slaskiego. Do pracy nad projektem zostali zaanga-
zowani pracownicy Szkoly Jezyka i Kultury Polskiej, Katedry Mi¢dzynaro-
dowych Studiéw Polskich oraz Katedry Dydaktyki Jezyka i Kultury Polskiej!.

W pierwszym etapie projekt zakladal przeprowadzenie ankiety w szkolach
wojewodztwa $laskiego, ktérej celem bylo zidentyfikowanie obecnosci cu-

1 Zespét Koordynacyjny reprezentowany przez: Uniwersytet Slaski: prof. Ryszard Kozio-
lek, prof. Jolanta Tambor, prof. Romuald Cudak, prof. Bernadeta Niesporek-Szamburska, dr
Anna Guzy, dr Wioletta Hajduk-Gawron, Kuratorium Os$wiaty w Katowicach: Jacek Szczot-
ka, Joanna Sobotnik, Marzena Zabiegata.

Zesp6! przeprowadzajacy wywiady w szkolach: dr Maria Czempka-Wewidra, dr Katarzyna
Frukacz, mgr Anna Gawrys, dr Anna Galezowska-Krzystolik, mgr Tomasz Gesina, mgr Ka-
rolina Grabon, mgr Kinga Groszewska, dr Anna Guzy, dr Wioletta Hajduk-Gawron, dr Alek-
sandra Kalisz, dr Marcin Maciolek, dr Agnieszka Madeja, dr Barbara Morcinek-Abramczyk,
mgr Malgorzata Nieuzyta, mgr Agata Rudzinska, dr Malgorzata Smereczniak, dr BoZena Sza-
lasta-Rogowska, dr Agnieszka Tambor.
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Anna Galezowska-Krzystolik, dr Wioletta Hajduk-Gawron, dr Barbara Morcinek-
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dzoziemcéw w danej placéwcee. Dyrektorzy odpowiadali, miedzy innymi, na
szereg pytan, np.: czy w danej placowce uczy si¢ dziecko cudzoziemskie, jak
dlugo jest w szkole. Byly tez pytania dotyczace zagadnien edukacji w wielo-
kulturowej szkole. Odpowiedzi dyrektorow pozwolity na wyselekcjonowanie
szkol, ktore poproszono o zgode na przeprowadzenie wywiadow z uczniami
cudzoziemskimi/powracajacymi, z ich kolegami, nauczycielami i rodzicami.

Odpowiedzi na ankiety udzielili dyrektorzy z 297 placéwek (to tacznie
szkoly podstawowe, gimnazjalne oraz $rednie, z czego 60% stanowig szkoty
podstawowe). W 155 szkolach odnotowano obecno$¢ uczniéw cudzoziem-
skich, w sumie za$ stan na czerwiec 2016 roku wskazuje, Ze takich uczniéw
uczeszezalo do szkél w wojewddztwie Slaskim 187. Dla poréwnania nad-
mienig, ze badania przeprowadzone w 2015 roku na terenie wojewddztwa
malopolskiego pokazuja, ze uczniowie cudzoziemscy uczeszczali do 151
szkél, a ich liczba wynosita 307 (Szybura 2016, 101).

Drugim etapem projektu bylo zorganizowanie spotkan z grupa doce-
lowa po uprzednim otrzymaniu stosownych zgdd od dyrekeji oraz rodzi-
céw 1 przeprowadzenie wywiadow poglebionych. Zakreslony przez nas
problem badawczy sprzyjal wywiadom polustrukturyzowanym, czyli roz-
mowom, podczas ktérych osoby przeprowadzajace wywiad, majac spis py-
taft zadawanych wszystkim respondentom, mialy prawo do modyfikowania
ich lub generowania nowych w zaleznosci od rozwoju rozmowy. Przyjecie
tej techniki umozliwito zebranie danych przez szczere (z zalozenia) roz-
mowy, bez wplywu grupy na jednostkowe odpowiedzi. Pytania, ktore byty
kierowane do uczniéw, dotyczyly przede wszystkim procesu adaptacyjnego
oraz aspektow edukacyjnych. Nie dotyczyly kwestii spotecznych i ekono-
micznych. Pytania skierowane do nauczycieli mialy stuzy¢ zbadaniu po-
trzeb nauczycieli w zakresie wielokulturowosci i nauczania jezyka pol-
skiego jako obcego. Pytania, na ktére odpowiadali koledzy uczniéw cu-
dzoziemskich mialy przede wszystkim na celu oceng przygotowania
spolecznosci klasowych do przyjecia ucznia cudzoziemskiego. I wreszcie
wywiady z rodzicami to préba obserwacji, jak rodzice nowo przybylych
uczniéw odnajduja si¢ w odmiennej rzeczywistosci szkolnej, w jaki sposéb
sq przygotowywani do tego, aby ich dziecko rozpoczeto edukacje w pol-
skiej placoéwce, jak przebiega komunikacja miedzy przedstawicielami
szkoly i rodzicami.

Trzecim etapem przedsigwzigcia byly warsztaty dla nauczycieli i uczniéw.
Warsztaty przeznaczone dla nauczycieli obejmowaly zagadnienia edukacji
w wielokulturowej szkole oraz metody nauczania jezyka polskiego jako ob-
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cego. Spotkania przygotowane dla uczniéw przyblizaly kulture i Zycie co-
dzienne innych krajéw (Ukraina, Gruzja, Brazylia, Wenezuela, Korea, Wto-
chy, Kirgistan). Warsztaty prowadzone byly przez cudzoziemskich studen-
téw Uniwersytetu Slaskiego pod opieka pracownikéw US i odbyly sie w tych
szkolach, ktore wyrazily cheé zainspirowania swoich uczniéw takimi dodat-
kowymi impulsami i zach¢tami do poznawania $wiata.

Na potrzeby niniejszego artykutu wyniki wywiadéw zostaly zinterpreto-
wane pod katem procesu adaptacyjnego uczniéw nowo przybylych oraz
przystosowania do tej sytuacji Srodowiska przyjmujacego. Analiza wywiadow
umozliwia zarysowanie sytuaciji dotyczacych kolejno:

— mnauczycieli
1) stopienr przygotowania nauczycieli do pracy w grupach wielona-
rodowo$ciowych (wielokulturowych)

W wigkszo$ci nauczyciele i dyrektorzy uwazaja, ze szkola i nau-
czyciele sq dobrze przygotowani do zajeé¢ z uczniami cudzo-
ziemskimi, cho¢ przyznaja, ze nauczyciele ucza si¢ sami metodg
préb i bledéw. Dosé zdawkowo i nieczesto wyrazaja oni ched
uczestniczenia w warsztatach lub szkoleniach, wiele szkol od-
moéwito przeprowadzenia wywiadéw 1 warsztatow. Okazuje sie,
ze zatrudnionych jest niewielu nauczycieli o specjalnosci glotto-
dydaktycznej, panuje przekonanie, ze nauczyciele jezyka pol-
skiego jako ojczystego 1 nauczyciele angielskiego wystarcza, aby
nauczy¢ ucznia cudzoziemskiego jezyka polskiego. Pojawiajg si¢
wprawdzie wypowiedzi, w ktérych nauczyciele oczekuja pomo-
cy metodycznej i merytorycznej, sq to najczesciej glosy tych pe-
dagogdw, ktérzy juz doswiadezyli pracy z uczniem niemowia-
cym lub méwiacym stabo po polsku, a nie byli do takich wy-
zwan przygotowani.

Przyktadowa wypowiedz nauczyciela:

Szkota kompletnie nie jest przygotowana do pracy w grupach
wielonarodowosciowych lub réznojezycznych! To jest taka na-
sza praca na wyczucie. My staramy si¢ konsultowaé, mamy spo-
tkania i kombinujemy razem, pani pedagog stara nam si¢ po-
moc, wykorzystujemy symbole, zeby si¢ jako$ komunikowaé
z tym dzieckiem na poczatku. Dobrze, Ze jest te 5 godzin, ale
daje te 5 godzin osobie, ktéra z takim dzieckiem pracuje tez na
wyczucie, ale nie jest przygotowana do pracy z takim dzieckiem.
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2) potrzeby nauczycieli w dziedzinie zasobéw edukacyjnych i do-
skonalenia zawodowego

Na podstawie wypowiedzi nauczycieli mozna stwierdzié, ze
potrzeby sa ogromne, sa one dostrzegane i w wielu wypadkach
konkretyzowane. Uczacy oczekujg wsparcia w postaci konsul-
tanta, ktéry dysponowalby wiedzq 1 materiatami z zakresu pracy
z uczniem nieméwiacym plynnie po polsku. Cytaty z wypowie-
dzi nauczycieli potwierdzaja t¢ luke: Potrgebny bytby jakis konsul-
tant, do ktdrego mogna by zadzwonic 3 pytaniem. (...) Powinno by wig-
cef informagji praktycznych na ten tema.

Dotkliwa niedogodnoscia jest brak gotowych materialéw dy-
daktycznych, tatwo dostepnych, np. do pobrania ze strony in-
ternetowej przeznaczonej dla nauczycieli pracujacych z ucznia-
mi o specjalnych potrzebach jezykowych: Naucgyciele radza sobie,
DPytajae kolegow 3 innyeh s3kdt o doswiadezenia w pracy g cudzogiencanti,
poszuknjq informagyi i materialow w Internecie. (...) Przydatoby si¢ wigces
pomocy dydaktycznych (glownie multimedialnych), ktore nawet jesli sq do-
Stepne, to sq drogie.

Nauczyciele polonisci majacy juz do$wiadczenie w pracy
z uczniem, ktérego jezykiem pierwszym nie jest jezyk polski,
podkreslaja swoj brak kompetencji w nauczaniu jezyka polskie-
go jako obcego. Konieczne okazuje si¢ przygotowanie glottody-
daktyczne charakteryzujace si¢ odmienna specyfika niz dydakty-
ka nauczania jezyka polskiego jako ojczystego. Pomocne mo-
globy by¢ ukoniczenie specjalnosci z zakresu glottodydaktyki
polonistycznej podczas studiéw nauczycielskich lub uczestnic-
two w kursach sprofilowanych na prace w grupach wielonaro-
dowosciowych i réznojezycznych. Cytat: Ja jako polonistka nie
mam narzedzi, nie jestem prygotowana do tego, aby uegyé jegyka polskie-
80 jako obcego. Sama muszg sobie wysznkiwac informacye, jak to robic, nie
mam naredzi do tego typu pracy, a cheiatabym je mie.

Potrzebg nauczycieli w pracy z cudzoziemcami lub uczniami
powracajacymi z emigracji oraz w kontaktach z rodzicami oka-
zuje si¢ swoboda komunikacyjna, ktéra gwarantuje znajomoscé
jezyka polskiego oraz realiéw zycia w Polsce. Nauczyciele nie

2 Kursywa zapisuj¢ w calym artykule fragmenty wypowiedzi zebrane podczas wywiaddw
w szkolach wojewddztwa §laskiego (X—XII 2016).
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przywykli, co oczywiste, do uzywania innego jezyka niz polski
podczas zaje¢ jezykowych, ale przede wszystkim podczas innych
przedmiotéw, takich jak matematyka czy historia. Niejedno-
krotnie obawiali si¢, w jaki sposob przekaza wiedze¢ uczniowi,
ktory nie rozumie jezyka. Dlatego wskazywali na koniecznos¢
szybkiego opanowania polszczyzny i umozliwienia porozumie-
nia si¢ z rodzicami. Cytat z wypowiedzi nauczyciela:

Poza tym, moim zdaniem, powinien takiemu dziecku przez po6t
roku przystugiwa¢ tlumacz, po lekcjach takie dzieci powinny
mie¢ lekcje jezyka polskiego i intensywnie si¢ go uczy¢ i rodzice
tez, jesli nie méwia po polsku. Wszyscy powinni by¢ objeci
opicka. A te dzieci s tak po prostu wrzucone. Potrzebujemy
szkolen, jaki§ zmian, prosz¢ to odnotowaé, bo my nic nie wie-
my, co mamy robi¢ z takimi dzie¢mi. Mysle, ze intensywny kurs
jezyka polskiego wykluczylby poczucie ucznia, Ze nic nie wie
i nie rozumie, o czym jest lekcja.

Najbardziej nickomfortows sytuacja jest brak jezyka medium,
kiedy nauczyciele nie postuguja si¢ zadnym jezykiem obcym lub
kiedy dziecko i rodzice nie wladaja, choéby w minimalnym
stopniu, ogélnie nauczanym w Polsce jezykiem angielskim.

— wuczniéw cudzoziemskich i rodzicéw
1) trudnosci zwigzane z opanowaniem jezyka polskiego, réznice
programowe (braki wiedzy z réznych przedmiotéw)

Uczniowie, ktérzy rozpoczynali nauke w polskiej szkole lub sq
po ukoficzeniu pewnego etapu edukacyjnego w innym kraju,
otrzymuja wsparcie w postaci dodatkowych godzin z jezyka
polskiego oraz przedmiotow niejezykowych. Taka pomoc przy-
stuguje przez 12 miesiecy w zaleznosci od potrzeb i budzetu
organu prowadzacego placowke’.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 kwietnia 2010 1. w sprawie przyj-
mowania 0séb niebedacych obywatelami polskimi do publicznych przedszkoli, szkol, zakta-
déw ksztatcenia nauczycieli i placoéwek oraz organizacji dodatkowej nauki jezyka polskiego,
dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia, Dziennik
Ustaw Nr 57, poz. 361: ,,Cudzoziemcy podlegajacy obowiazkowi szkolnemu lub obowiazko-
wi nauki, ktérzy nie znaja jezyka polskiego albo znajq go na poziomie niewystarczajacym do
korzystania z nauki, maja prawo do dodatkowej, bezplatnej nauki jezyka polskiego w formie
dodatkowych zaje¢ lekeyjnych z jezyka polskiego. Dodatkowa nauke jezyka polskiego organi-



WIOLETTA HAJDUK-GAWRON: Uczniowie cudzoziemscy... 193

2)

Brak opanowania jezyka polskiego prowadzi w pierwszej ko-
lejnosci do zaburzen komunikacji w Zyciu codziennym, a na-
stepnie do poczucia zagubienia i frustracji podczas zajec
przedmiotowych. Uczniowie cudzoziemscy lub powracajacy
z emigracji cze¢sto mowili o pierwszych chwilach w szkole,
podczas ktérych najtrudniejsze bylto to, ze nie rozumieli te-
go, co si¢ do nich méwi. Najwicksze obawy budzily zajecia
z przedmiotdw, takich jak matematyka, historia lub biologia,
poniewaz niejednokrotnie sposéb nauczania w ich szkole r6z-
nit si¢ od polskiego, jezyk polecen do zadan byl niezrozumia-
ty, teksty poswigcone zagadnieniom specjalistycznym byly na-
pisane zbyt trudnym jezykiem. Uczniowie, postugujacy si¢ je-
zykiem polskim na poziomie codziennej komunikacji,
nierzadko przejawiaja trudnosci w rozwigzywaniu tzw. mate-
matycznych zadan z trescia. Okazuje sig, Zze bariere stanowi je-
zyk edukacyjny, czyli polecenia, slownictwo specyficzne dla
danego przedmiotu, ktére w zyciu codziennym nieczesto bywa
uzywane. Podczas odrabiania prac domowych dzieci sa bez-
radne i niejednokrotnie niestety nie moga liczy¢ na pomoc ro-
dzicow. (por. Grzymala-Moszczyniska, Durlik, Szydiowska,
Grzymata-Moszczyniska 2016, 119). Cytat z wypowiedzi kole-
zanki uczennicy z Danii: Wiem, e Mille czuje si¢ $le, dlatego e jej
rodzice nie potrafiq _jezyka polskiego. Ma problemy 3 nankq bistorii
oraz, lekturq ksiqzek.
stopiefi znajomosci polskiego systemu edukacji i realiéw Zycia
codziennego przed przyjazdem do Polski

Znajomos¢ jezyka polskiego 1 systemu polskiego szkolnictwa
jest kwestig indywidualng i zalezy od wielu czynnikéw. Jednym
z nich sa okolicznosci podjecia decyzji przyjazdu do Polski.
Mozna wyrdzni¢ przynajmniej kilka kryteriow determinujacych
zmiang miejsca zamieszkania:

a) przyjazd planowany w poszukiwaniu lepszej pracy,
b) polskie korzenie umozliwiajace osiedlenie si¢ w Polsce,

zuje gmina lub powiat wlasciwe ze wzgledu na miejsce zamieszkania cudzoziemca. Korzysta-

nie przez cudzoziemcéw z dodatkowych zaje¢ z jezyka polskiego nie jest ograniczone czaso-

wo. Cudzoziemcy moga korzysta¢ takze z dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych z danego
przedmiotu przez 12 miesigcy. Yaczny wymiar dodatkowych zaje¢ z jezyka polskiego i zaje¢
wyréwnawczych nie moze przekroczy¢ 5 godzin tygodniowo na kazdego ucznia”.
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c) niespodziewana sytuacja (nagla zmiana pracy, partnera zy-
ciowego efz.),

d) wucieczka z kraju w obawie przed wojng lub innym zagroze-
niem*.

Przytoczone kryteria to zaledwie wybér, okolicznosci towa-
rzyszace decyzji o wyjezdzie z ojczyzny w rzeczywistosci moga
by¢ rozmaite i nie wszystkie zostaly tutaj uwzglednione. Nie-
mniej jednak wyrdznienie tych czterech aspektéw pozwala wy-
snu¢ wniosek, ze zaréwno rodzice, jak i dzieci w réznym stop-
niu sa przygotowani na zmiane. W efekcie zdarza sie, ze jeszcze
przed przyjazdem do Polski dziecko uczeszczalo na kurs jezyka
polskiego w swoim kraju zamieszkania, a bywa i tak, ze uczed
przychodzi do polskiej szkoly bez opanowania podstaw jezy-
kowych. Jesli zas§ mowa o systemie i strukturze szkoly, to z wy-
wiadow wynika, ze takq informacje przekazywal dyrektor badz
wyznaczony nauczyciel, uczniowie raczej samodzielnie nie uzu-
pelniaja wiedzy przed rozpoczeciem nauki, nie czynig tez tego
ich rodzice.
sytuacja rodzicéw dzieci cudzoziemskich i/lub z doswiadcze-
niem migracyjnym

Wiele zalezy od wspdlpracy rodzicow z nauczycielami, zaklo-
cenia w przeplywie informacji moga doprowadzi¢ do frustracji
dziecka. W przypadku rodzicow z do$wiadczeniem migracyj-
nym czynnikiem zaburzajacym komunikacj¢ moze by¢ jezyk
ibrak znajomosci realiéw zycia w Polsce lub kodéw kulturo-
wych, réznych zachowan (np. niewerbalnych). Zdarza sie, ze
szkoly korzystaja z pomocy nauczyciela jezyka angielskiego lub
firma, w ktorej zatrudnieni sa rodzice ucznia, zapewnia pra-
cownikom tlumacza. W innych przypadkach liczy si¢ inwencja
izaradno$¢ dyrektoréw, np. szukanie osoby, ktérg rodzina
ucznia zna, a ktéra moze posredniczyé w rozmowie, tlumaczac
ja na jezyk ojczysty rodzicéw i ucznia, szczegélnie w sytuacjach
nieporozumien o réznym podlozu, nie tylko edukacyjnym.
Przeciez szkota to rowniez placéwka, ktéra wychowuje, a zatem
zdarzaja si¢ tu rézne problemy wychowawcze lub zachowania
wymagajace interwencji. Nauczyciele czgsto méwia o tym, zZe

4 Szerzej na ten temat por. Grabowska-Lusifiska 2012.
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zapomina si¢ o wsparciu dla rodzicéw dzieci nowo przybytych,
potwierdzaja t¢ opini¢ réwniez wypowiedzi rodzicéw, np. matki
ucznia z Ukrainy: Tak, szkola jest pryygotowana, ale cheiatabym, aby
bylo wigcej informaci dla rodzicow.

— spotecznos$é przyjmujaca (Srodowisko szkolne)

1)

stopien przygotowania spotecznosci klasowych i szkolnych do
przyjecia uczniéw cudzoziemskich i/lub z do$wiadczeniem mi-
gracyjnym

Podczas rozméw z kolegami dzieci cudzoziemskich ucznio-
wie wyrazaja pozytywne opinie, ale sg to raczej zdawkowe od-
powiedzi. Dzieci traktujg obecnos¢ ucznia cudzoziemskiego ja-
ko pewnego rodzaju przygode, oto przyklad: na poczatku wszyscy
sig 0 niq bili, kagdy cheial 3 niq siedzied, bo byla troche inna (wypo-
wiedZ uczennicy klasy III) lub traktuja go zupelnie zwyczajnie.
W odosobnionych przypadkach zdarza sie, ze dziecko ze
wzgledow charakterologicznych nie potrafi si¢ zintegrowaé
z klasa, wéwcezas pojawiajg si¢ trudnosci wynikajace nie tylko
z adaptacji w nowym $rodowisku, ale tez spigtrzaja si¢ napigcia
wewnatrz grupy zwiazane z osobowoscia dziecka, co moze
prowadzi¢ do konfliktéw. Nieoceniona rol¢ w procesie integra-
cji nowo przybylego ucznia odgrywa nauczyciel-wychowawca,
szczegOlnie w przypadkach, kiedy pojawiajg si¢ trudnosci w re-
lacjach z kolegami z klasy. Proces ogdlnego rozwoju dziecka
odbywa si¢ w oparciu o relacje z bliskimi osobami, a takimi sg
nie tylko rodzice, ale takze nauczyciele i wychowawcy (Cie-
chomska, Ciechomski 2016, 23).

Z rozmoéw przeprowadzonych z uczniami zréznicowanymi
wiekowo (7-17 lat), wynika, ze spotecznosci klas I-1II (w wieku
okolo 6-10 lat) w najmniejszym stopniu zauwazajg odmiennosc
nowo przybylego ucznia. W klasach starszych odnotowano
przypadki, kiedy odmienno$¢ rasowa czy narodowosciowa byla
wykorzystywana przeciwko uczniowi cudzoziemskiemu, gdy
podtozem konfliktu byla zazdro§¢ o sympatie, ktére zbyt duzym
zainteresowaniem darzyly kolegéw cudzoziemskich. Fragment
wypowiedzi nauczyciela gimnazjum: Ucger jest akceptowany przeg
klas¢ za wyjatkiem incydentu wiqanego 3 nadmierng Sympatiq okazy-
wanq kolegance, co nie spodobato si¢ koledze, ktory wykorzystal problem
uchodseom, aby ostabic pogyeie kolegi w klasie i 1w oczach dyiewezyny.
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Niezwykle cenne okazuje si¢ przygotowanie klasy przez pe-
dagoga lub wychowawce na przyjecie nie tyle nowego ucznia,
co ucznia, ktéry bedzie potrzebowal pomocy jezykowej, moze
r6zni¢ si¢ od nas wygladem lub wyznaniem. We wszystkich
przypadkach, w ktérych nauczyciele zadbali o takie przygotowanie,
uczniowie chetnie o tym moéwili (zardwno uczniowie cudzo-
ziemscy, jaki i polscy). Fragment wypowiedzi uczennicy (10 lat)
z Armenii:

Na poczatku mialam z kolezankami i kolegami male problemy.
Ze wzgledu na ciemniejszq karnacje traktowali mnie jak kogo$
gorszej kategorii, nazywajac Murzynka. Chlopcy brzydko na
mnie patrzyli, $miali si¢ ze mnie. Nawet jedna z kolezanek tez
zachowywala si¢ niegrzecznie. To bylo cos nowego, w Armenii
nigdy nie mialam tego typu problemoéw. Kiedy jednak blizej
mnie poznali i dowiedzieli si¢, ze jestem z Armenii, wiedza juz,
co to za kraj, takie sytuacje si¢ juz nie powtorzyly.

Zmiang w nastawieniu do uczennicy z zagranicy zaobserwo-
wano po tym, kiedy dala si¢ poznaé szerszej spolecznosci
szkolnej poprzez przyblizenie swojej kultury i kraju, z ktérego
pochodzi. Cytat z wypowiedzi kolezanki uczennicy z Armenii:

Pod koniec wrzesnia Syuzi udzielita wywiadu w szkolnym ra-
diowezle, do ktérego przygotowala ja pani pedagog. Po emisji
wywiadu, z ktérego uczniowie mogli si¢ dowiedzie¢ duzo cie-
kawych rzeczy o Armenii, Syuzi stata si¢ popularna w szkole.
Bylo to mile, bo zacz¢la mie¢ coraz wigcej kolezanek.

Wyznaczenie takich obszaréw rozpoznawczych implikuje okreslenie
trudnosci adaptacyjnych oraz potrzeb. Wskazmy zatem przyczyny trudnosci
w adaptacji ucznia do nowych warunkéw edukacyjnych:

— nieodpowiednia diagnoza poziomu jezykowego ucznia
Zakwalifikowanie ucznia cudzoziemskiego do klasy nizszej niz
wymaga jego wiek ze wzgledu na barier¢ jezykows jest sytuacjg sta-
nowiaca zagrozenie komunikacyjne oraz psychologiczne. Kiedy
uczenl zostaje przydzielony do klasy z dzie¢mi mtodszymi od siebie,
to oczywiste jest, ze nie znajda ze soba wspolnego jezyka. Nie jest
oczywiste to, ze taka degradacja ulatwi mu nauke jezyka. Jest to
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praktyka, ktéra nie zdarza si¢ czesto, jednakze podczas prowadzo-
nych wywiadéw odnotowano takie przypadki. Wi¢z, akceptacja oraz
kontakt z grupa réwiesnikow 1 najblizszym otoczeniem to podsta-
wowe potrzeby dziecka nie tylko w wieku szkolnym gwarantujace
jego niezaktdcony rozwdj oraz wychowanie (Filipczuk 1980, 8).

Potrzeba: odpowiednia diagnoza poziomu jezykowego przez
wykwalifikowanych nauczycieli (glottodydaktykéw) oraz konsultacja
psychologa. Szczegdlna uwage nalezy poswigci¢ dzieciom powraca-
jacym z emigracji, poniewaz one czg¢sto pozornie postuguja sie pol-
szczyzna, ale jezyki specjalistyczne sprawiaja im klopoty. Diagnozie
takiej powinien podlega¢ komponent jezykowy i przedmiotowy (Li-
pinska, Seretny, 2017, 274-282).

— intuicyjne dzialania nauczycieli niepoparte merytorycznym przygo-

towaniem

W wickszosci przypadkéw nauczyciele ucza si¢ na wlasnych ble-
dach, podpytuja nauczycieli z innych szkol, ktérzy mieli juz do-
$wiadczenie przyjecia ucznia cudzoziemskiego, szukaja materialow
w Internecie. Rzecz jasna, nie oznacza to, ze polska szkola nie ma
zadnych procedur post¢powania w przypadku obecnosci ucznia cu-
dzoziemskiego®. Wielu nauczycieli nie ma tych informacji i nie po-
trafi do nich dotrzed.

5Podaje wybrane pozycje, ktére moga ulatwi¢ prace z dzieckiem cudzoziem-
skim/powracajacym: Biatek, K., red., 2015, Migdzykulturowosé w szkole. Poradnik dla nancgycieli
i specialistow. Watszawa, http://www.ore.edu. pl/wydzialy/specjalnych-potrzeb-edukacyjnych/
6310-miedzykulturowosc-w-szkole-poradnik-dla-nauczycieli-i-specjalistow;  Grzymata-Mosz-
czyiska H., Grzymata-Moszczynska J., Durlik J., Szydtowska P, 2015, (Nie)tatwe powroty do
domn?  Funkgjonowanie — dzgieci i milodgiesy  powracajacych 3 emigragi,  Warszawa,
http:/ /powroty.otwartaszkola.pl — strona prowadzona przez O$rodek Rozwoju Polskiej Edu-
kacji za Granica, poswigcona w catosci powrotom z emigracji; http://www.dwujezycznosc.
info — portal poswiccony dwujezycznosci, http:/ /www.wlaczpolske.pl/wiclokulturowaszkola.
pdf/ Podrecznik internetowy Wiqez Polske! (http:/ /wlaczpolske.pl/) — zbiér zasobéw edukacyj-
nych stworzonych do budowy podrecznikéw dla uczniéw szkoél polskich na calym swiecie;
Inny w polskiej szkole. Pakiet zawiera stowniczek terminologii szkolnej, przettumaczony na 5
jezykow oraz stowniczki do poszczegélnych przedmiotéw, a takze tlumaczenia wzoréw do-
kumentéw szkolnych, http://www.uchodzcydoszkoly.pl/; Koszewska K. red., 2001, Zrozuniet
Innych, Warszawa; Ku wielokulturowej szkole w Polsce. Pakiet edukacyjny z programem nauczania
jezyka polskiego jako drugiego dla I, II, III etapu ksztalcenia. Publikacja zawiera informacje
na temat specyfiki nauczania jezyka polskiego jako drugiego, w tym metod, form pracy oraz
scenariusze lekcji; Miynarczuk-Sokotowska A., Potoniec K. i Szostak-Krél K., 2011, Przygody
innego. Bajki w edukagi miedgyknlturowej, Bialystok; Mlynarczuk-Sokotowska A., Szostak-Krdl
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Potrzeba: odpowiedni przeplyw informacji dotyczacy dziatan
w przypadku pracy w grupach wielonarodowo$ciowych. Warto takie
informacje przekazywaé nauczycielom nie tylko w momencie poja-
wienia si¢ ucznia cudzoziemskiego. Nauczyciele nie zawsze wiedza,
jak przygotowywac ucznia, jak go oceniac i w jaki sposob niwelowac
réznice programowe.

Informacje powinny dotyczy¢ dziatan na dwéch plaszezyznach:
opanowanie jezyka polskiego na takim poziomie, aby mozliwa byla
swobodna komunikacja i nabywanie wiedzy w jezyku polskim z in-
nych przedmiotéw. W wielu przypadkach bariera jezykowa wplywa na
stabsze efekty w zdobywaniu wiedzy merytorycznej, chocby uczet
mial w kierunku danych przedmiotéw wyrazne predyspozycje. Dlate-
go np. nauczyciele czesto pozwalajg uczniom cudzoziemskim zdawac
partie materiatu w formie ustnej ze wzgledu na problemy z pisaniem.
Drzialanie to jest zrozumiale i uzasadnione, poniewaz na zakoniczenie
kazdej klasy uczenn powinien otrzymac oceny potwierdzajace jego
wiedzg z danego przedmiotu, nie jest oceniany jego poziom jezykowy.
Podczas rozméw z nauczycielami pojawilo si¢ wiele postulatéw,
m.in., ze godziny, ktére sq przeznaczone dla cudzoziemcéw na do-
skonalenie polszczyzny nie wypelniaja potrzeb, szczegdlnie tych osob,
ktore jezyk polski opanowaly na bardzo niskim poziomie. W szko-
tach, w ktorych byl prowadzony ,,ulgowy” sposéb oceniania, nauczy-
ciele zauwazali, Ze ostatecznie nie prowadzi to do dobrych efektow,
poniewaz zdarza sig, ze uczniowie wykorzystujq t¢ sytuacje i zwyczaj-
nie rozleniwiajq sig, nie przykladaja do nauki, twierdzac, ze nie rozu-
mieja. Nie sa to przypadki czgste, ale w kilkunastu szkotach zupelnie
niezaleznie uzyskano takie same opinie nauczycieli. Sytuacja ta wynika
w pewnym stopniu z nieodpowiedniego wsparcia procesu edukacyj-
nego ucznia, a w pewnym stopniu z jego nastawienia do nauki.

K., 2015, Zrozumie Innego. Miedzykulturowa kompetengia komunikacyjna w procesie neenia si¢ jezyka

polskiego jako obeego. Biatystok; Pakiet powitalny dia weznidw i rodziciw. Opracowany przez Biuro
Edukacji Urzedu m.st. Warszawy w jezyku angielskim, czeczeniskim, ukrainskim, wietnam-
skim i polskim, http://www.uchodz zatem cydoszkoly.pl/; Poradnik szkolny dia dzieci i rodzicow.
Wydany przez Fundacje Swiat na Wyciagniecie Reki w ramach projektu Poznajmy si¢ — Lesz-

nowola gming wielu kultur. Poradnik przetlumaczony na jezyk wietnamski i chiriski. Zawiera

informacje na temat zasad obowiazujacych w polskiej szkole, http://swiaty.org.pl/matetialy-
-do-pobrania/ [dostep: 22.06.2014]; Praca 3 negniem cudzoiemskim. Pryewodnik dobrych praktyk

dla dyrektorow, nanczycieli, pedagogdw i psychologdw, zawiera propozycje sprawdzianu umiejet-

nosci z jezyka polskiego jako drugiego na poziomie Al 1 A2.
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niepetna wspolpraca szkoly z rodzicami

Brak kontaktu z rodzicami czesto prowadzi do nieporozumien,
np. nieodrabianie pracy domowej, niekorzystanie z bezplatnych za-
je¢ dodatkowych, nieuczestniczenie w zebraniach z rodzicami, zbyt
mala aktywno$¢ rodzicéw przy okazji réznych uroczystosci szkol-
nych — np. pasowania na ucznia, podejmowania decyzji o wyjezdzie
na tzw. zielong szkole er. Polska szkolna rzeczywisto§¢ wymaga
dosé sporego zaangazowania ze strony rodzicdéw, szczegélnie na
etapie edukacji wezesnoszkolnej. Nieporozumienia w tym zakresie
nie wynikaja ze zlej woli rodzicéw, ale raczej z nieznajomosci jezyka
polskiego i norm panujacych w szkole.

Potrzeba: powolanie instytucii, ktére zajmowalyby si¢ adapta-
cja rodzicéw, czyli wsparciem ich przy zaspokojeniu podstawowych
potrzeb administracyjnych. Nauczyciele wskazywali na to, ze sami
nie wiedza, co doradzi¢ rodzicom, oczekiwaliby punktu, ktéry be-
dzie zaopatrywal cudzoziemcow w pakiet pt. ,,Gdzie i co zalatwic”,
»Jak przygotowac dziecko do szkoly”, ale wskazywali tez na potrze-
be dostepu do instytucji, ktéra bedzie ksztatci¢ rodzicéw jezykowo.
Niektore samorzady miast, przyjmujac obywateli innych panstw,
prowadza polityke wilaczajaca nowo przybylych mieszkancow
w struktury panistwa polskiego. Przykladem moze tu byé Krakow
z programem Otwarty Krakéw. W uzasadnieniu programu czytamy:

Imigracja i zjawisko wielokulturowosci nalezy bowiem przede
wszystkim postrzega¢ w kategoriach szansy i nowych mozliwosci,
a nie tylko jako zagrozenie. Wymaga ono jednak odpowiedniego za-
rzadzania 1 przygotowania ze strony spoleczefistwa przyjmujacego,
urzedéw 1 instytucji — i to nie tylko na poziomie pafstwowym, ale
przede wszystkim regionalnym i lokalnym. Co istotne, do§wiadcze-
nia innych krajéw przyjmujacych cudzoziemcow pozwalaja na kon-
statacje, ze z dzialaniami tymi nie nalezy czeka¢ do momentu, gdy
imigranci pojawia si¢ w znacznej liczbie — a raczej planowac takie
dzialania z wyprzedzeniem, w sytuacji gdy grupa oséb przyjezd-
nych jest jeszcze stosunkowo nieliczna. Krakow znajduje si¢ wia-
$nie w takiej sytuacji, co stwarza okazj¢ na odpowiednie wczesne
przygotowanie miasta i jego mieszkaricéw do odpowiedniej reakeji
na intensywniejszy naplyw cudzoziemcow?.

6 Tre§¢ uchwaly Rady Miasta Krakéw https://www.bip.krakow.pl/?dok_id=1678&sub_
dok_id=167&sub=uchwala&query=id%3D21638%26typ%3Du [dostep: 7.12.2017].
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Wladze samorzadowe Krakowa planuja wiele rozwigzan utatwiaja-
cych wlaczenie cudzoziemcdw i mniejszosci narodowe w efektywne
funkcjonowanie we wszystkich obszarach zycia w Polsce. Wystarczy
wymieni¢ tu projekt wprowadzenia dofinansowanych kurséw jezyka
polskiego dla dorostych, opracowanie biuletynu informacyjnego do-
tyczacego sprawnego poruszania si¢ w instytucjach administracji
panistwowej (w réznych jezykach, w zaleznosci od potrzeb), przygo-
towanie warsztatow 1 szkolent podnoszacych kompetencje miedzy-
kulturowe urzednikéw pracujacych z cudzoziemcami.

Niezwykle wazna role w procesie edukacji dziecka, a szczegélnie
w nowym $rodowisku jezykowym, pelnia rodzice. Dlatego warto za-
stanowic sig, jak wypetni¢ t¢ potrzebe i zapewni¢ rodzicom dostep
do nauki jezyka polskiego oraz do poznania obowiazujacych przepi-
séw 1 norm. W wywiadach z wychowawcami dzieci cudzoziemskich
niejednokrotnie padata opinia, Zze sytuacja rodziny wplywa na za-
chowania dziecka (dzieje si¢ tak nie tylko w przypadku cudzoziem-
cow, co oczywiste). Rodzice w rownym stopniu, a moze nawet wigk-
szym, przezywaja proces akulturacji, zmagajac si¢ z losem emigranta
i konsekwencjami psychologicznymi i materialnymi wynikajacymi
z migracji (Boski, 2009, 504-563). Najdluzej proces adaptacji prze-
biega u tych dzieci, ktérych rodzice nie komunikuja si¢ w jezyku
polskim, i czgsto zdatza sig, ze dzieci staja si¢ thumaczami dla swo-
ich rodzicow podczas zalatwiania codziennych spraw.

Obserwuje si¢ tez odmienng tendencj¢’ — wielu rodzicéw ma
$wiadomo$é, ze w krétkim czasie ich dzieci beda mowily lepiej po
polsku niz oni sami. Dodatkowo posiadanie polskiego obywatelstwa
moze otworzy¢ nowe mozliwosci, dlatego w sytuacji, kiedy rodzice
postugujq si¢ jezykiem polskim na poziomie w ich ocenie dobrym,
decyduja si¢ na egzamin certyfikatowy z jezyka polskiego potwier-
dzajacy poziom bieglosci jezykowej. Niestety, wielu z nich brakuje
wiedzy na temat mozliwosci przygotowywania si¢ do egzaminu
i btednie diagnozuje swéj poziom jezykowy, co ma odzwierciedlenie
w negatywnym rezultacie egzaminu.

Obecnos¢ uczniéw cudzoziemskich to wciaz nowe zjawisko dla wigkszosci
polskich szkél. Towarzyszy tej sytuacji z jednej strony ciekawosc, z drugiej —

7 Tendencje t¢ potwierdzaja doswiadczenia autorki artykutu jako wieloletniej egzaminatorki

Panstwowej Komisji do spraw Poswiadczania Jezyka Polskiego jako Obcego.
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strach przed nieznanym. Z jednej strony cheé ,,oswojenia” nowego w imi¢ wpi-
sanej w etyke zawodu nauczyciela odpowiedzialnosci za druga osobe, a z drugiej
brak odpowiednich narzedzi w postaci przygotowania merytorycznego i me-
todycznego oraz wyposazenia w odpowiednio przystosowane materialy dy-
daktyczne.

Okazuje sig, ze wérdd stron zaangazowanych w proces inkluzji ucznia cu-
dzoziemskiego do polskiego systemu edukacyjnego w pierwszej kolejnosci
nalezatoby zadba¢ o wyposazenie nauczycieli w odpowiednie narzedzia. To
od nich zalezy, jak bedzie wygladal proces adaptacyjny nowo przybytego
ucznia, bo to wlasnie oni przygotowuja spolecznosé klasowsa i monitoruja
caly proces edukacji. Urszula Majcher-Legawiec sporzadzila liste pozada-
nych kompetenciji nauczycieli wykonujacych swéj zawdd w rzeczywistosci,
ktéra zaskakuje niemal na kazdym kroku i ktéra — w formie ukrytego prze-
kazu — uczy, ze jedynym pewnym elementem w dzisiejszym $wiecie jest
zmiana. Lista podzielona zostala na trzy kluczowe w pracy nauczyciela za-
kresy: kompetencje psychologiczne, kompetencje pedagogiczne oraz techniki
nauczania i komunikaciji. Wszystkie one sytuuja te kompetencje w kontekscie
wielokulturowosci i do§wiadczenia migracyjnego.

Przykladowe kompetencje psychologiczne to: nauczyciel zna psycholo-
giczne podstawy doswiadczed migracyjnych; rozumie i umie wspieraé proce-
sy akulturacji psychologicznej; rozumie 1 umie redukowac stres akulturacyjny
i szok kulturowy; zna strategie akulturacyjne; umie zarzadza¢ relacjami
w klasie wielokulturowej; rozumie procesy integracji i inkluzji oraz umie ni-
mi zarzadzaé; rozumie odmiennos$¢ skryptéw kulturowych i ich role w pro-
cesie adaptacji w szkole i grupie réwiesniczej; przewiduje i rozumie trudno-
$ci zwigzane z bariera jezykowa; wie, jak wspiera¢ ucznia w procesie stawania
si¢ dwujezycznym; wie, jak wspiera¢ dzieci w dos$wiadczeniu migracji; jest
wrazliwy na réznorodno$é spoteczna.

Kompetencje pedagogiczne: ,,nauczyciel potrafi przeprowadzi¢ diagnoze
ucznia z bariera jezykows, stosujac alternatywne techniki diagnozujace; wie,
jak nawigza¢ kontakt z rodzinag ucznia z dos$wiadczeniem migracyjnym,
i gdzie szukaé wsparcia w procesie wspolpracy z rodzing; (...) zna jezyki ob-
ce 1 wie, jakie trudnosci wiaza si¢ z komunikacjq w jezyku obcym; jest osoba
otwarta, przelamuje bariery i umie tworzy¢ sytuacje wzmacniajace poczucie
bezpieczefistwa; wie, ze kompetencje w zakresie produkcji jezykowej rozwi-
jaja si¢ pdzniej niz kompetencje recepcji tresci komunikatéw; (...) umie
przygotowywaé materialy dydaktyczne uwzgledniajace obecnosé uczniéw
z bariera jezykowa w klasie” (Majcher-Legawiec 2017, 96). Zaden z nauczycieli
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udzielajacych odpowiedzi na pytania wywiadu, a zatem nauczyciele majacy
doswiadczenie pracy z uczniem cudzoziemskim, nie mégtby wylegitymowaé
si¢ tak okreslonymi kwalifikacjami.

Przeprowadzenie wywiadéw w szkolach wojewddztwa Slaskiego potwierdzito
doswiadczenia szkél z wojewddztw matopolskiego (Pamuta-Behrens, Szyman-
ska 2018) 1 mazowieckiego. Wywiady te mialy na celu zbadanie zasiggu zjawiska
obecnosci cudzoziemcdéw w szkotach, gdyz odnosito si¢ wrazenie, ze na terenie
wojewodztwa §laskiego jest to zjawisko marginalne. Jednakze ankieta 1 wywiady
pokazaly, Zze procentowo skala zjawiska jest poréwnywalna do innych woje-
wodztw. Zadania, przed ktérymi staja nauczyciele, sa nadal takie same, na jakie
wskazywali prowadzacy projekty w Warszawie 1 Krakowie. Z wywiadéw plynie
przede wszystkim jeden wniosek: warto normalizowaé procedury (diagnozowa-
nie ucznia, tworzenie podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego/
drugiego dostosowanych do potrzeb grup wiekowych, integrowanie nauki jezy-
ka polskiego z przedmiotami niejezykowymi, zatrudnianie wykwalifikowanej ka-
dry nauczycielskiej i doszkalanie personelu). Nauka jezyka polskiego w sytuacii,
kiedy dziecko cudzoziemskie uczy si¢ w Polsce, powinna charakteryzowac si¢
metodyka nauczania jezyka jako obcego lub drugiego, by mégt si¢ on staé na-
rzedziem do komunikacji z réwiesnikami, zdobywania wiedzy, komunikowania
swoich potrzeb, zalatwiania spraw w urzedach ez.

Adaptacja do nowej rzeczywisto§ci powinna nastgpowaé w dwoch per-
spektywach: uczent cudzoziemski oswaja nowy dla siebie system i §rodowi-
sko, a §rodowisko przyjmujace probuje oswoié si¢ z przybyszem i szuka na-
rzedzi umozliwiajacych porozumienie i inkluzje. Drogi adaptacji bywaja roz-
ne: jedne przebiegaja bez wigkszych probleméw, inne wymagaja wigkszej
uwagi. Rozwigzania systemowe tworzgq mozliwosci 1 zabezpieczaja cudzo-
ziemcow w polskiej szkole, jednakze rzeczywistos¢ okazuje si¢ bardziej wy-
magajaca, liczne wypowiedzi nauczycieli, ktérzy zetkneli si¢ z uczniem cu-
dzoziemskim w polskiej szkole wskazuja na to, ze wciaz brakuje informacji,
warsztatow 1 pomocy dydaktycznych. W obustronnym procesie adaptacji
niewystarczajaco do tej pory zadbano bowiem, z punktu widzenia regulacji
prawnych i rozwigzan praktycznych, o §srodowisko przyjmujace.
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Kryzys migracyjny — polskie spofeczeristwo, polska szkota

Witajcie w piekle, zablakane owieczki; Narodowy solidaryzm zamiast
multikulti; Ptacza Niemcy, placze Francja, tak si¢ konczy tolerancja; To
nie uchodzcy, to najezdZcy; Imigranci do domu; Polska to kraj dla Pola-
kéw; Cheemy repatrianta, nie imigranta: Nie islamska, nie laicka, wielka
Polska katolicka; Dzisiaj imigranci, jutro terrorysci.

Przemyslenia rozpoczetam od przytoczenia kilku hasel z transparentéw
pojawiajacych sie w czasie protestow przeciwko przyjmowaniu przez nasz
kraj uchodzcéw. Oddaja one trafnie atmosfere — uzywajac kategorii Michata
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Bachtina — ,,kosmicznego strachu”, panujacego w polskim spoleczenistwie
w zwigzku z kryzysem migracyjnym. Zblizona narracja do tej z protestow
prowadzona jest tak w mediach tradycyjnych, jak i interaktywnych czy cy-
frowych oraz w calej masie anonimowych komentarzy w przestrzeni wirtu-
alnejl. Dotyczy ona kwestii zaréwno kulturowych, religijnych, tozsamoscio-
wych, socjalnych, jak i tych zwigzanych z bezpieczenistwem, a jej cechq jest
retoryka antyimigracyjna opierajaca si¢ gléwnie na podkreslaniu zagrozenia,
ktére plynie z otwarcia Polski na przyjecie innych. Skutkuje to rzekomym
sprowadzeniem nie tylko bezposredniego zagrozenia do Polski i Europy, ale
takze opanowaniem Starego Kontynentu i zaprowadzeniem na jego obsza-
rze ,,obcych” zwyczajow i ,,0bcej” wiary. Do tego dochodzi negatywna ste-
reotypizacja, pelna uproszczen i zafalszowan, pozwalajaca postrzegaé obce
grupy jako jednorodng mase: jednolita 1 jednomyslng. Wszyscy uchodzey sq
jednoznacznie kojarzeni z terrorystami, a niesamowicie chwytliwa symetria
pozwala uznac te grupy za tozsame (por. Dgzisiaj imigranci, jutro terrorysci).
W przekazach dominuje jezyk emocji budowany na sugestiach, niedopowie-
dzeniach, dezinformacji — typowy dla zjawiska postprawdy (post-truth). Jedo-
cze$nie uwidacznia si¢ brak danych, statystyk, faktéw dotyczacych wspot-
czesnych migracji, dajacych podstawy do formutowaniu rzetelnych opinii.
Ten brak wiedzy przeklada si¢ réwniez na ogdlne myslenie spoteczne
o uchodZcach i imigrantach. Potwierdza to sondaz IPSOS z 2016 roku,
z ktérego wynika, ze az 56% ankietowanych myli zjawisko uchodZstwa z mi-
gracja zarobkowa?. Respondenci odpowiadali bowiem, ze wickszoéc

1 Po wpisaniu stowa uchodzcy w wyszukiwarke Google pojawilo si¢ okoto 1 380 000 wyni-
kéw. Wsréd najnowszych artykulow znalazty sie nastepujace tytuly: UchodZey bezkarnie terrory-
guja niemieckie miasto. Policia jest bezradna (PCh24.pl); Niemey bedq placic uchodgcom za powrdt. Moga
liczyé nawet na 3 tysiqee enro (WPROST.pl); Trump wycofuje sie 3 porogumienia w sprawie nchodzedw.
Nieggodne 3 politykq USA” (TVN24), [dostep: 6.12.2017].

Szczegdlnie krytyczny stosunek Polakéw do idei przyjmowania uchodzcéw pokazuja bada-
nia zawartosci Internetu, jakie przeprowadzily CBOS we wspotpracy z firma Newspoint
2015 roku. Jedynie 6% internautéw wyrazato si¢ o uchodzcach w kontekscie obecnego kryzy-
su migracyjnego w sposob pozytywny. Zdecydowana wickszos¢ (81%) to posty przeciwne
przyjmowaniu przez Polske uchodzcow. Por. Hall, Mikulska-Jolles 2016, 11; zob. tez CBOS,
Newspoint 2015.

2 Nie tracac z oczu réznych raportdw, ale i tego prezentowanego o postawach Polakéw
wzgledem przybyszéw w czasie kryzysu migracyjnego, nalezy zastanowi¢ si¢ nad mysleniem
w kategorii ,,uchodZca” i ,,imigrant”, ktére mozne sa istotne z punktu widzenia ram praw-
nych czy administracyjnych, domagaja si¢ jednak duzo glebszej refleksji. ,,Selekcja ludzi” i ich
sytuacji zyciowych na jakickolwiek kategorie jest bardzo zlozona, o czym wspominal Artur
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uchodZcow przybywa do Europy, by poprawi¢ standard swojego zycia. Tylko
polowa badanych dostrzega fakt, ze uchodzcy uciekaja z powodu realnego
zagrozenia wojna czy przesladowaniami, do ktérych dochodzi — zgodnie
z definicja konwencji genewskiej z 1951 roku — z powodu rasy, religii, naro-
dowodci, przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej lub ze wzgledu na
poglady polityczne. Oznaczaé to moze, ze znaczna cz¢$¢ respondentéw nie
uznaje przybyszéw z Bliskiego Wschodu za autentycznych uchodzcéw po-
mimo doniesiefi 0 wojnie w Syrii, ktéra trwa od przeszlo 6 lat, czy dziata-
niach na tym terenie tzw. Panistwa Islamskiego. Co wigcej, az jedna trzecia
ankietowanych uwaza, ze prawdziwym ich celem jest islamizacja Europy,
a jedna czwarta widzi w nich przede wszystkim terrorystéw?. Jak podkreslajq
autorki raportu Uprzedzenia, strach, niewiedza? Mtodzi Polacy o powodach niecheci —
Dorota Hall i Agnieszka Mikulska-Jolles — szczegdlnie mtodzi respondenci
oraz internauci (kategorie te w duzym stopniu si¢ pokrywaja) nie widza
w uchodzZcach ofiar wojny, ale Zrédlo potencjalnego zagrozenia wlasnego
bezpieczenistwa (por. Hall, Mikulska-Jolles 2016, 13). Stad tez wyptywa moja
gléwna motywacja do podejmowania tego tematu w praktyce szkolnej na
lekeji jezyka polskiego.

Osoby dorosle nie sa jedynymi odbiorcami debaty publicznej na temat
migracji, staja si¢ nimi réwniez uczniowie. Migracja budzi wiele skrajnych
emocji nie tylko na polskich i europejskich scenach politycznych, ale takze
w szkolach. Silna polaryzacja stanowisk w tym obszarze powoduje brak
zdolnosci do merytorycznej dyskusji wérdd réwiesnikéw. Co wigcej, wick-
sz0$¢ ucznidéw jest nieprzygotowana do oceniania wiarygodnosci i rzetelno-
$ci zrédel informacji, bazuja oni bowiem gltéwnie na mediach spoteczno-
$ciowych i wpisach na Facebooku. Dzi$, w czasach post-idei, to celebryci
uchodza za myslicieli, oredownikow prawdy, a same idee skarlaty. Neal Ga-
bler, amerykanski dziennikarz i wykladowca kulturoznawstwa na Uniwersy-
tecie Potudniowej Kalifornii, pisze, ze w czasach, w ktérych wiemy wiccej

Domostawski w reportazu Wykluczeni. Pisze on: ,,Bliski oglad loséw konkretnych ludzi nie
pozwala utrzymac tego podziatu. Sytuacje zyciowe konkretnych ludzi nie mieszcza si¢ w wa-
skich ramach definicji »migranta ekonomicznego« badZz »uchodzcy«” (Domostawski 2016,
371). Trzeba wicc réwniez wyjasniac ich warunki egzystencjalne i odpowiada¢ na trudne py-
tania: czy zawsze radykalnie réznia si¢ od siebie sytuacje uchodZcéw i imigrantéw? Czy
z punktu widzenia moralnego taki podzial jest w ogéle do obronienia?

3 Wyniki badan sa nastepujace: Cheq poprawic standard swego Zycia — t¢ odpowiedz wybrato
56% badanych; Uriekajq przed wojnq lub presladowaniami — 51%; Cheq islamizowaé Enrope —
31%; Majq powiqzania 3, terroryzmen — 23%. (Zob. Flis 2010).
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niz kiedykolwiek, coraz mniej myslimy. Prognoza przysztosci rysuje si¢ bez
myslicieli 1 mysli w jakimkolwiek stylu, ale za to w przytlaczajacym zalewie
informacji (Pietrzak 2015, 14; zob. wigcej Gabler 2001). Z pewnoscig wigc
kultura medialna, zagadnienia zwiazane z etyka w przekazie informacji, se-
lekcja informacji stanowi duze wyzwanie dla edukacji w ogéle*. Niebagatelne
jest przeciez, aby wszelkie dyskusje i debaty o uchodzcach toczyly si¢ na
podstawie prawdziwych informacji, opartych na rzetelnych zrédlach. Tylko
wowcezas mozliwy jest uczciwy, merytoryczny spor, ktory jest przeciez sa-
mym rdzeniem demokracji (Cekiera 2017, 84).

Z badan Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) wynika, iz
tematyka zwiazana ze stereotypami, uprzedzeniami i dyskryminacjg cie-
szy si¢ duzym zainteresowaniem uczniow, to jedno z najbardziej interesu-
jacych ich zagadnied. Mimo Ze problematyka ta jest potrzebna i bliska
uwagi mlodziezy, w polskich szkolach nalezy ona jednak do rzadkosci.
Jedna z uczennic, ktéra brata udzial w badaniu TEA, sygnalizuje, iz na
lekcjach nie uwzglednia si¢ tresci, ktorymi pasjonuja si¢ miodzi ludzie:
»hie mamy zaje¢ na takie tematy, po prostu w szkole nie poruszamy te-
matéw, ktore by nas naprawde interesowaly, (...) my chetnie o tym roz-
mawiamy, bo nas to interesuje, a u nas w szkole to si¢ omija” (Borowska,
Stoecker, Zieliniska 2016, 11).

Dlatego wlasnie, na przekoér temu, co dzieje si¢ w zakresie bardzo ograni-
czonym lub w ogdle nie wystgpuje w przestrzeni szkolnej, warto przywotaé
teksty mowiace obiektywnie o uchodZstwie, migracjach i kryzysie azylowym.
Szczegdlnie przydatne do zajeé na ten temat moga by¢ reportaze’, bazujace
na prawdziwych przezyciach autora czy jego bohateréw. Sa one wskazane
tym bardziej, ze biorac pod uwage realizacje zapowiedzi zwigzanych z nowsa
podstawg programowg do jezyka polskiego w szkole ponadpodstawowej,
w kanonie lektur reportazu jest niewiele. W zakresie podstawowym ostal sig
w skromnych fragmentach Ryszard Kapuscinski w Podrdzach 7 Herodotens 1 Han-
na Krall w Zdagyc pred Panem Bogiem. Uczen poznaje réwniez sam gatunek
non-fiction jako tekst publicystyczny obok artykutu czy felietonu, cho¢ dobrze
byloby wspomnie¢ réwniez o reportazu literackim 1 przeczytaé kilka repre-

4O roli mediéw we wspdlczesnym swiecie i edukacji szkolnej pisze Krzysztof Koc. Por.
Koc 2007, 38-39.

50O roli reportazu w edukacji polonistycznej pisze w tekscie (Wy)egytal swiat 3 reportagy —
wokdt edukagi globalnej. Zob. Ochwat 2017, 81-100.
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zentatywnych dla niego fragmentéw (Ambroziak 2017)%. Ze spisu lektur
zniknela réwniez znaczaca literatura z Innym w tle, miedzy innymi Jadro
ciemnosci Josepha Conrada. Sam nauczyciel przestaje za$ by¢ gospodarzem
kanonu i wlasciwie realizuje regulacje dokumentéw edukacyjnych, w ktérych
jest duzo wigcej ksiazek narzuconych niz w poprzedniej podstawie pro-
gramowej.

Pomimo zlikwidowania przez twércéw podstawy programowej do jezyka
polskiego idealnych ,,miejsc” do rozméw o otwarto$ci, mi¢dzykulturowym
dialogu, relacji z ludZmi spoza Starego Kontynentu, jest jeszcze kilka tema-
tow 1 epok — od historii biblijnych, poprzez upadek imperiéw rosyjskiego,
austrowegierskiego 1 otomanskiego, 11 wojne §wiatows, do kultury wspot-
czesnej — przy omawianiu ktérych nauczyciel moze porozmawia¢ z uczniami
o zjawisku migracji. Migracje istnialy bowiem od dawna, a obecnie zyskaly
jedynie nowg site (zob. Bauman 2004, 88-89). Jednym z takich ,,miejsc” jest
wygnanie z raju czy ucieczka Swictej Rodziny przed gniewem Heroda (por.
Mt 2,13-15). W Ksiedze Rodzaju czytamy réwniez o Abrahamie, ktory, ze
wzgledu na panujacy glod, udat sie do Egiptu i tam osiedlit si¢ jako cudzo-
ziemiec (por. Rdz 12,10). Temat ten mozna realizowaé¢ réwniez w oparciu
o teksty poetyckie. Wsréd wielu proponuje wiersze Wislawy Szymborskiej
Psalm czy Jacys lndzie, Stanistawa Baranczaka Garden Party, a takze Tadeusza
Rozewicza List do ludogercow, analizowany 1 interpretowany w szkole podsta-
wowej. Znakomicie nadaja si¢ do tego réwniez filmy dotyczace naszej pol-
skiej historii: Ostatni prom Waldemara Krzystka z 1989 roku czy 300 mil do
nieba Macieja Dejczera z 1989 roku lub nowszy obraz z 1997 roku rezysero-
wany przez Janusza Zaorskiego Szezeslimego Nowego Jorku, przedstawiajacy lo-
sy polskich emigrantéw, ktérych marzenia o szybkim zbiciu fortuny w USA
brutalnie zderzaja si¢ z rzeczywistoscia. Idealng mozliwoscia dla rozmoéw
o migracji wydaje si¢ jednak epoka romantyzmu. Nauczyciel moze podjaé
ten temat przy okazji prezentowania doswiadczen emigracyjnych literatow
romantycznych tworzacych na obczyznie. W czasie lekeji uczniowie dowia-
duja si¢ o represjach po powstaniu listopadowym, poznaja przedstawicieli
polskiej emigracji w Paryzu, Adama Mickiewicza, ale réwniez Juliusza Sto-
wackiego, Jozefa Bema, ksigcia Adama Jerzego Czartoryskiego, Zygmunta

¢ https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2018/01/ zalacznik-nr-1.pdf [dostep: 7.02.2018].
Warto zapozna¢ si¢ réwniez z tekstem Wojciecha Rusinka ze wzgledu na pojawiajace si¢ ble-
dy merytoryczne w artykutach opisujacych nowy kanon lektur oraz polityczne zaangazowanie
autoréw tychze tekstéw. Zob. Rusinek 2017.
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Krasifiskiego oraz dowiadujg si¢ o historii powstania wsi Adampol (Polo-
nezkdy) koto Stambutu, ktérej poczatki siegaja okresu zaboréw. Z takim
tlem historycznym, literackim, narodowym emigracja i uchodzstwo nabiora
warto$ci uniwersalnych o wyrazistych cechach aktualnych, nieodchodzacych
do lamusa. Dzi§ przeciez wielu Polakow wyjechato za granice za lepsza pra-
ca, a 1 do nas przybywaja nowi pracownicy gtéwnie ze wschodu Europy. Ta-
kie polaczenie ,,dawnego” i ,,aktualnego” spojrzenia pozwoli wyrwac temat
uchodzstwa z ,,biezacej nagonki medialnej” i odczytac je jako fundamentalne
zagadnienie dla kultury europejskiej, ale takze jako nasze narodowe do-
$wiadczenie.

Temat migracji mozna wicc realizowaé w szkolnej przestrzeni takze na
podstawie obowiazujacego wykazu lektur i materialéw szkolnych, niemniej
wydaje sie, ze literatura niefikcyjna jest w stanie najlepiej opowiadac¢ o do-
brym sasiedztwie, czyli: ,,0 bliskim, ale 1 dalekim $wiecie, czyli o naszych sa-
siadach. Bo dzisiaj wszyscy na ziemi jeste$Smy sasiadami wszystkich (...).
Tylko jeszcze nie wszyscy umiemy ze sobg sasiadowacd. I reportaz w tej nau-
ce dobrego sasiedztwa pomaga”’ (Tochman 2013). Stowa Wojciecha Toch-
mana, uznanego polskiego reportera, uzmystawiaja, ze dzigki czytaniu tego
typu literatury stajemy si¢ obywatelami §wiata, zachowujemy balans §wiato-
pogladéw, kultur i religii, bedacy obszarem otwartego dialogu o §wiecie. Ce-
lem nowoczesnej polonistyki jest przeciez wychowanie uczniéw w dialogu
1 do dialogu. Procesy integracji w ramach Unii Europejskiej, rozwdj techno-
logii, nieograniczony dostep do informacji, zwickszona mobilno$¢ w po-
dejmowaniu studiéw czy zatrudnienia stawiajg przed polonistyka szkolna
1 uniwersytecka nowe zadania. Jednym z nich jest przygotowanie uczniow do
zycia w $wiecie wielokulturowym, do relacji z Innym, do dojrzatego dialogu
humanistycznego z drugim cztowiekiem (por. Koc 2007, 11). A czytajac lite-
rature reportazowa, zawsze zauwazymy, ,,ze ludzie, cho¢ bardzo rézni, sa
w swoim czlowieczenstwie do siebie bardzo podobni. Wszedzie na $wiecie
podobnie kochamy, cieszymy si¢ i przezywamy smutek. Reportaz zbliza lu-
dzi” (Tochman 2013). Nauczyciel dzigki literaturze faktu moze przygotowaé
mlodziez do zycia w spoleczenstwie obywatelskim w globalnej wiosce,
w ktoérej nie tylko rozwija si¢ wiedze, ale rowniez ksztaltuje postawy — roz-

7 Rozwijajac mysl Tochmana, przytocze cytat z Zygmunta Baumana, ktéry koresponduje
z refleksja reportera: ,,Na ciasnej kuli ziemskiej, wypelnionej po brzegi, na ktérej nie ma si¢
gdzie schowad, jestesmy skazani na wzajemne sasiedztwo. JesteSmy od siebie wspdlzalezni —
czy wiemy o tym, czy nie, czy chcemy tego, czy nie” (Domostawski 2016, 375).
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budza empati¢ i odpowiedzialno$¢ za innego czlowieka, uczy krytycznego
myslenia o $wiecie, a przede wszystkim — naszego wspélnego istnienia.
Trzeba nam wigc szkoly — powolujac si¢ na Tadeusza Stawka — ,,w ktorej
wiedza zespolona i wspdlpracujaca z wyobraznia i wrazliwoscia sprzyjalyby
tworzeniu zaczynu konstruowania naszego bycia razem” (Stawek 2016, 13).

Lektura zachwycona dobrem,
czyli edukacja nadziei®

O uchodzcach w réznych obszarach wiedzy napisano juz dos§é¢ duzo:
w naukach spotecznych — w socjologii, pedagogice, naukach politycznych,
prawnych, w naukach humanistycznych — kulturoznawstwie czy literaturo-
znawstwie. Napisano tez o nich juz sporo uznanych reportazy®. Chciatabym
dotozy¢ skromng glos¢ do tych tekstéw, odnoszac si¢ do edukacji poloni-
stycznej w szkole ponadpodstawowej. Takie lekcje moga inspirowaé mto-
dziez do zmiany §wiadomosci, mentalnosci, zmiany w postrzeganiu rzeczy-
wistosci, wreszcie do zmiany spolecznej, ktéra jest — jak pokazuja badania
z poczatku artykutu — bardzo pozadana. To takze kapitalna okazja, by po-
rozmawiaé z uczniami o tym, co ich naprawde interesuje, co czuja, czego nie
wiedza, ale réwniez — jak przezwyci¢za¢ nieche¢ i uprzedzenia, obojetnosé,
takze agresj¢ oraz nienawi$¢ wzgledem Obcych, ktéra ostatnio szerzy sig
niepokojaco w naszym kraju. Jezyk pogardy wzgledem ludzi z dalekiego
$wiata styszymy bowiem nie tylko w mediach czy z méwnicy sejmowej, ale
nawet z ambony.

Tekstem, ktéry moze stanowi¢ punkt wyjscia lekcji o uchodzstwie, jest re-
portaz z 2016 roku pt. Nowe Zycte. Jak Polacy pomogli nchodgcom 3 Gregi Dioni-
siosa Sturisa — historia grecko-polska dziejaca si¢ w naszym kraju, cho¢ malo

8 Nawiazuje do tytutéw dwoch tekstow: Krystyny Koziotek Lektura zachwycona dobrem oraz
Tadeusza Stawka Edukacja i knltura nadziei, ktérych koncepcje ,lektury krzepiacej”, szkoty
przemiany mefanoi — przemiana (metfa) umystu (nous)| oraz ksztalcenia obywatelskiego sa mo-
tywem przewodnim niniejszego artykutu. Por. Koziolek 2017; Stawek 2016.

? Ksiazki, ktére pomoga nam zrozumieé kryzys uchodzczy: Paul Scheffer, Druga ojezyzna.
Imigranci w spoteczeristwie otwartym; Stefano Liberti, Na pofudnie od Lampedusy; Wolfgang Bauer,
Przez morge. Z Syryjezykami do Europy; Klaus Brinkbaumer, Afrykariska odyseja; Jarostaw Mikota-
jewski, Wielki przyplyw; Samar Yazbek, Przeprawa. Moja podrdk do peknietego serca Syrii; Martin
Pollack, Cesars Ameryki. Wielka ucieczka 3 Galigii; Dionisios Sturis, Grega. Gorzkie pomararicze,
Artur Domostawski, Wykluczeni. Zob. Majewska 2016.
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znana przez mlode pokolenie. Autor, urodzony w Grecji, wychowany w Pol-
sce, ma szczegblne prawo mowienia na ten temat, jest bowiem potomkiem
greckich uchodzcow, ktérzy tuz po wojnie znalezli schronienie w naszym
kraju. Ma on w sobie, jak sam to okreslil, ,,uchodZczy gen” (Sturis 2016, 30),
w wygnancach z krajow ogarni¢tych wojna: w Afganczykach, w Libijczy-
kach, w Palestyficzykach widzi ,,babci¢ Mari¢ i innych uciekinieréw z Greciji,
a w ich dzieciach paletajacych si¢ pod nogami — malg ciotke Kiraki albo
[swego — M.O.] ojca” (Sturis 2016, 31). W analizowanym reportazu ukazuje
on problem uchodzZstwa przez pryzmat dobra, jest to przyklad lektury krze-
piacej, dajacej nadzieje, pomimo do$¢ sceptycznego nastawienia polskiego
spoleczenistwa (przypomnijmy: 31% oséb uwaza, ze celem uchodzcéw jest
islamizacja Buropy, a az 23% — terroryzm).

O koncepcji literatury, ktéra zachwyca dobrem, pisata w Czasie lektury
Krystyna Koziotek. Autorka zwraca uwage na potrzebg czytania ksigzek,
ktore urzekaja uczniéw szlachetnoscia, dobrodziejstwem czy cnota, a nie —
utwierdzajq umysly i serca mlodziezy w negatywnych przekazach, szczegdl-
nie na temat uchodzcéw i imigrantéw. Ich wizerunek w mediach i tak jest
juz budowany na krzywdzacych uogélnieniach, nagtasnia si¢ tez tylko nega-
tywne aspekty z nimi zwiazane, takie jak: napigcia spoleczne czy przestep-
czo$¢. Dobro jest wszak mniej medialne i trudniejsze do odkrycia. Tymcza-
sem uczniowi potrzeba wzorcdw, ktére pobudzaja go do dziatania, do bycia
istota aktywnie etyczna. Koziotek pisze:

Uzycie literatury do wywolania tesknoty za dobrem jest dopuszczalne
w szkole podstawowej. Tam jeszcze teksty szkolne sa dowodem, ze trwa-
le dobro jest mozliwe (,,zyli dlugo i szczesliwie”). Na dalszym etapie za-
czyna si¢ odczarowywanie $wiata jako miejsca, w ktérym mozliwe jest
trwale dobro, a lektura ostatecznie pozbawia ucznia ztudzen co do kon-
dyqji czlowieka, biegu historii, moralnosci, wladzy, bezwzglednosci natu-
ry (...). Literatura w szkole realizuje w ten sposob swoista pedagogike
rozczarowania — cztowiekiem i §wiatem (Koziotek 2017, 99—100).

Ksztaltowanie w umysle ucznia pozytywnych przykladéw postaw wzgle-
dem os6b z innych krajéw to uczenie empatii, okazywania solidarnosci
z pokrzywdzonymi przez wojng czy terror. Lekcja na temat sytuacji migra-
cyjnej to takze rozmowa o warto$ciach, takich jak: tozsamos$¢, pamieé, bez-
pieczenstwo, obowiazek pomocy potrzebujacym, tolerancja, troska o innych,
ale tez szacunek, ktéry nalezy si¢ kazdemu cztowiekowi. Literatura — dodaje
Koziolek — nauczyla nas pragna¢ zwyklego dobra w dziataniu, ktére to do-
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bro zostanie rozpoznane jako takie. Stad tez wyrasta moje przekonanie
o wyborze reportazu Nowe $ycie. Jak Polacy pomogli nchodgcom 3 Gregi i czytania
za jego posrednictwem czesci wspolnej historii Polski, Grecji oraz problemu
wielkiej wedréwki ludow, ktora zaczela si¢ duzo wezesniej, lecz na co dzien
jej nie dostrzegalismy. Migracja na skale §wiatowq zostata wlasciwie ostatni-
mi czasy dostrzezona dopiero po arabskiej wioénie, wojnie syryjskiej, libij-
skiej oraz irackiej.

Proponowany tekst znakomicie nadaje si¢ we fragmentach na lekcje jezyka
polskiego w szkole ponadpodstawowej. Literatura, ale takze sztuka — film, te-
atrl0 — stanowia, zresztg doskonale laboratorium ukazywania réznych postaw
iskutkéw dziatania wzgledem uchodZcow przez odniesienia, aluzje, wielo-
znacznosci (Koziolek 2015; Nussbaum 2016). Prowokuja one do myslenia,
intryguja, zachecaja do stawiania pytan o ten zlozony temat. Takie wlasnie
krytyczne myslenie 1 krytyczne czytanie, poruszajace problemy aktualne,
w tym uchodzZstwo, o ktérych mtodziez chee dzi§ dyskutowaé, nabiera szcze-
golnego znaczenia w kontekscie zycia w spoleczefistwie ponowoczesnym,
z jego charakterystycznymi cechami, jakimi sa: wielokulturowosé, eklektyzm,
przemieszanie 1 plynno$¢. Najwazniejsze jednak, ze dzigki takim lekcjom!!

10 Sztuka Prgerwana odysgja autorstwa Roberta Urbariskiego powstata we wspoélpracy legnic-
kiego Teatru im. Heleny Modrzejewskiej z Macedoniskim Teatrem Narodowym. Spektakl
przedstawia autentyczna historie dzieci macedosiskich ewakuowanych z terenéw brutalnej
wojny domowej, ktérych czes¢ trafia do Polski. Zdarzenia pokazane sa z dwéch perspektyw:
imigrantéw i gospodarzy. Oto Polska lat 50. dla tysiecy dzieci staje si¢ nowym domem, ma
poméc wyleczy¢ sie z wojennej traumy, zapewni¢ wyksztalcenie i da¢ zyciowa szanse. Dwuje-
zyczny spektakl odbyl si¢ z udziatem aktoréw polskich i macedonskich. Spektakl zostal po-
kazany w Katowicach tydziei po polskiej prapremierze, wczesniej zaprezentowano go
w siedmiu miastach Macedonii.

11 Nauczyciele, ktérzy chcieliby poruszy¢ na zajeciach z jezyka polskiego zagadnienia mi-
Szkota rownosci. Temat lekgji: Wszyscy o wsgystkim mato wiemy. Scenariusze lekgi 3 reportagami wyda-
nego przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej. Proponowane w przywolanej pu-
blikacji scenariusze réwniez opieraja si¢ na literaturze faktu i budowane sa wokoét nastepuja-
cych tematéw: podrézy uchodzcow na wloska Lampeduse, zycia w obozie dla uchodzcow,
sytuacji oséb niepozadanych w kraju przyjmujacym na przykladzie spolecznosci romskiej czy
konsekwencji mowy nienawisci na przyktadzie ludobdjstwa w Rwandzie. Przeprowadzenie
proponowanych zaje¢ wymaga znajomosci podstawowych zagadnien z procesu opuszczania
stalego miejsca zamieszkania przez osoby zagrozone przesladowaniami, dlatego warto jedno-
czednie, przygotowujac sie do lekeji, skorzysta¢ z broszur informacyjnych dla nauczycieli
i uczniéw. Jedna z nich, godna polecenia, to: Zjawisko migragi i uchodistwa. Broszura informacyjna
dla nauczycieli i uezniow szkdt ponadginmmazjalnych.
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uczymy uczniéw i polaryzujace spoleczenistwo rozmawia¢ na tematy trudne,
uzywajac argumentow merytorycznych, a nie jezyka ,,sily” i emocji.

Jak Polacy pomogli uchodZzcom z Grecji?

Wszystkie migracje sa trudne, wymagaja poswigcen i przynosza czgsto
negatywne konsekwencje, ale najgorsze jest uchodzstwo. Ono jest kosz-
marem i mozna co najwyzej probowac ten koszmar tagodzi¢. Wyrwanie
z korzeniami z miejsca, w ktérym si¢ Zyje, 1 przeniesienie do miejsca,
o ktérym czgsto nie ma si¢ pojecia, tak jak Grecy i Macedoniczycy nie
mieli pojecia o Polsce (Dziubka 2017).

Ksigzka opowiada o przetomie lat 40. i 50. XX wieku, kiedy to do Polski
przyplyneli greccy uchodZcy — ofiary wojny domowej pomigdzy popieraja-
cymi rzad 1 kréla Jerzego II sitami prawicy, a komunistycznymi bojéwkami,
zrzeszonymi gléwnie w oddziaty Demokratycznej Armii Grecji. Autor tak
opisuje ich sprowadzenie do Polski: ,,Greccy komunisci poprosili, polscy
komunisci dali zgodg. Dobrze, przyjmiemy waszych ludzi, ofiary walki
z »monarchofaszyzmem«. Zaopiekujemy si¢ nimi. Bo tak zwyczajnie trzeba.
Niczego w zamian nie chcemy i nie oczekujemy” (Sturis 2016, 18-19). I tak
Grecy, za namowsg Stalina, trafili do Polski. Bylo ich, jak czytamy w rozdziale
Kisigga liczb. Zapis 1, okolo 14 tysiecy, w podziale na grupy:

— 6587 — bojownikéw greckiej wojny domowej przyjetych w Polsce;

— 2800 — cigzko rannych Zolnierzy DSE, inwalidéw wojennych;

— 2613 — przyjetych cywilnych uchodZzcéw doswiadczonych wojng do-
mowsa z Grecji;

— 3934 — dzieci ewakuowanych z terenéw walk, w tym 113 sierot wojen-
nych oraz 620 pélsierot (Sturis 2016, 110-111).

Wiekszos¢ uchodzcéw wrocita do swej ojczyzny w latach 70., ale do dzi§
sq wdzigczni Polakom za pomoc w szybkiej adaptacji do zupelnie nowych
warunkéw geograficznych, bytowych i kulturowych. Chociaz Grecja nalezy
do cywilizacji Starego Kontynentu, to pamietaé nalezy, ze w tamtych czasach
przyjmowaliSmy komunistow, ktérzy byli ateistami — nie chrzcili swoich
dzieci, nie posylali na lekcje religii, sami nie chodzili do ko$ciota. Wcale wigc
nie bylo tatwo. Uchodzcy z odleglego kraju nie byli wtedy naszym proble-
mem, borykali§my si¢ bowiem ze skutkami niedawnej wojny.
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Tak jak dzi§ uchodzZcy przybywaja do Europy z réznych panstw, tak i wte-
dy uchodzcy z Greciji nie byli grupa jednolita narodowo. Przewazali etnicznie
Grecy 1 Macedoniczycy (Stowianie), ale wsrdd nich byli takze: Wiosi, Pomacy,
Grecy Pontyjscy, Grecy z Azji Mniejszej (Kubasiewicz 2013, 113). Pierwsze
przyjechaly do Polski dzieci w wieku od 2. do 14. roku zycia, p6zniej dola-
czyli do nich rodzice. Kazmierz Pudlo pisze o stosunkowo szybkim wlacze-
niu si¢ uchodzcéw w nurt zycia spolecznego w naszym kraju ze wzgledu na
ogolna zyczliwos¢ dla przybyszow oraz upowszechnienie filohellenizmu. Ce-
chg wspdlna Grekéw i Macedonczykéw bylo tez otwarcie sie na przyjmo-
wanie nowych tresci kulturowych i spotecznych (por. Pudlo 1997, 149-152).

Dionisios Sturis tak relacjonuje pierwsze przywitanie w naszym kraju ucie-
kinierow z walczacej Grecji: ,,Witamy Was chlebem i dobrym stowem. Jak
trzeba, po ludzku. Ofiaruyjemy Wam dach nad glowa, wygodne 16zko, my-
dlo, czyste ubranie, lekarstwa. Dzielimy si¢ tym, co mamy, cho¢ sami mamy
niewiele. Wiemy, co to wojna, pamictamy az za dobrze” (Sturis 2016, 9). Wy-
tania si¢ wiec z tego krétkiego fragmentu 1 z calej ksiazki portret obywateli
gotowych — mimo wlasnych probleméw politycznych i ekonomicznych —
wesprzeC tych, ktorzy znalezli si¢ w trudniejszej sytuacji niz sami Polacy.
,,Bylismy jedni i ci sami. Jedni i ci sami — powtarza. — Tak nas traktowano.
Polska tez dopiero co wyszla z wojny, nic nie miata, a nam wszystko dawa-
ta: prace, mieszkanie, jedzenie, szkole” (Sturis 2016, 22). Nie byla to po-
moc w wymiarze politycznym, lecz humanitarnym, ta, ktéra ludziom
w dramatycznym polozeniu, dotknietym wojna 1 przesladowaniami, po-
trzebna jest najbardziej.

Na szczegdlowe omoéwienie ze wzgledu na skale okazanego dobra przy-
bywajacym Grekom zastuguje opowies¢ o utworzeniu tajnego szpitala polo-
wego na wyspie Wolin. Byl to wéwcezas pierwszy tak duzy szpital chirurgii
wojennej i rehabilitacji na terenie Polski. Na kanwie tej historii proponuje
wiec przeprowadzi¢ lekcje, wpisujac si¢ w koncepcje Krystyny Koziotek do-
tyczaca literatury, ktora zachwyca dobrem. W opisywanym szpitalu polscy
lekarze szybko opanowali najwazniejsze zwroty w jezyku greckim, zatrud-
niono w nim greckich kucharzy, a personel zaprzyjaznil si¢ ze swoimi pa-
cjentami. Najwigcej chorych mialo ztamane konczyny, pogruchotane stawy,
uszkodzone tkanki mézgowe 1 nerwy obwodowe, poza tym prawie wszyscy
cierpieli na traume¢ powojenng. Autor odnotowal wzruszajace relacje cho-
rych, ktérzy przyplyneli do polskiego brzegu okretem szpitalnym ,,Ko-
$ciuszko” z siedmiuset piecdziesiecioma pasazerami na pokladzie:
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Paru rannych z amputowanymi nogami przeniesiono na rekach do ocze-
kujacych pojazdow. Jeden z nich ptakal. Nie z bolu, lecz ze wzruszenia,
ze tak po matczynemu nim si¢ zajeto (...) pokazywali na migi chleb i ge-
stykulujac, pytali, czy moga dostaé jeszcze. Pézniej méwili, Zze nie mogli
sie nadziwi¢, ze bylo tak duzo $wiezego chleba. Snit im si¢ tyle razy
w partyzantce, a tu mogli je§¢ bez ograniczen (...). Rannych szybko reje-
strowano, zdejmowano z nich ubrania i brudng bielizng. Obmywano
prowizorycznie, golono, zrzucano brudne bandaze i szmaty (...) (Sturis
2016, 147).

Szpital dziatal bez zarzutéw. Oprécz najpilniejszej pomocy mozna byto
skorzysta¢ z mozliwosci dodatkowych zabiegdw estetycznych, a takze masa-
zy wodnych i hydroterapii. Za calo§¢ zabiegow fizjoterapii odpowiadala
doktor Klara Margolis, ciotka Aliny Margolis, zony Marka Edelmana:

Po latach wojny, a tym samym braku higieny, dziurawe z¢by partyzantow
chwialy si¢, kruszyly i nadawaly tylko do usunigcia (...). Po zagojeniu si¢
ran do akcji wkraczal protetyk, bo pacjentom w Dziwnowie przystugiwa-
ly sztuczne szczeki, jak rowniez sztuczne galki oczne i operacje plastycz-
ne (Sturis 2016, 153).

Szpital zamknigto w 1950 roku, poniewaz nie bylo juz kogo leczy¢. Re-
konwalescenci wyjechali do Zgorzelca, czyli jak mawiano, do polskich ,,ma-
tych Aten”. Postawa kilku Polakéw jest godna przyblizenia mlodziezy
szkolnej. Wsrdd nich — lekarzy, szczegdlnie doktora Wiadyslawa Barcikow-
skiego, ktéry odebral honorowe odznaczenie z rak prezydenta Grecji za
pomoc, jakiej przed laty udzielil partyzantom. Mozna wigc po przeczytanym
rozdziale pt. Ksigga imwalidow wojennych (Sturis 2016, 143—-160) 1 obejrzeniu
zamieszczonych w nim zdjeé, zapyta¢ mlodziez o argumenty stojace za po-
maganiem osobom w trudnych sytuacjach zZyciowych: jakiego rodzaju po-
mocy potrzebowali wtedy uchodzcy oraz jakiej potrzebuja dzis, a takze zapy-
tac¢ o to, kim jest doktor Barcikowski dla tej czesci Grekdw, ktérzy przeby-
wali w Polsce. Pomocne w zajeciach bedzie poszukanie w Internecie lub
innych dostepnych Zrédlach informacji o szpitalu w Dziwnowie na wyspie
Wolin (por. Barcikowski 1989).

Dionisos Sturis opisuje réwniez codzienne, zwyczajne 1 dobre zycie rodzin
greckich w takich miejscach, jak: Chojnéw, Watbrzych, Legnica, Bieszczady,
Zgorzelec czy Wroctaw — ich integracje z narodem polskim, ale i mate pro-
blemy zwigzane z réznicami kulturowymi. Mate, bowiem Zzaden Grek nie bat
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si¢ wtedy chodzi¢ ciemnymi uliczkami, nikogo nie pobito, do Greczynek
nie méwiono, by zdjely chusty z gtéw czy mowity po polsku w sklepie i na
ulicy:

Egzotyka greckich gosci bladta z kazdym rokiem. Uchodzcze dzieci cho-
dzily do polskich szkél, wypozyczaly z biblioteki u Pani Reginy polskie
ksiazki, ich rodzice, coraz lepiej méwiacy po polsku, dostawali prace
w Dolzamecie, Papierni, Reniferze. Uprawiali dziatki we wspdlnym
ogrédku obok chojnowskiego stawu. Razem z Polakami maszerowali
w pierwszomajowych pochodach, razem pili wodke na imieninach. Tak
si¢ dziata integracja. Byly jednak i problemy. Najstarsi uchodzcy, ci naj-
bardziej konserwatywni, nie umieli zaakceptowaé mieszanych malzedstw
— zyczyli sobie, by ich dzieci wybieraly partneréw z klucza narodowego.
Ale nie zawsze mogli postawi¢ na swoim. Z Polkami pozenili si¢ chtopcy
Plitasikasow, Zarkadasow, Kalagasidisow, Zdrozisow i wielu innych. Star-
szy z braci Sturisow, stryjek Joanis, rowniez wzigl za zong Polke — Wan-
de. M6j ojciec, Petros, ozenit si¢ z Elfteria — Greczynka z Legnicy. Nie-
dlugo po tym rozwi6dl si¢ z nia i zwiazal z moja polska mama, Zosia. Po
drugim rozwodzie kolejny raz ozenit si¢ z Polk (Sturis 2016, 16).

Wigkszos§¢ sytuacji w reportazu opisywana jest pozytywnie, korzystnie
z punktu widzenia relacji polsko-greckich i otwartosci Polakéw. Na tym tle
wyraznie dostrzec mozna zupelnie odwrotne postgpowanie wzgledem wspot-
czesnych syryjskich uchodzcéw. Sturis zestawia w ksigzce te dwa podejscia
w rozdziale pt. Ksigga motywagji. W ostrych stowach pisze o celowym mieszaniu
pojec 1 zbijaniu kapitatu politycznego na strachu wzgledem obcokrajowcow:

od dzisiejszych uchodzcéw Polska bezwstydnie odwraca si¢ plecami.
Wigcej nawet — boi si¢ ich, nie chee ich u siebie ogladaé. Zamyka przed
nimi granice, Zaluje paru groszy na pomoc dla nich. Polskie wladze $wia-
domie myla uchodZcéw z terrorystami albo nielegalnymi imigrantami.
Sugeruja, ze roznosza choroby, ze beda nas gwalci¢ i mordowad, ze za-
biora nam prace. Trzeba si¢ wigc od nich trzyma¢ z daleka, trzeba si¢ ich
bad, rasizm i ksenofobia znalazly w Polsce sprzyjajacy czas. Politycy wie-
dza, ze spoleczefistwem przestraszonym latwiej manipulowaé, wigc stra-
szq na potege 1 przymykaja oczy, gdy napedzeni strachem ludzie przyste-
puja do dziatania i siggaja po rézne formy przemocy (Sturis 2016, 31).

W rozmowie z portalem Onet Sturis podkresla fakt, ze kiedy$ potrafilismy
przyjmowac uchodzcow, na przyklad Grekéw czy Macedonczykéw, mimo iz
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bylismy w duzo trudniejszej sytuacji jako kraj. Dzi§ mamy z tym problem
mimo wzglednego dobrobytu i bezpieczenstwa. Niemozliwe staje si¢ przyje-
cie kilkuset sierot czy tez rannych. Jestesmy jedynym obok Wegier krajem
Unii Buropejskiej, ktory nie przyjat ani jednego uchodzcy (Dziubka 2017).
Wihaczenie tych fragmentéw do rozmowy na lekcji mogloby zmotywowac
uczniéw do pytan, dlaczego kiedy$ mozna bylo mysle¢ i dziataé inaczej,
a dzi§ z réznych przyczyn nie jest to mozliwe. W tym miejscu mozna przy-
wolaé przestanie papieza Franciszka, z jego przemoéwienia na wyspie Lam-
pedusa w 2013 roku, w ktérym méwil o gescie Poncjusza Pilata, 1 zapytaé
uczniéw, jakie beda konsekwencje umywania rak przed obecnymi trudno-
$ciami (Bauman 2016, 28).

By¢ dobrze razem

Kazdy z was, uchodZcow, kto puka do naszych drzwi, ma oblicze Boga!2.

W czasie rozméw w Parlamencie Europejskim na temat przyjecia przez
nasz kraj uchodzcow przetoczyla si¢ przez polskie media i media spoteczno-
$ciowe fala hejtu, agresji i nienawisci. Wéréd powodow nieprzyjmowania po-
jawialy si¢ argumenty, ze uchodzcy chcg zabra¢ nasze zasitki, ze Polacy nie
beda mieli przez nich pracy, ze rozbija nasza chrzescijafiska tozsamosé, a ko-
ronnym argumentem staly si¢ zamachy terrorystyczne w Europie. Jedna
z gazet!3, parafrazujac stynne stowa Winstona Churchilla, napisala nawet, ze
jeszcze nigdy tak wielu nie powiedziato tak wiele o tak niewielu. Bo przeciez
2 tysiace uchodzcéw z Bliskiego Wschodu to rzeczywiscie niewiele w po-
réwnaniu do 14 tysiecy Grekéw 1 Macedoficzykéw czy 2 milionéw Ukrain-
céw pracujacych aktualnie w Polsce (Lis 2017). Szkota nie moze by¢ ,,gtu-
cha” na rzeczywisto$¢, powinna bra¢ aktywny udzial najpierw w mysleniu
o jej ksztalcie, a potem w jej formowaniu. Nie tylko wiec sprawno$¢ styli-
styczna, jezykowa, retoryczna, wiedza, ale takze wychowanie w duchu warto-
$ci uksztaltuja uczniéw i obywateli na miare XXI wieku. A reportaz pomoze
uczniom 1 dorostym siggna¢ po ksiazke, ktéra uczy dobrego sasiedztwa

12 Papiez Franciszek (z oredzia do rzymskiego osrodka pomocy dla uchodZcéw z okazji 35.
rocznicy powstania, 19 kwietna 2016 roku).

13 http:/ /magazynsquare.pl/z-ziemi-greckiej-do-polski-czyli-jak-kiedys-przyjmowalismy-uc
hodzcow/ [dostep: 20.11.2017].
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w warunkach powszechnej goscinnosci, tak bardzo potrzebnej w dzisiej-
szych czasach. Jest to do tego gatunek modny: az 13 599 uzytkownikéw
obserwuje Instytut Reportazu na Facebooku — takze takie fakty bywaja do-
bra motywacja do bycia z tekstem.

Grzegorz Jankowicz, wieloletni redaktor dziatu kultury ,,Tygodnika Po-
wszechnego”, w artykule pt. Martwe dusge pisze o roli czytania w spoteczen-
stwie obywatelskim:

Ksigzka to jeden z podstawowych pretekstéw do debaty. Uczy nas inne-
go jezyka, innego spojrzenia, zmusza do zajecia stanowiska, zacheca do
sporu, buduje napigcie miedzy przeciwnymi stanowiskami. Jesli chcemy
mie¢ spoleczefistwo obywatelskie, to nie powinni§my ignorowac proble-
mu czytelnictwa. Méwiac wprost: nieczytajacy obywatel to obywatel spo-
tecznie martwy (Jankowicz 2010).

Miejmy nadziejg, ze lektury i teksty kultury ukazujace dobre postawy, ma-
dre bycie razem oraz wartosci, takie jak: solidarnosé¢, otwartosé, dialog, go-
$cinnos¢, uczniowie uznajga za warto$ciowe, mogace stac si¢ ich zyciows bu-
sola. Wyznacza dobry kierunek w podejsciu mlodych ludzi do Innych —
uchodzcow, imigrantéw ekonomicznych, klimatycznych, egzystencjalnych!>
iwszystkich, ktérzy ze wzgledu na bardzo trudne warunki nie moga zy¢ na
wlasnej ziemi.
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Budzac si¢, odpowiadamy na inno$¢, ktéra Ja powinno nastepnie zasymi-
lowa¢ (Lévinas 1994, 75).

Rozpoczng ten szkic od przywolania stéw Bernadety Niesporek-Szamburskiej
i Malgorzaty Woéjcik-Dudek, redaktorek naukowych monografii zatytutowa-
nej Wyezytal swiat — miedzykulturowosé w literaturge dla dzieci i miodziesy, ktore
odnotowaly we Wizgpie:

I cho¢ problem mig¢dzykulturowosci, spotkania z Innym, braku akceptacji
nie od dzi§ jest podejmowany w literaturze dla mlodego odbiorcy, to
specyficzna sytuacja spoteczna, polityczna czy nawet sytuacja komunika-
cyjna, majace ogromny wplyw na Zycie wspélczesnego czlowieka, z cala
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pewnoscig zmieniaja perspektywe ogladu tego fenomenu, kazac wlaczyc
do narracji tematy dotad nieobecne, nieznane czy tabuizowane (Niespo-
rek-Szamburska, Wojcik-Dudek, Zok-Smota 2014, 9).

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze wspolczesna szkola musi
z pelnym zaangazowaniem i odpowiedzialno$cia podjaé si¢ zadania wyja-
$nienia uczniom, czym jest dialog miedzykulturowy. Jednym z celéw promo-
cji czytelnictwa wsréd mtodych odbiorcéw winno staé si¢ dazenie do uzmy-
stowienia dzieciom i mlodziezy, ze spotkania z innoscig sa interesujace, pa-
sjonujace 1 pouczajace. W lekturze szkolnej dostrzec nalezy szans¢ na
realizacje edukacji mi¢dzykulturowej. Nie ulega watpliwosci, ze wspolczesny
uczenl, zadajacy pytania, ktére generuje obecno$¢ innego, z zainteresowa-
niem przyjmie wprowadzenie nowych tresci do szkél w ramach prowadze-
nia dialogu migdzykulturowego, propagowania postawy aktywnej toleranciji,
wyrazajacej si¢ w traktowaniu odmiennosci jako wartosci, a nie powodu do
wykluczenia (Lewowicki, Rézatniska, Piechaczek-Ogierman 2012). Niezalez-
nie od przemian, jakie dokonujg si¢ w kulturze czytania z powodu rewolucji
cyfrowej i medidéw elektronicznych (Zawojski 2008), trudno zaprzeczyé, ze
czytanie moze by¢ ujmowane jako jeden ze sposobow ,,bycia-w-§wiecie”
(Pennag 2007; Januszkiewicz 2007). Istotne sa wigc wszelkie dziatania mo-
tywujace, by mtodzi ludzie, nie tylko w przestrzeni szkolnej, ale i poza nia,
odnajdywali w lekturze sens, warto$¢, klucz do zrozumienia siebie, innych,
$wiata, gdyz:

Wszyscy czytamy samych siebie i otaczajacy nas $wiat, by cho¢ przelotnie
dostrzec, czym jestesmy i gdzie si¢ znajdujemy. Czytamy, aby zrozumie¢
albo zaczaé¢ pojmowacd. Nie mozemy nie czyta¢. Czytanie, tak jak oddy-
chanie, to nasza podstawowa funkcja. (...) Wiemy, dlaczego czytamy, nawet,
gdy nie jestesmy §wiadomi, jak to robimy, majac w umysle jednoznacznie
iluzoryczny tekst oraz sam akt czytania (Manguel 2003, 23, 240).

Coraz czgsciej literatura dla dzieci i mtodziezy, ukazujac réznice np. w dzie-
ciecej fizjonomii (kolor skéry, oczu i wloséw, barwa glosu, wzrost i budowa
ciata), eksponuje wszystkie te cechy i wartosci, ktére mtodych bohaterow
laczq: pokrewne zainteresowania, podobne poczucie humoru czy poziom
wrazliwosci. Wspolny mianownik potwierdza immamentna potrzebe od-
czuwania jednosci oraz daje poczucie bezpieczenistwa i przynaleznosci.

Jak podkreslita Sabina Magierska: ,,cztowiek jest istota poznajaca, wla-
$ciwo$¢ ta dawno temu przesadzila o jego ewolucyjnym awansie 1 wydo-
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bywszy go ze stanu zwierzecosci, uczynilta go gospodarzem §wiata” (Magier-
ska 1997, 11).

Poznawanie §wiata oraz realizowanie celow informacyjnych i poznawczych
to bycie miedzy innymi aktywnym czytelnikiem, stawanie si¢ nim na kazdym
etapie zycia, gdyz ,,motywacje i przyjemnos¢ czytania nigdy nie sa definityw-
nie utrwalone. Na kazdym z etapéw rozwoju trzeba je na nowo odkrywaé
i utrwala¢” (Lewandowicz-Nosal 2011, 13).

Odmiennos¢, ktéra w pierwszej kolejnosci niepokoi, tylko czasami fascy-
nuje. Wydaje sig, ze frapujace jest tylko to, w czym dostrzec mozemy pier-
wiastek wspoélny, cos, co zawiera jaki§ element taczacy. Pojawienie si¢ ,,inne-
go” budzi strach i obawe. Przyjmujemy postawe obronna, wykazujac si¢
czujnoscia 1 gotowoscia do ochrony, a nawet agresywnego ataku. Warto
zwrocié uwage, ze niekomfortowo czuje sie réwniez ,,obcy”, ktory ma pra-
wo takze odczuwaé niepokdj. Wynikaé to moze z faktu, ze ma $wiadomosé
odmiennosci. Réznice pomiedzy nim a obserwujacymi go istotami wypycha-
ja go z wlasnej strefy bezpieczenistwa i spokoju. Dodatkowo wielokrotnie
poddawany jest krytyce i ocenianiu. Nie s3 to noty pochlebne i wysokie,
gdyz cenzurke wystawiaja podmioty z obcego ocenianemu kregu kulturowe-
go. W taki proces wpisane jest doswiadczenie silnej ambiwalencji, ktéra staje
si¢ pochodng konfrontacji z czyms$ niemozliwym do oswojenia, z czym$ wy-
twarzajacym poczucie dystansu i obcosci. Lek, manifestowane na rézne spo-
soby do$wiadczenie alienacji, eskaluje dystans wzgledem otaczajacej rzeczy-
wisto$ci. Rosngce poczucie innosci staje sie sitq niszczaca dla wielu bohate-
réw lektur dziecigeych. ,,Innos¢ jest tu synonimem obco$ci: obcosci §wiata,
ktérego nie potrafi¢ sobie przyswoié, obcosci ludzi, ktérych zachowania sa
dla mnie nieczytelne, obcosci rzeczy, ktore wymykaja si¢ spod mojej kontro-
i” — tak stwierdza Michal Pawet Markowski (Markowski 2004, 101), ale tak
moglaby rzec réwniez bialo-czarna zebra czy tez Bahar.

Seria 1/2 + 1/2 = «

W 2013 roku wydawnictwo Polawiacze Perel zainaugurowato nows serig —
o wymownej, symbolicznej nazwie (byt nicograniczony w sensie wielkosci
badz ilosci) — 7/2 + 1/2 = oo, przeznaczona dla dzieci i mltodziezy, a przy-
gotowang, przez tworcow reprezentujacych dwie kultury: polska i inna, egzo-
tyczng dla polskich matych odbiorcow. Opowiesci, ktore reprezentuja serig,
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moga wprowadzaé polskie dzieci — przez czytanie — w edukacje miedzykul-
turowa.

Autorka Zebry, ksigzeczki dla dzieci w wieku 4-8 lat, Ifi Ude, urodzita si¢
w Enugu w Nigerii i pochodzi z plemienia Ibo. Jako niespelna czterolatka
przybyta do Polski, skad pochodzi jej matka. Na swoim koncie, poza debiu-
tem literackim, Ifi Ude ma réwniez debiutancki album ,,IFI UDE”, ktéry
ukazal si¢ jesienig 2013 roku dzigki wspatciu internautow.

Opowiesei spod oliwnego drzewa autorstwa Aidy Amer maja szkatutkowg narra-
cj¢ o uniwersalnosci dziecigcych problemoéw. Jest to w dorobku pisarki, ktora
urodzila si¢ i mieszka w Krakowie, cho¢ wychowywata si¢ w Polsce i na Bli-
skim Wschodzie, pierwsza ksigzka adresowana do mtodego czytelnika. Aida
Amer zadebiutowala bowiem opowiadaniem Igor 7 [gor wydanym w antologii
Whrew naturze (wydawnictwo Amea 2011). W 2012 ukazala si¢ jej powie§¢
Rantis, a w 2013 roku w Magazynie Literackim ,,Radar” opublikowano jej
opowiadanie Uwolniony. Autorka, uksztaltowana przez dwie kultury, z obu
czerpie inspiracje do pracy. Ksiazka Opowiesci spod oliwnego drzewa zostala ob-
jeta patronatem Ambasady Palestyny w Polsce. Publikacja otrzymata nomi-
nacijg literacka w konkursie na Ksiazke Roku Polskiej Sekcji IBBY 2014.

Agnieszka Aysen Kaim, ktérej matka jest Turczynka, a ojciec Polakiem,
czerpie inspiracje w pracy zawodowej i artystycznej z tureckiej kultury: litera-
tury, teatru i filmu. Przy pomocy siedmioletniej cérki napisata adresowana
dla dzieci powyzej 7. roku zycia ksiazeczke pt. Babar gnacgy wiosna. Warto
nadmienié, ze Agnieszka A. Kaim, si¢gajac do swych tureckich korzeni,
animuje przedsiewzigcia kulturalne poswigcone Turcji 1 Bliskiemu Wscho-
dowi oraz czynnie dziala w Stowarzyszeniu Grupa Studnia O. Interesujaca
nas publikacja zostala objeta patronatem Ambasady Republiki Turcji w Polsce,
co sama autorka przypieczetowuje na poczatku stwierdzeniem, ze napisala
ksigzke w roku obchodéw 600-lecia nawigzania kontaktéw miedzy Turcja
a Polska (2014, Old Friends, New Leaders)!. Interesujace sq miejsca, w kto-
rych Agnieszka Kaim tworzyla. Byly to najczesciej lotniska i poktady samo-
lotéw. To przestrzen, ktora niewatpliwie kojarzy si¢ z podrézowaniem, by-
ciem w drodze, byciem Innym, migrantem, obcym. Ksigzka otrzymata no-
minacjg literacka w konkursie na Ksiazke Roku Polskiej Sekcji IBBY 2016.

Wymienione tytuly, wchodzace w sktad serii 7/2 + 7/2 = o0, zachwycaja
picknie dopracowanymi szatami graficznymi, w calosci zaprojektowanymi

I Ambasada Rzeczypospolitej Polskiej w Rydze, http://www.ryga.msz.gov.pl/pl/p/tyga_lv
_a_pll/aktualnosci/600_lat_kontaktow_polsko_tureckich_1414_2014.
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przez ilustratorke Nezke Satkov2. W kolorystyce dominuje czerd, biel, zieles,
blekit, czerwient i pomaraticz. Duzo jest motywow zwierzecych i rodlinnych.
Wyklejki zachwycaja wzorami z nieregularnie utozonych zielonych i czar-
nych oliwek, owocow, szczegélnie granatu oraz szachowego skoczka. Winie-
ty w nagtowkach rozdzialéw zapowiadajq obecne w nich basniowe motywy,
a strony z zielnika Iman, wplecione w warstwe fabuly, stanowia osobne ar-
cydzietka.

Autorki Zebry, Opowiesci spod oliwnego drzewa oraz Bahar 3nacgy wiosna respek-
tujq zasadnicze wyznaczniki literatury dla dzieci i mlodziezy (Tylicka, Lesz-
czynski2002, 223-228). Tworza teksty przystgpne dla mlodych odbiorcéw,
dostosowujac $rodki wyrazu artystycznego do ich mozliwosci percepcyj-
nych. Kreuja dynamiczna fabule spotegowang przygodami postaci, z boha-
terem reprezentujacym atrakcyjne dla czytelnika wartodci i kategorie (wiek
przyblizony do wieku adresata, silna osobowos¢, odwaga, hart ducha, spraw-
nos¢ fizyczna). Apeluja do czytelniczej wyobrazni, wykorzystujac pierwiastki
fantastyczne lub orientalne albo czyniac z egzotyki, innosci i osobliwosci
$wiata przedstawionego komponenty interesujace mlodego odbiorce. Wy-
raznie polaryzuja warto$ci 1 antywartosci, eksponuja tresci etyczne, zapo-
znajac z problemami wielokulturowosci jako cennego przestania dla naj-
mlodszych.

Zebra

Bohaterka opowiesci jest mate zwierze, ktére urodzito si¢ na mazurskiej
wsi, posréd stada koni. Jej matkq jest klacz o siersci biatej jak $nieg, a ojcem
pickny czarny ogier, ktérego kruczoczarna grzywa l$ni w promieniach
stonica. Rowiesnicy, dorastajace zZrebaki, odrzucaja zebre, wykluczaja ze
swojej grupy, nie rozumiejg jej odmiennosci uwidocznionej w wygladzie
zewnetrznym:

Zrebaki podzielone na dwie grupy mialy przeskakiwaé przez przeszkody
na czas. Ale zaden z kapitanéw nie chcial wybra¢ zebry do swojej druzy-
ny. Koniki $§mialy si¢ z jej ogonka i paskow.

— Nie chcemy ci¢ w naszej druzynie, bo masz paski, a my nie. Nie pa-
sujesz do nas!

2 Urodzona w 1989 roku, absolwentka Wydziatu Sztuk Pigknych UMK w Toruniu.
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Druga druzyna tez nie chciala jej w swoich szeregach.
— My tez ci¢ nie chcemy! — upieraly si¢. — Bo masz inng grzywe i ogon!
Do nas tez nie pasujesz (Ude 2013, 12).

Sama bohaterka réwniez nie moze pojaé, dlaczego rézni si¢ od swoich ko-
lezanek i kolegéw, cho¢ odziedziczyla po swej matce klaczy pigkne oczy,
a ojcu ogierze — skok. Niezrozumienie jest zroédlem frustracji, smutku i od-
rzucenia. Zebra, §wiadoma swej innosci, zostaje wyobcowana z otaczajacej ja
spolecznosci szkolnej, sama unika kontaktéw, co jeszcze bardziej podsyca
podejrzenia i poglebia wzajemne nieporozumienia.

Trudne pytania dotyczace tolerancji i akceptacji otaczajacego $wiata, ludzi
i zwierzat, staly si¢ impulsem do rozmowy zebry z tata, ktéry, czule tulac co-
reczke, opowiedzial jej o swojej afrykanskiej rodzinie 1 krainie, z ktérej przy-
byl — niekoniczacych si¢ stepach koloru pomaraficzowego i zielonej sawan-
nie, na ktérej pasa si¢ stada koni, zebr i antylop. To kraina réznorodnosci
1 wspélegzystowania wielu gatunkow. Ojciec wyjasnia dziecku, ze jest po-
dobne do swojej afrykanskiej cioci Tekli — zebry stepowej. Rodzic dzieli si¢
swoja wiedza, przyblizajac praprzyczyne réznic w wygladzie zwierzat:

Dawno, dawno temu, gdy po ziemi wraz ze wszystkimi zwierzetami
iludZmi spacerowal Bog, zauwazyl, ze $wiat nie jest ani bialy, ani czarny.
A to znaczy, ze nie ma jednej metody, aby go okresli¢. Pewnego dnia Bég
podszedl do dwoch koni — bialego i czarnego — i pomalowal je w paski,
mowiac: ,,Od dzisiaj bedziecie biato-czarne. Tak, abyscie przypominaly, ze
$wiat jest zbyt réznorodny, aby dzieli¢ go na czarny 1 bialy” (Ude 2013, 11).

Zebra zaczyna postrzegac i oceniac znaczenie stowa rdgnorodnosé 1 tolerangja
przez pryzmat rozmowy z dojrzalym, do§wiadczonym, madrym i starszym
ojcem, ktory podejmuje probe wyjasnienia przedstawicielce mlodego poko-
lenia, ze w innosci tkwi bogactwo i swoista odpowiedzialno$¢. Trzeba bo-
wiem mieé wiele wewnetrznej sily, by nie zgadza¢ si¢ na przejawy dyskrymi-
nacji, otwarcie przeciwstawiaC si¢ wszelkim formom szykanowania, ngkania
os6b, ktore wyrdzniaja si¢ wygladem, zachowaniem, $wiatopogladem, wy-
znawang religig. Trzeba by¢ czujnym, by nie zgadzaé si¢ na krzywde i cier-
pienie drugiego czlowieka. Nie mozna by¢ obojetnym. Zebra pojmuje, ze
jesli czyjes zachowanie oburza ja lub rani i nie jest zgodne z uznawana przez
nig hierarchia wartosci, to musi o tym powiedzie¢ i interweniowac.

Inna rzecz, ze zachowanie réwiesnikéw zebry udowadnia, Ze mamy in-
stynktownie zaprogramowana nieufno$¢ do tego, co jest od nas inne. Jak
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kazdy gatunek zwierzecy, musieliémy blyskawicznie nauczy¢ si¢ oceniaé,
czy napotkany osobnik jest wrogiem czy przyjacielem, czy nalezy do mojego
czy obcego stada (Eibl-Eibesfeldt 1987, 112). Jesli wprowadzone zostanie
rozrdznienie na ,,stada”, rozpoczyna si¢ proces warto$ciowania, ktérego do-
$wiadczyla zebra. Podzial na ,,swéj” — ,,obcy” krzywdzi mala bohaterke. Nie
pomagaja zapewnienia matki, ktéra stara si¢ przekona¢ swoje dziecko o wy-
jatkowosci:

— Mamo, inne koniki mnie nie lubia. Srniejac si¢ z moich paskow, grzywy
i ogonka. Dlaczego ja wygladam inaczej, niz reszta stada?

Mama zebry zamyslita si¢ przez chwile i powiedziata:

— Jestes inna, bo jeste$ zebra! To czyni ci¢ kim§ wyjatkowym! W mia-
stach, gdzie Zyja ludzie, zebra oznacza co$ bardzo waznego. Jej charakte-
rystyczne biato-czarne paski wskazuja miejsce na jezdni, dzigki ktéremu
piesi moga bezpiecznie przej$¢ na druga strong. (...) Ale pamigtaj —
wszyscy jeste§my wyjatkowi i wazni (Ude, 2013, 14).

Innos¢ zebry, jej ,,obco$¢ implikuje szereg innych znaczen, jak na przy-
ktad: stereotyp, nietolerancja, szykanowanie, odrzucenie, pogarda” (Chrobak
2012, 190).

Poszukiwanie przez zebre swego miejsca w grupie dorastajacych zrebakéw
koficzy si¢ dopiero w momencie, kiedy bohaterka dzigki swojej odwadze,
bohaterstwu i madrosci ratuje grupe wagarujacych konikéw. Zyskuje ich ak-
ceptacje 1 aprobate, uSwiadamiajac czytelnikowi, ze réznorodno$é moze by¢
chwalebna. Kazdemu nalezy si¢ szacunek. Odmienny wyglad nie ma zna-
czenia, a cechy charakterystyczne mogg czyni¢ osobg wyjatkows i na swoj
sposob niepowtarzalng;

Zauwazyly, ze 1 one r6znia si¢ mi¢dzy soba.

— A ty masz dwie plamki na pysku! — méwily do jednego.

— A ty masz biate kopytkal

— A ja mam kolorows grzywe! — chwalil si¢ inny konik (Ude 2013, 19).

Zebre cechuje niezwykla wrazliwosé 1 w efekcie koficowym dojrzato$¢ psy-
chiczna, cho¢ doswiadcza ona osamotnienia w swoim $rodowisku. Niepokdj
aksjologiczny, wpisany w opowiadanie, stawia bohaterke przed podjeciem trud-
nych decyzji, wymagajacych niekiedy przeciwstawiania si¢ obowiazujacym zasa-
dom czy hierarchii wartoéci. Zaréwno poruszong problematyke, jak i sposob
moéwienia o niej cechuja przy tym oryginalno$¢ tematyczna i walory stowa.
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Opowiesci spod oliwnego drzewa

Na wstepie prezentacji kolejnej opowiesci dla dzieci autorstwa osoby wy-
chowanej w Polsce i na Bliskim Wschodzie, warto przytoczyé w calosci bez-
posredni zwrot do czytelnika, ktérym redaktor Bartosz Kula otwiera ksigzke

Mtoda Czytelniczko, Mtody Czytelniku,

Za chwile udasz si¢ wyobraznia do Palestyny i innych krain Bliskiego
Wschodu, z ich niepowtarzalno$cia, kolorytem i aromatycznym zapa-
chem.

Przeczytasz historie, ktére przydarzyly si¢ dzieciom i dorostym nosza-
cym inaczej od naszych brzmiace imiona, ogladajacym na co dzien inny
krajobraz i wyznajacym inng niz Twoja, bo muzulmanska, wiare.

I chociaz takze kolor ich skory jest raczej oliwkowy niz bialy, a wlosy
czesciej kruczoczarne niz kasztanowe, wszyscy oni odczuwajq 1 mySla
podobnie jak Ty. Kulture, w ktorej przyszto im zy¢, chociaz odmienna,
lacza z nasza te same wartosci: milo$¢, przyjazn, wspoétodczuwanie
i pomoc stabszym. W tym najwazniejszym, ludzkim wymiarze, wszyscy
jesteSmy tacy sami.

Slowniczek zamieszczony na koficu ksiazki ulatwi Ci zrozumienie nie-
znanych stéw 1 pojeé, ktére w niej napotkasz. Niektore imiona bohate-
t6w moglas/mogles juz kiedys$ uslyszeé, inne beda nieznane. Dlatego
zostaly zapisane tak, zeby najlepiej odda¢ ich brzmienie w jezyku polskim
AS-SALAMU ALEJKUM — POKOJ NIECH BEDZIE Z TOBA!
PRZYJEMNE] LEKTURY! (Amer 2013).

Salam alejkum to jedno z powitan arabskich, ktérego uzywaja muzulmanie
oraz niemuzulmanie. Odpowiada si¢ na nie wa “algjkum salam — co oznacza
‘1z Wami (niech rowniez bedzie) pokdi’. As-Salam jest téwniez jednym z 99
imion Allaha. Zastanawia¢ moze fakt, ze w formule pozdrowienia zawarte
zostalo slowo pokdj. Przywolanie wlasnie tego rzeczownika w powitaniu
arabskim wywoluje zapewne u niektérych odbiorcéw dysonans. Medialne
doniesienia o atakach terrorystycznych zwykle utozsamiamy z muzulmana-
mi. Czy stusznie? To juz temat na inne opracowanie3. Warto jednak odno-
towaé, ze wiele elementéw naszej kulturowej rzeczywistosci, przynoszac ko-

3 Raport miedzynarodowej policji europejskiej Europol, TE-SAT 2014: EU TERRORISM
SITUATION AND TREND REPORT, https://www.curopol.curopa.cu/activities-services/
main-reports/te-sat-2014-cu-terrorism-situation-and-trend-report).
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rzy$ci w jednej sferze, utrudnia funkcjonowanie innej. Przykladem niech be-
da wtlasnie wierzenia religijne i dotyczace ich ksiegi §wigte. Z jednej strony
zawlerajg one informacje o §wiecie, wprowadzaja w sfere moralnosci, przy-
czyniajg si¢ do ksztaltowania tozsamosci, utrzymuja lub przywracaja poczu-
cie bezpieczenstwa, z drugiej jednak buduja stereotypy grupowe — niemal
automatycznie wskazujg na innych, tych, ktérzy dzialaja i mysla inaczej, jako
na ztych. Wlasciwy odbiér innego, zrozumienie obcego, akceptacja odmien-
nego we wspdlczesnych czasach powinny by¢ norma. Wielokrotnie jednak —
niepodbudowane szeroka wiedza — nie sa latwe do przyswojenia, oswojenia,
poznania, zaakceptowania.

Juz sam tytul opowiadania kryje bogatq symbolike, ktora wykorzystaé moz-
na w edukacji migdzykulturowej. Oliwne drzewo to symbol pokoju i obfitosci,
a takze zwycigstwa 1 nieSmiertelnosci. Oliwka ma réwniez obszerna symbolike
kulturowa, jak i biblijna, W Piswie Swietym drzewo oliwne zaliczono do grupy
siedmiu roslin, ktére wymienia si¢ jako bogactwo roslinne Ziemi Swigtej.

Nie wydaje si¢ dzietem przypadku, Ze stara, madra bajarka Mirjam snuje
opowiesci pod drzewem oliwnym w malej palestyiskiej wiosce. Interesujacy
w wewngtrznej konstrukcji ksiazki jest wyodrebniony graficznie cykl cieka-
wostek o wystepujacych na Bliskim Wschodzie roélinach, ktére mata boha-
terka kompletuje 1 opisuje. Z zielnika Iman zawiera informacje zaréwno
o popularnych w Polsce roslinach (tymianek, migta), jak i tych raczej obcych
w polskich realiach (drzewko mandarynkowe, palma daktylowa czy drzewo
oliwne). Zielnik staje si¢ symboliczna klamra, zamykajaca ksiazke. Motywem
do snucia opowiesci stato si¢ pig¢ basniowych ilustracji z ksiazki zgubionej
przez polskich turystow. Bajarka interpretuje basniowe ilustracje zawarte
w polskiej publikacji (np. o Panu Twardowskim, o sierotce Marysi), nadajac
im zupelnie nowe odczytania.

W opowiadaniu poruszone zostaly tematy zwiazane z problemami wspot-
czesno$ci, zmianami cywilizacyjnymi, ktére dotykaja takze najmlodszych.
Swoje prezentacje znajduja w nim kwestie rozbitych rodzin, samotnego ro-
dzicielstwa, zycia pozagrobowego, rozmaitych odcieni niezrozumienia, dzie-
cigcej innosci 1 obcodci:

Rodzice Jasmin zgingli, gdy byla jeszcze bardzo malutka, dlatego, jak
twierdzita babcia, nie mogtla ich pamicta¢. Jasmin jednak znata swych ro-
dzicow bardzo dobrze. Co noc w snach przychodzili do niej i opowiadali
bajki, Spiewali piosenki, przytulali ja czule. Pamictala bajki opowiedziane
jej przez rodzicow w snach (Amer 2013, 10).
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Ksigzka jest pelna historii borykajacej si¢ z jakimi$§ ktopotami grupki pale-
styfiskich dzieci: Omara, Sana, Mahmuda, Iman i Jasmin. Sa to np. trudnosci
w szkole, choroba, brak pieniedzy — zwykle problemy ludzi calego $§wiata,
niezalezne od koloru skéry, wyznawanej religii czy dziwnie brzmiacego
imienia. I to podobiefistwo oswaja polskiego odbiorce i zbliza do dalekiego
réwiesnika.

Bahar znaczy wiosna

Szczegdlne doswiadczenie obcosci towarzyszy czlowiekowi poza wlasnym
krajem. Odmiennosé, ktéra uwidacznia si¢ najwyrazniej w sferze jezyka,
obyczajéw, kultury czy wygladu, moze potegowaé zyciowe dylematy, utrud-
nia¢ wybory, doprowadza¢ do rozdarcia i miotania si¢ pomiedzy byciem so-
ba a udawaniem.

Jako klucz do interpretowania senséw scalajacych opowies¢ o madrej
dziewczynce Bahar mozna przyja¢ motyw podrézy, drogi, wedréwki, poszu-
kiwania i spotkania. Nie ulega watpliwosci, ze ten wspolny mianownik wska-
zuje na ukryte w ksiazce prawdy. Wiele miejsca w swej publikacji autorka po-
$wieca zagadnieniom ,,biegu ludzkiego zycia”, wedréwki, jako sposobu od-
krywania wlasnego miejsca w wielokulturowym $wiecie:

A potem wezwano waznego astrologa, ktéry byl uczony w czytaniu
z gwiazd, aby z potozenia planet przepowiedzial matej Bahar przysztosé.
Katy nachylenia gwiazd ukladaly si¢ w lini¢ karawan i kretych drég,
Astrolog wywrozyl jej zycie pelne wedrowek i dalekich podrézy (Kaim
2015, 7).

Zycie bohaterki jest droga, a takze swoistym pomostem pomiedzy Turcja
rzadzona przez sultana, ktéry ma trzy zony, a Lechistanem zarzadzanym
przez mlodego krola stroniacego od wojen. Bohaterka, decydujac si¢ na
opuszczenie swego domu, dzieli losy wszystkich emigrantéw. Sprzeniewierza
si¢ poczuciu ladu i stabilizacji, podejmuje ryzyko poszukiwania. Zgodnie
z najistotniejszymi funkcjami literatury opowiadanie ksztaltuje postawy pro-
spoteczne i krzewi wiare w sens i trwato§¢ humanistycznych zasad ludzkiego
zycia. Kazdemu bowiem czytelnikowi, przez kreacje §wiata przedstawionego,
nalezy kompetentnie wskazywacé najlepsze i prawidlowe wzory zachowan
i postaw. W sposéb zawoalowany pisarka pochyla si¢ nad wybranymi uje-
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ciami psychologicznymi i antropologicznymi uwzgledniajacymi dziecifistwo
i czas dojrzewania. Przede wszystkim za$ kreujac posta¢ Bahar podazajacej
za swolmi pragnieniami, marzeniami i przekonaniami, ukazuje mozliwosci
przekraczania granic, zaréwno geograficznych, jak i spotecznych. To po-
chwata wolnosci i woli podejmowania samodzielnych decyzji, by podazaé
droga wlasnych talentéw i idealéw:

Jak wyglada $wiat za bramami Stambulu? A mama? A tata? A ukochana
kotka Szirin? Jak sobie sama poradz¢? Dlaczego Mistrz naraza mnie na
takie niebezpieczenstwo? Nie mogla si¢ opedzi¢ od mysli, ktére trzymaly
ja w rodzinnym miescie, ale nogi nie byly postuszne glowie, tylko juz
same niosty Bahar przed siebie... Ming¢ta mury obronne, a potem brameg
miasta, i ho, ho, jak niosly ja dziarsko, jakby to byl maraton jaki§ (Kaim
2015, 17).

Bohaterka, pochodzaca z wiernej tradycjom tureckiej rodziny, mimo prze-
szkdd, jakie narzucaja jej éwezesne obyczaje, podazala, chciatoby si¢ rzec,
inng niz powszechnie przyjete, odmienna droga swych pasji. Rozwijala
umiejetnosci kaligraficzne, mimo ze mogli to robi¢ tylko mezczyzni. Wspot-
czes$nie w wielu miejscach na $wiecie kobiety sa dyskryminowane i musza
walczy¢ o swoje prawa. Bahar, buntujac si¢ i sprzeciwiajac zastanym obycza-
jom i normom konserwatywnego patriarchatu, wywalczyla sobie prawo do
nauki kaligrafii. Zaplacita wysoka ceng za niezaleznos$¢ i mozliwos¢ rozwija-
nie talentu. Na wiele lat zrzekta si¢ swej kobieco$ci. Podjeta ogromne ryzyko
i zdecydowata si¢ na samotnos¢. Przeciwstawila si¢ woli rodzicéw i tradycji.
Ale zyskata wiele: precyzje bliska mistrzostwu, przyjaciol, a w koficu — mi-
tos¢ wiadcy dalekiej krainy zwanej Lechistanem, uczucie czlowicka, ktéry
zafascynowany egzotyczng kultura Turcji, nawiazal relacje dyplomatyczne
z odleglym krajem, ojczyzng Bahar.

Na tle historycznych wydarzed pisarka snuje opowies¢ o tolerancji i poko-
nywaniu trudnosci w dazeniu do samospelnienia. Nie zapominajac o naro-
dowej i osobistej tozsamosci, Bahar pilnie uczy si¢. Wiedza pozwala jej prze-
zwyciezy¢ obco$é, oswoi¢ nowsa sytuacje. Pod$wiadomie otwiera si¢ na no-
we, uczy tolerancji, obco$¢ znosi z godnoscia. Dzigki mistrzowi bohaterka
przyswaja sobie takie zachowania, jak respekt dla odmiennosci, zrozumienie
i otwarto$¢. Okazuje sig, ze znaczacy czlowiek, przyjaciel 1 nauczyciel, mistrz
Abdal, podziela pasje dziewczyny, a nawet prosi ja, by pomogla mu w pracy.

Warto odnotowacé jeszcze jeden aspekt szerokiego spectrum tolerancji, ja-
ka zostata w spos6b magiczno-basniowy wpisana w karty ksiazki. Wydaje si¢
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bowiem, ze opowies¢ jest takze typem literatury ,,zaangazowanej” w krze-
wienie tolerancji wobec zwigzkéw partnerskich. Otéz w chlopieco ucharak-
teryzowanej picknej dziewczynie zakochuje si¢ madry, przystojny Krol.
Wtadca, nie wiedzac, ze obiektem jego westchniei jest kobieta, darzy uczu-
ciem przedziwnego skrybe o dziewczecych rysach:

Krél posmutnial, kiedy mistrz Abdal powrécit z panem Poslem i $wita
i ustyszal od nich, co si¢ w Turcji przydarzylo.

Czy posmutnial dlatego, ze si¢ bal gniewu Sultana i niebezpieczenstwa,
Ze ten ruszy na niego ze swoja armig? O nie. Posmutnial, bo mlody
skryba, wprawdzie tajemniczy i nieco szalony, wzbudzil jego sympatie,
a teraz zostal daleko. Poczul, Ze brakuje mu skryby, teskni za nim. Nawet
bardzo, tak jak sowa teskni za noca, a ksi¢zyc za gwiezdzistym niebem
(Kaim 2015, 30).

Opisowi pigknego uczucia Krola do Bahar towarzyszy malownicze i lirycz-
ne poréwnanie obrazu egzotycznej Turcji 1 swojskiej Polski. Subtelnie i z wy-
jatkowa starannoscia o detale zwiazane z religijnymi obrzadkami, zapachami
1 smakami odzwierciedlone zostaly te dwa krajobrazy:

Potem wszyscy wstali i spacerowali po ogrodzie. Rosty tam lipy i drzewa
pomarafczowe, cytrynowe, figowe i cyprysy, a wszedzie pachniato i ptaki
$wiergotaly piesni tak rzewne, Zze wszyscy ze $wity poczuli, jakby byli
miedzy swoimi lipami, brzozami i wierzbami w ojczystej Polsce. I zatesk-
nili za bliskimi stronami, za domami po$réd pdl i zapachem kwitnacych
sadow. A kiedy uslyszeli wolanie na modlitwe z wiezy przy meczecie, to
wszyscy w oczach lzy mieli, bo im si¢ msza w kosciele przypomniata
i organista, co na niej gral i §piewal (Kaim 2015, 28).

W zaprezentowanym paralelnym obrazie krajobrazu Dalekiego Wschodu
i Polski urzeka wyartykulowanie zachwytu nad picknem obydwu krain. Opi-
sywani obserwatorzy-postowie, doceniajacy bogactwo orientalnych krain,
wspanialo$¢ barw i zmystowos$¢ zapachdw, zatesknili za — warto to podkre-
§li¢ — swoimi drzewami, ro$linami, ludzmi. Za swa ojczyzna.

Jesli ktos Kalemu zabra¢ krowy (...), to jest zly uczynek. (...)
Dobry, to jak Kali zabra¢ komu krowy (...) (Sienkiewicz 2011, 190).

Obowiazkiem literatury dla dzieci jest jak najszybsze reagowanie na
rézne wspdlczesne zjawiska (masowe migracje: fale emigracji zarobko-
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wej, eurosieroty, uchodzcy, dzieci wyrwane z wlasnych srodowisk i prze-
niesione w otoczenie obce kulturowo, obyczajowo czy jezykowo), kreo-
wanie nowych dzieciecych bohateréw, ktérzy potrafiag stawi¢ czola
wspomnianym problemom. To wielka rzecz, wazna sprawa — takze w kon-
tek§cie edukacyjnym — by dzieci tam, gdzie czuja si¢ ,,u siebie” umialy
przyjac i zrozumieé obcego, a takze — by tam, gdzie czuja si¢ obce — po-
szukiwaly czego$, co beda mogly uznaé za swoje. To trudne wyzwanie.
Nie pomaga im zapewne praktyka postrzegania ludzi (zwierzat) przez
pryzmat drugorzednych cech fizycznych, ktéra bardzo dtugo dominowata
w mysleniu europejskim. Problemy bezpieczefistwa, tolerancji, szacunku
dla innego powinny sta¢ si¢ idealnym pretekstem do dyskusji, wprowa-
dzenia odpowiedniego myslenia i pojeé, ktore musza si¢ znalez¢ w proce-
sie ksztalcenia, kiedy lektury takie, jak np. Robinson Cruzoe Daniela Defoe
czy W pustyni i w puszezy staja sie tematami lekcji. Sienkiewiczowski Kali,
Pigtaszek czy zebra nawet jesli mysla, dzialaja lub wygladaja inaczej, to
nie oznacza, ze 3 inni niz my sami.

Tacy bohaterowie wywoluja zdziwienie, ktérego zréodlem — dopowiedz-
my — jest zetknigcie z czym$ obcym, dziwnym, dotad nieznanym, z czyms$
stawiajacym op6r, wymykajacym si¢ ,,wszelkiej jednoznacznosci i gotowym
pojeciowym siatkom” (Dziuban 2009, 7). Ujmujac rzecz w ten sposéb,
mozna udowodnié teze, ze dos§wiadczanie wielokulturowosci staje si¢ nie
tylko doswiadczeniem bohateréw omawianych ksiazek, ale réwniez czytel-
nikéw.

Zrozumienie mechanizméw rzadzacych naszym zyciem, akceptacja Inne-
go, komfortowe 1 aktywne uczestnictwo w §wiecie wielokulturowym wymaga
od czlowieka poznania swej i innych kultur oraz dogle¢bnego przestu-
diowania zagadnien zwigzanych z edukacja miedzykulturows. Wydaje sie,
ze w wymiarze duzo wigkszym niz to przewidziano w podstawie programo-
wej. Przedstawione w tym szkicu teksty odnosza si¢ do zjawiska obco-
$ci/innosci, pokazujac, ze w dzisiejszym $wiecie tatwo je oswoic. Dzieci ra-
dza sobie z tym wy$mienicie. Naturalng ciekawos$cia §wiata wpisuja si¢ w fi-
lozofi¢ egzystencjalna Emmanuela Lévinasa, wedle ktérej relacja z innym
stanowi kwintesencje ludzkiego Zycia (Lévinas 1998, 252-257). Potrzeba
jednak swoistej pokory myslenia i postrzegania siebie, jako beneficjenta nie-
zbywalnych, jedynie stusznych i wlasciwych praw i norm. Wystarczy bowiem
uruchomi¢ wyobraznig i przenies$¢ si¢ do innych czaséw, pod inng szerokosé
geograficzng. Byliby$Smy wtedy kim$ innym, by¢ moze obcym. By¢ moze
Kalim, zebra, Bahar lub Pietaszkiem.
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Obecnosé¢ tematyki zagltadowej w szkolnej lekturze to wazne osiagniecie
pierwszych dekad XXI wieku. Niestety, w obliczu wprowadzanych po-
spiesznie zmian programowych w roku 2017 jest to tematyka zagrozona.
W proponowanym spisie lektur do o$mioletniej szkoly podstawowej i czte-
roletniego liceum nie ma miejsca na nazwiska pisarzy pochodzenia zydow-
skiego, ktorych teksty z wielkim zainteresowaniem zaczeli czyta¢ uczniowie
i studencil. Pisarze ci, jako ocaleni uczestnicy dramatu Zagtady, dali §wiadec-
two zbrodni 1 niewyobrazalnego cierpienia. Obecno$¢ tematyki Holokaustu
na lekcjach jezyka polskiego miata by¢ nie tylko uzupelnieniem dla narracji
historycznych. Miata takze budowaé pamieé o zdarzeniach, ktére nigdy nie

! Studenci mojego seminarium magisterskiego z lat 2014-2016 oraz 2016-2018 podjeli
prace, w ktorych pokazuja wartosci etyczne plynace z omawiania na lekcjach jezyka polskiego
utworéw takich autoréw, jak: Michal Glowinski, Ida Fink, Irit Amiel czy Halina Birenbaum.
Teksty tych autoréw stanowia dla nich wielkie odkrycie, a lekturze towarzysza ogromne emocje.
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powinny si¢ powtdrzyé, a takze przeciwdziala¢ postawom rasistowskim i kse-
nofobicznym. Te wychowawcze funkcje szkoly sa we wspolczesnym skom-
plikowanym $wiecie nie do przecenienia, a lektura ksigzek takich autorek,
jak: Halina Birenbaum, Ida Fink, Roma Ligocka czy Irit Amiel daja szanse
odkrycia wielkich poktadéw emociji. Sg to z jednej strony trudne emocje bo-
hateréw, a z drugiej wyzwalane wspélodczuwanie czytelnikow. Nauczyé
mtodziez wrazliwosci na drugiego czlowicka, zwlaszcza gdy prezentuje on
odmienna kulture, to prébowaé ztagodzi¢ konflikty i uczy¢ otwarto$ci mto-
dych ludzi na inno$¢ etniczna i kulturowa.

W spisie lektur zatwierdzonej do realizacji podstawy programowej, podpi-
sanej 30 stycznia 2018 roku, znajduja si¢ trzy ,,klasyczne” teksty o Zagladzie:
Medaliony Zofii Natkowskiej, obozowe opowiadania Tadeusza Borowskiego,
Zdazyé przed Panem Bogiemr Hanny Krall. Sa one obecne w szkolnym obiegu co
najmniej od lat siedemdziesiatych ubieglego wieku. Problemy podejmowane
w tych tekstach do ostatniej dekady XX wieku byly przede wszystkim uni-
wersalizowane, co oznacza, ze kwestia narodowosci ofiar miala znaczenie
drugorzedne. Szkolna lektura skupiala si¢ na pokazaniu dramatu ludzi oraz
moralnej ocenie postaw oprawcow, a czasami takze ofiar. Tylko w ksiazce
Hanny Krall, ktéra jest wywiadem z Markiem Edelmanem, jednoznacznie
moéwi si¢ o powstaniu w getcie warszawskim i1 jednoznacznie okresla pocho-
dzenie etniczne bohateréw ksigzki.

W jezyku dyskursu polonistycznego do lat dziewigédziesiatych ubieglego
stulecia nie istnialo pojecie Zaglady ani tym bardziej Holocaustu. W tym
sensie szkola wpisywala si¢ w ,,neutralizowanie Holokaustu”. Jak pisze Ma-
ria Janion, powolujac si¢ na wywod Lawrence’a L. Langera, neutralizowanie
to polegato na:

wpisywaniu go w uniwersalizujace systemy, ktore usituja nada¢ sens po-
petnionym wtedy zbrodniom i wlaczy¢é Zagltade w jaki§ obraz Swiata,
w ktorym zwycigza w koricu wizja moralnych cnét, ludzkiej wspdlnoty i
mitosierdzia. Tymczasem Holokaust [pisze dalej badaczka, cytujac Lan-
gera — E.J] jest ,,fenomenem obcym naszym zwyklym wierzeniom i spo-
sobom opisywania $wiata”. W tym sensie réwniez trzeba go widzie¢ jako
zjawisko wyjatkowe (Janion 2009, 279).

Szkola, podazajac za badaniami problemu, wprowadzita refleksje dotycza-
cg Zaglady przez rozszerzenie propozycji lekturowych. Pierwszy krok po-
czyniono w 2005 roku, gdy na egzaminie maturalnym pojawil si¢ temat:
»Dokonaj analizy i interpretacji opowiadania Idy Fink Zabawa w klucz,
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zwracajac uwage na sposob podjecia tematu Zaglady Zydéw?2w czasie
1T wojny $wiatowej”3.

Tak sformulowany temat na rozszerzonej maturze spowodowal znaczne
zainteresowanie nauczycieli opowiadaniami Idy Fink, a takze rozwinigcie
problematyki podejmowanej na lekcjach jezyka polskiego. W podstawie pro-
gramowej, zatwierdzonej do realizacji w 2009 roku, w spisie tekstow kultury
dla szkotly gimnazjalnej znalazly si¢ propozycje lekturowe do wyboru nau-
czyciela: ,,utwér podejmujacy problematyke Holokaustu, np. wybrane opo-
wiadanie Idy Fink” (Pp 2009, 40). W szkole ponadgimnazjalnej zapropono-
wano natomiast lekture wybranych opowiadan Irit Amiel z tomu Osmaleni
(Pp 2009, 51). Warto przy tym podkresli¢, Zze pojawienie si¢ nazwisk obu au-
torek w podstawie programowej dalo nauczycielom mozliwosci wyboru
réznych ich tekstow. Wprowadzona obecnie reforma systemu szkolnego,
wracajac do o$mioklasowej szkoly podstawowej i czteroletniego nauczania
w liceum oraz pigcioletniego w technikum, zlikwidowata mozliwos§¢ wyboru
tekstow kultury, a zwlaszcza tekstow literackich. Jest to konsekwencja zapisu
sztywnego, obszernego zestawu lektur obowigzkowych oraz bardzo rozbu-
dowanego zestawu tekstow do wyboru. Wsréd lektur obowiazkowych 1 uzu-
pelniajacych nie pojawiaja si¢ nazwiska Irit Amiel, Idy Fink czy ktéregokol-
wiek innego autora piszacego o Zagladzie po latach, z perspektywy wlasnej
pamigci (Pp 2018). Pozostaja natomiast trzy ,klasyczne” teksty w bardzo
okrojonym zakresie. Wsréd lektur obowigzkowych pozostawiono wywiad
Hanny Krall z Markiem Edelmanem oraz opowiadanie Prosgg pasistwa do gagu
Tadeusza Borowskiego z tomu Pogegnanie 3 Mariq. Opowiadanie Zofii Nat-
kowskiej Przy torge kolejowym z tomiku pt. Medaliony znajduje si¢ wérdd lektur
nadobowiazkowych. Nie ma zatem miejsca na poglebiona refleksje o zjawi-
sku Zaglady. Czteroletni tok nauczania jgzyka ojczystego przewiduje tak ob-
szerny zestaw tekstow obowiazkowych, ze mato prawdopodobne jest spet-
nienie postulatéw o niespiesznej lekturze i szczerej, poglebionej rozmowie
o nich na lekcjach (Janus-Sitarz 2013).

Nie ma wigc szans, by owo ,,wyjatkowe zjawisko”, jakim jest Holokaust
stato si¢ elementem powszechnej §wiadomosci nastgpnych pokoled. Mozna
liczy¢ jedynie na madrych i odwaznych nauczycieli, ktérzy twoérczo zmierza
si¢ z problemami waznymi dla naszej historii 1 literatury, dajac uczniom pra-

2 Wyréznienia w cytatach (za pomoca rozstrzelenia druku), takze w dalszych przytocze-
niach, pochodza od autorki opracowania, Ewy Jask6towej.

3 Arkusz egzaminacyjny dostgpny pod adresem: http://www.interklasa.pl/portal/index
/dokumenty/interklasa/polski_rozsz.pdf ?page=info&action=showdoc&oid=309800.
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wo do samodzielnego myslenia, podsung takze teksty, ktérych tworcy pod-
stawy programowej nie uwzglednili. I cho¢ w zapisach podstawy programo-
wej dla szkoly ponadpodstawowej nie znajdziemy sugestii o ksztalceniu
otwarto$ci, tolerancji, empatii wspoélczesnego Polaka — Europejczyka, to
madry i $wiadomy swej misji nauczyciel powinien na te wartosci zwracaé
szczegblng uwage. Dajg taka szanse teksty powstate zaraz po 11 wojnie, a za-
tem Tadeusza Borowskiego Pozegnanie 3 Mariq czy Opowiadania oSwigcimskie.
Warto je jednak zderzy¢ z historiami opowiedzianymi pézniej, pokazujacymi
nie tylko zydowski dramat getta oraz Auschwitz, ale takze tymi, ktére topika
Zaglady unaoczniaja dramat ocalonych.

Narracji pokazujacych préby brania ,Josu w swoje rece” jest stosunkowo
niewiele, tym bardziej warto je pokaza¢ szkolnemu odbiorcy. Unaocznia te
kwesti¢ obecna w szkolnym spisie ksiazka Hanny Krall Zdggyé przed Panem
Bogiem, ale moze warto wyj$¢ z getta i pokaza¢ mniej znane doswiadczenia
czasu Zaglady opisane w powiesci Idy Fink pt. Podroz.

Dlaczego taka propozycjar Po pierwsze, jest to utwor, ktéry pokazuje hi-
stori¢ mtodych dziewczyn, wieckowo zblizonych do wspétczesnych uczniéw
klas maturalnych. Opowies¢ moze poruszy¢ wigc emocje odbiorcy ze
wzgledu na podobiefistwo wieku i mozliwo$¢ stawiania siebie w roli literac-
kich bohaterek. Po wtére, powies¢ pokazuje doswiadczenia wlasciwie nieist-
niejace w innych utworach literackich o Zagtadzie — dotyczy bowiem proby
ratowania si¢, nie przez ukrywanie w piwnicach i szafach, ale przez wtopie-
nie si¢ w §wiat, ktory stanowi zagrozenie. Ponadto jest to narracja o pamigci
doswiadczenia, ktore utrwalone zostalo literacko po wielu latach, a poza tym
temat wpisuje si¢ w goraca dyskusje o odpowiedzialnosci réznych nacji za
sam fakt mozliwosci zaistnienia zbrodni Holokaustu, ktéra nie powinna byta
sie w ogole wydarzy¢, a przeciez wydarzyla si¢ 1 byta doswiadczeniem milio-
néw ludzi.

Ida Fink, rocznik 1921, w chwili wybuchu wojny miata 18 lat i nalezata do
tego samego pokolenia, ktére w literaturze pokazujacej losy polskiej mto-
dziezy nazywane jest pokoleniem Kolumbéw. Doswiadczenia wszakze mto-
dziezy zydowskiej byly diametralnie odmienne od doswiadczet mtodych lu-
dzi bez pigtna tego pochodzenia (Buryla 2012, 134).

Powies¢ pt. Podrig zostata wydana w 1990 roku w Londynie. Materialem
literackim stala si¢ biografia i osobiste doswiadczenia pisarki, ktéra wraz
z siostra, po ucieczce z getta w Zbarazu w 1942 roku, wojne przezyla na
»aryjskich papierach” (Famulska-Ciesielska, Zurek 2012, 52). Slawomir Bu-
ryta wérdd elementéw topiki holokaustowej wymienia miedzy innymi ,,po-
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ciag” oraz ,aryjskie papiery”. Na ogél w literaturze o zagladzie i ocaleniu
Zydéw wystepuja one oddzielnie. Pociag jest bowiem zwykle zwiazany ze
$mierciq 1 transportem do obozu koncentracyjnego. Aryjskie papiery na ogot
daja nadziej¢ na ocalenie z Zaglady. Sa one zdobycza, zwykle bardzo cenna
i kosztowna, ktéra stanowi przepustke do §wiata za murem getta. ,,Prze-
pustka” nie oznacza oczywiscie pelni bezpieczefistwa, ale moze by¢ poczat-
kiem poszukiwania drogi ratunku.

Tytulowa ,,podréz” ma gleboko symboliczny sens. Jest bowiem podréza
w przeszloéé, a wigc przywolywaniem pamieci, podréza w czas, a takze
przestrzen, na ktore, jak biblijna ,,zona Lota”, wciaz oglada si¢ narratorka
powiesci. Na taka interpretacje tytutu pozwala Epilog, ktory przenosi czytel-
nika w czas wiele lat po zakoficzeniu wojny, gdy bohaterka-narratorka po-
wraca do koficowego miejsca swej wojennej tutaczej podrézy. Epilog rozpo-
czynaja nastepujace stowa:

W pamicci byl to plac okragly, a okazal si¢ prostokatem. Nie do wiatry,
jak zmienil si¢ ten plac, to znaczy, jak odmienita go moja pamiegdé
nadajac mu ksztalt odmienny, dodajac suto drzew, ktére w pamiegci
gesto sadzone, rosly tu raczej skapo (Fink 1990, 170).

Opowiedziana historia sidstr jest wigc podroza w glab pamieci, z ktorej
wydobywa si¢ ,,podr6z” w glab hitlerowskich Niemiec. Paradoksalnie kieru-
nek tej podrézy daje oclenie, cho¢ bohaterka-narratorka nie chce, nie moze,
nie potrafi, nie jest w stanie uwolni¢ pamigci od koszmaru zdarzen. ,,Po-
dr6z” miata si¢ odby¢ indywidualnie w wagonach osobowych i miata do-
prowadzi¢ do matego miasteczka w Hesji, gdzie na dwie Polki ukrywajace
swoje zydowskie pochodzenie, dobrowolnie decydujace si¢ na roboty
w Niemczech, miat czekaé ogrodnik i restaurator. A rozpoczela si¢ w bydle-
cych wagonach. To ,,podréz” transportem do obozu pracy, przerywana
przez szmalcownikéw, ktérzy rozpoznaja w podrézujacych Zydéwki. A poz-
niej zmienia si¢ w ucieczke z fabryki amunicji, bo wspoltowarzyszki, polskie
robotnice fabryczne, postanowily w imi¢ ,,wspélnotowej” solidarnosci za-
denuncjowac¢ osoby o odmiennym pochodzeniu.

Historia opowiedziana przez Id¢ Fink taczy w sobie ,,typowe” i ,,nietypo-
we” elementy do$wiadczen ocalonych z Zaglady. Typowe jest zycie nieu-
stannie zagrozone, w poczuciu stalej psychicznej dyspozycji do klamstwa
i przybierania maski kogo$ innego. Nietypowe jest w tej narracji stale po-
szukiwanie nowych rozwigzan, dziatanie, a przede wszystkim pomyst ukry-
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cia si¢ w tlumie. A ten nie zawsze okazuje si¢ obojetny na nieco inaczej
uksztaltowane rysy twarzy. Bohaterki ciagle spotykaja na swej drodze ludzi
moéwigeych tym samym jezykiem co one, ktorzy albo wesza okazje do zaro-
bienia pieniedzy, albo wyrazajac ,,bezinteresowng’ niecheé, wskazujg jako
obiekty do likwidacji. Podréz w przypominanej przestrzeni odbywa si¢ za-
tem w$rdéd wrogdw 1 ludzi, ktérych trudno posadzaé o zyczliwosé. Ida Fink
podkresla nieustannie prace pamigci i co si¢ z nia taczy — wysitek uzupetnia-
nia jej luk, a cze¢dciej jak w przytoczonym poczatku Epilogu, bezradno$é wo-
bec obrazéw, ktorych ksztalty zostaly w §wiadomosci zmienione lub znikne-
ly z niej bezpowrotnie.

Poczatek drogi zniknat w pamigci. Jest ciemnosé jesiennej nocy, wiatr
porywisty, szum drzew w klasztornym zautku, ale nie ma przejscia przez
miasto 1 przez most, ktéry musialy§my przekroczy¢ (co dziwne, gdyz
wszystko majace zwigzek z rzeka wycisnglo w pamigci trwaly §lad).
Dopiero chwila, gdy stoimy u wejScia na réwninny step jest wyrazna
(Fink 1990, 17).

To moment rozstania z miejscem znanym i kochanym, ktére stato si¢ nie-
bezpieczne i nieprzyjazne. Rozpoczynajace podréz dwie mlode Zydéwki,
podszywajace si¢ pod dwie wiejskie, nierozgarnicte dziewczyny, uchodza
przed Zaglada.

Dorota Glowacka zapowiada analiz¢ opowiadan Idy Fink z zastosowa-
niem Lewinasowskiej koncepcji ,,podmiotu etycznego, w kontekscie filozofii
Emmanuela Levinasa i stawia teze:

Artysci, ktorzy zajmujq si¢ tematyka Holokaustu — pisarze, malarze, rezy-
serzy — starajq si¢ podola¢ zadaniu, jakim jest dawanie §wiadectwa cier-
pieniu Innego. W jezyku czy obrazie pragna oni przedstawi¢ unicestwio-
ne zycie ofiar w taki sposéb, by ich slad zostal zachowany dla obecnych,
a takze przyszlych pokolen. (...) Mowa $wiadka zachowuje §lad trauma-
tycznych wydarzen, pomimo niebezpieczenistwa, ze w trakcie zdawania
relacji jego [$wiadka] rzeczywisto$¢ ulegnie nicodwracalnemu peknieciu
(Glowacka 2004, 111).

Pisarka, ktéra w opowiadaniach utrwala do$wiadczenie Zaglady Innych,
jest jednoczesnie §wiadkiem i ocalong ofiara. Ta oksymoroniczna formula
zdaje si¢ najlepiej oddawaé dramat czlowieka, ktéry doskonale zna emocije
zaszczutej, uciekajacej, ukrywajacej si¢ istoty, w kazdej chwili narazonej na
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uwigzienie i zastrzelenie. Ten rodzaj emocji bardzo wyraznie okresla inna
pisarka ocalona z Zaglady, Halina Birenbaum, ktéra we wstepie do ksiazki
Nadzieja umiera ostatnia. Wyprawa w przeszlosé przedstawia impuls 1 motywy,
ktore po latach od zakoniczenia wojny spowodowaly jej pisarska aktywnos$¢.

Dopiero proces Eichmanna (1961 rok) spowodowal zwrot w moim zy-
ciu. Kiedy ustyszalam w radiu glos oskarzyciela, Gidona Hauznera, ani
na chwile nie odesztam od aparatu. (...) Jednak we wstrzasajacych ze-
znaniach §wiadkéw brakowato mi czegos. Brakowalo czego$ istotnego —
atmosfery nieustajacej grozy codziennego bytowania posréd wszystkich
okropnosci wojny. Oddychatam ta groza w ciagu niemal szeSciu lat,
w ktérych kazda godzina byla wiecznoscia albo godzina poprzedzajaca t¢
ostatnia (Birenbaum 2007, 7).

Z podobnego (jesli nie identycznego) doswiadczenia wyrasta Podrdg 1dy
Fink. Powies¢ osnuta, czy raczej zbudowana z wlasnej biografii, pisarka roz-
poczyna narracja trzecioosobows. Zanim narratorka-bohaterka przejdzie do
konsekwentnej pierwszoosobowej wypowiedzi, pisarka zastosuje forme
gramatyczna wyrazajaca doswiadczenie wspélnotowe. Ksiazke rozpoczynaja
zdania:

Stojac w oknie pomys$lala: niech spadnie gwiazda. (...) Ta pdina
jesienia panowala w getcie martwa cisza” (Fink 1990, 5).

Nikt z nas nie myslal wtedy o podrézy, a jednak chwili, ktéra
jest jej wlasciwym poczatkiem, wtéruje gluche dudnienie k6! pociagu
i gwizd parowozu przecina nocna cisz¢ (Fink 1990, 7).

Poczatek chronologicznej narracji osobistej, prywatnej, jest wyraznym na-
wiazaniem do wspdlnotowego do$wiadczenia:

Stoje¢ w oknie. Przede mng puste getto, uliczki krete, kamieniste jak
wyschle tozyska gorskich strumieni, koslawe pniaczki kocich tbow, parte-
rowe domy bielone wapnem, okienka mate, kwadratowe, tuz nad ziemia
(Fink 1990, 15).

Cisza we wszystkich zacytowanych zdaniach stanowi podstawe budowane-
go obrazu. Sygnalizowana martwota, pusta przestrzenia, ale takze nocnym
odglosem jadacego pociagu, ktérego w warunkach normalnego zycia nikt by
nie styszal. Obraz Zaglady skonstruowany jest na poczatku powiesci z bar-
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dzo typowych elementéw: pociagu i getta. Ten poczatek ma w utworze dwo-
jakie znaczenie. Stanowi §wiadectwo barbarzyfstwa, jest sposobem opowie-
dzenia Zaglady, ktérej nikt si¢ nie przeciwstawia, a takze jest rodzajem mo-
tywacji dla podjetych decyzji i aktywnosci. Cisza w getcie i cisza, ktora jest
tlem ostatniej, przywolywanej z pamieci, ogladanej z ukrycia, akcji wylapy-
wania Zydéw w miasteczku, to co§ w rodzaju wyznacznika tamtego czasu:

Krajobraz za oknem lezal cichy i spokojny, taki sam jak zawsze: podwo-
rze plaskie, bez tajemnic, juz oswietlone pierwszym stoficem, nizej sad
w glebokim jeszcze cieniu, a nad sadem strome zbocze zamkowego
wzgorza (Fink 1990, 8).

Czytajac to zdanie w izolacji, mozna by pomysleé, ze mamy do czynienia
z jaka$ uwerturg do sielankowej czy wrecz sentymentalnej opowiastki, ale
ono jest tylko elementem budowania dramatycznego obrazu tuz przed
wkroczeniem niemieckich oprawcow.

Ojciec opowiadal potem, ze obudzilo go szczekanie psa, wiec wstal
z16zka 1 podszedl do okna. Pies stal przed buda i wydawal krotkie,
ostrzegawcze szczekniecia. (...) Pies przestal szczekaé, wlazt do budy
inic teraz nie macito ciszy, ale ojciec nie ruszal si¢ z miejsca, stal jak
przygwozdzony, opowiadal potem, ze niepokéj wzbieral w nim gwal-
townie, niby bez przyczyny. (...) Byla godzina pierwszego $piewu ptac-
twa, niebo rézowialo. Przeszukawszy podworze, zszedl wzrokiem po-
miedzy drzewa sadu, staly w wysokiej trawie nieruchome, jak malowane,
zadnego ostrzezenia, zadnego znaku, nic... moze tylko — opowiadal —
krzywa galaz wisni rosnaca przy Sciezce, moze ona jedna..., bo nagle
pomyslal, Ze wyglada jak rami¢ zagradzajace droge niepowotanym (Fink
1990, 8).

Technika narracji o polowaniu na ludzi jest wolna od mocnych stow, nie
ma w niej $ladu drastycznych sformutowant ani budowanych za ich pomoca
obrazéw. Napiecie rosnie dzigki wykorzystaniu kontrastu miedzy przyroda
nieczula i niezmiennie powtarzajaca swoje cykle, oddzielona od ludzkiego
dramatu, opowiadanego przez ,,Scisnicte gardto” bez uzycia emocjonalnych,
oceniajacych epitetow:

Los Natana byl nam jeszcze nieznany. Myslelismy, ze pracuje, bezpieczny,
przy budowie kolejowego toru, ale w poludnie przyszta Agafia i pochy-
lona nad szparg w podlodze komérki powiedziata nam. Zdazyl zaledwie
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przebiec nasza zaciszng uliczke. Schwytany zostal w sposéb tagodny, ta-
godnymi stowy, komm, komm, du Kleiner — powiedzial esesman wycho-
dzac zza wegta domu (Fink 1990, 9).

Niewyobrazalny tragizm sytuacji jest zaledwie ewokowany za posrednic-
twem toposu ,tapanki”, ukrytej w ,,tagodnym” zaproszeniu Matego i eses-
mana, wychodzacego zza wegla. Podkreslana jest natomiast z ogromna cze-
stotliwoscia, cisza dojmujaca po zakonczonej dopiero akcji i cisza wynikajaca
z milczenia, braku stéw dla okreslenia tego, co si¢ wydarzylo.

Czas mijal w wielkiej ciszy, bez krokéw, bez glosow, chyba, Zze byl to
sttumiony przez szpar¢ idacy glos Agafii informujacej o tym, co si¢
w miescie dzieje. (...) 1 tym razem ona, z taka luboscia okraszajaca kazda
wies¢ szczegdlami, ograniczyla si¢ do dwoch tylko stéw, jak gdyby to, co
widziala, lub o czym slyszala, zniweczylo w niej narracyjne zdolnosci.
Mrowie narodu szeptala przez szpare i odchodzila, by za godzing po-
wroci¢ 1 powtdrzy¢ te same stowa (Fink 1990,10).

Tak przedstawione wydarzenia likwidacji getta przez odzialy niemieckiego
Einsatzkommando i wiadomosci o ukrywajacych sie w miasteczku Zydach,
przyczyniaja si¢ do podjecia decyzji o wyjezdzie na ,,dobrowolne” roboty do
Niemiec. O takiej metodzie ukrywania si¢ pisze takze Joanna Olczak-
-Ronikier (Olczak-Ronikier 2012). Od tego momentu znane toposy Zaglady
wystepuja w powiesci jako elementy, ktére prowokuja do coraz intensywniej-
szego wysitku, by si¢ jej przeciwstawic. Trzeba dobrze zrozumieé to stowo —
jest to przeciwstawienie wlasnej zagladzie, przeciwstawienie osobiste, pry-
watne. Pomysl wtopienia si¢ w $rodowisko robotnikéw wywozonych do
Niemiec byl tak dlugo ,bezpieczny”, dopoki nie zostal odkryty przez
szmalcownikéw. Figura szmalcownika to ewidentne poklosie miedzywojen-
nego antysemityzmu, ale chyba takze najzwyklejszego kryminalnego dran-
stwa. Topos tego specyficznego szantazysty, szpicla, ktéry denuncjuje osoby
pochodzenia zydowskiego na gestapo lub zada pieniedzy za milczenie,
utrwalony jest w literaturze Holokaustu. W utworze Idy Fink pojawia si¢ na
samym poczatku opowiesci, komplikujac podrdz, zanim si¢ na dobre rozpo-
czela.

Pociag, w ktéry wsiadaja podrézujace, ukrywajace si¢ w tlumie Zydowki,
jedzie w odwrotnym kierunku niz do obozu zaglady, ma wiez¢ je do pracy
w Niemczech. To praca niewolnicza, ale dajaca szanse na przezycie, pod wa-
runkiem wszakze dotarcia do wskazanego miejsca. Bohaterki rozpoznane
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przez zadnych zarobku szmalcownikéw reaguja w sposob zwykle opisywany
w literaturze: zaprzeczaja, powolujq si¢ na swoje falszywe dokumenty, pro-
buja ostro i z pogarda w glosie przeciwstawiaé si¢ przesladowcom, w koncu
jednak ulegajg silniejszym 1 godza si¢ na dostarczenie okupu. W obrazach
przywolywanych z pierwszego etapu podrézy uderza w narracji, znane
z Ocalonego Tadeusza Rozewicza, przekonanie o zamazywaniu znaczed stéw:
,»prawda i ktamstwo”, ,,wrég i przyjaciel”. Znaki réwnosci miedzy wyrazami
same przychodza na mysl, gdy bohaterka przywoluje z pamieci chwile
koszmarnej udreki, wynikajacej z bezsilnosci i pytania, gdzie znalez¢ pienig-
dze na okup? gdzie si¢ podziaé w obcym miescie? Intensywne myslenie pod-
suwa posta¢ dawnej znajomej, do ktorej trzeba dotrzeé, ale poploch na twa-
rzy, 1 chyba znamienny jej wyraz, prowokuja nieznajomego cztowieka do za-
oferowania pomocy. Stowa wypowiedziane w tloku tramwaju wprost do
ucha bohaterki-narratorki powoduja jeszcze wigkszy jej przestrach.

Wigc kiedy tramwaj, glosno dzwoniac, staje (...) przepycham sig¢, a za
mnga Elzbieta, ku wyjsciu i katem oka widze twarz mezczyzny w wysokiej
barankowej czapce, twarz nijaka, ani dobra ani zla. Jest to w tej chwili
twarz czlowieka zdumionego i wyraz zdziwienia na tej twarzy kaze mi
(...) zawaha¢ si¢ nad znakiem réwnania, jaki postawitam miedzy stowami
zasadzka i pomoc (Fink 1990, 27).

Figura bezwzglednego szmalcownika staje przed oczami zastraszonej ofia-
ry. Swiadomosé zagrozenia, wynikajaca ze spotkania z nim, bedzie narasta¢
w my$lach bohaterki za kazdym razem, gdy obcy czlowiek ze zbyt wielkq
intensywnoscia si¢ jej przyglada. Ale jednoczesnie ten topos buduje w narra-
cji powiesciowej caly splot zdarzen, ktére wskazuja na nieprzewidywalny
przypadek, ktéry daje nadzieje. Ucieczka przed nachalnym wzrokiem pasa-
zera w tramwaju, rezygnacja z poszukiwan nieznajomego czlowieka, ktory
dawal jaka$ szanse na pomoc, mozna by rzec, ucieczka przed dwoma ,,po-
tencjalnymi” szmalcownikami, zupelnie przypadkowo prowadzi do spotka-
nia z Friulein Hedwig, dawng przyjaciétka rodziny. Z rozwoju wydarzen
powiesciowych wynika cos dokladnie odwrotnego niz z opowiadan Idy
Fink. O ile bowiem, jak dowodzi Dorota Glowacka, w krétkich narracjach
pisarki odnajdujemy $lady zycia unicestwionych ofiar, o tyle w powiesci do-
strzegam Slady mozotu 1 walki, by Zycie nie zostalo unicestwione. Ocalenie
jest konsekwencja determinacji dzialania, ale takze przypadku, odrobiny
szczescia, ktore czasami jest nazywane cudem: ,,Wydarzyl si¢ cud. Gdybym
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kilka minut wczesniej tamtedy przeszla..., kilka minut pézniej... Gdyby na-
tarczywy wzrok nie wygonil mnie z tramwaju...” (Fink 1990, 34). Narrator-
ka toczy walke o siostre i siebie, jest aktywna. To jej up6r prowadzi po dra-
matycznych perypetiach do ocalenia. Jej sita musi starczy¢ i siostrze, i jej sa-
mej. Biernos§¢ siostry zaprowadzilaby ja na gestapo, z powrotem do getta
i najpewniej do obozu zaglady. Pociag powiéziby w kierunku $mierci, do
ktérej przyczynitby sie szmalcownik, ale postawa aktywnej kobiety, Zydowki
wprowadza sprzeciw wobec losu, pigtna, innosci. I ta aktywno$¢, odmienna
w réznych sytuacjach, ratuje obie siostry, tak jak w chwili, gdy mimo oplaty
wreczonej szmalcownikom i tak zostaja skierowane na gestapo.

Nie moglam wiedzie¢, ze zaczng krzyczed i ze wyjdziemy obie — i jedyne
— z tego pokoju, w ktérym za biurkiem siedzial gestapowiec, obok niego
tlumaczka, a pod $ciana stata grupa milczacych bladych kobiet. (...) nie
wiedzialam, Ze wyjdziemy z tego pokoju, zostawiajac pod $ciana szes¢,
amoze osiem kobiet, milczacych i bladych, z przerazeniem w oczach,
ktoérych blado$¢ i milczenie przeciwko nim przemawialy wyrazniej niz
metryki w ich obronie Nie, nie wiedzialam, ze przyplyw rozpaczy (...)
wyladuj¢ w niewybrednych stowach dupa, géwno, cholera oraz ze w r6z-
nych przypadkach odmieniane niewybredne stowa i cisnigcie — zanim
okaza¢ je kazano — dokumentéw na stol, bedzie miato moc najlepszych
kenkart i pieczatek (Fink 1990, 44).

Uwolnienie od szpicli 1 szmalcownikoéw wecale nie dalo poczucia bezpieczen-
stwa. Okazalo si¢ niebawem, ze nawet wérdéd dziewczat dzielacych wspolny,
trudny los robotnic przymusowych pojawi si¢ wspolnotowa, bezinteresowna
nienawis¢ do ,,innych” i potrzeba donosu, Ze ,,w$réd nas sa Zydowki”. A za-
tem nie zwyci¢za w tym §wiecie wizja ludzkiej wspolnoty, solidarnosci 1 mito-
sierdzia. Cho¢ sposéb méwienia o chaosie tamtych czaséw oraz dramatycz-
nych doswiadczeniach zasadniczo odréznia Ide Fink od Lawrenca Langera.
Ten ostatni jednoznacznie uznaje, ze Holokaust jest tak odmiennym doswiad-
czeniem od wszystkiego, co do tej pory spotkato cztowieka, ze nie moze byé
mierzony ani miara wspdlng dla innych do$wiadczen, ani tez nie mozna do-
szukiwaé si¢ w nim jakiegokolwiek ziarna milosierdzia. Lawrens uwaza, ze
kazda wspolczesna wypowiedZz o Holokauscie musi rozpoczynaé si¢ od dra-
stycznego obrazu, by uzmystowi¢ odbiorcy jak niepojeta i niewyobrazalna
w kategoriach humanistycznych byla tamta zbrodnia (Langer 2004, 142).

Ida Fink dramat opisuje jezykiem ,,$cisnigtego gardia”; operuje niedopo-
wiedzeniem, hatasowi przeciwstawia cisze. Obrazy, ktére buduje z pamieci,
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1 stowa, ktore przywoluje, pokazuja zaréwno nienawis¢, jak 1 obojetnosc
otoczenia na unicestwiane Zydéw. Z pamieci dos$wiadczeri podréznych
przywoluje stowa oburzenia dziewczat, ktére narzekaly na hanbiace czasy:
, Ten Hitler to zbrodniarz. Ale co jak co, uwolnil nas od Zydéw” (Fink
1990, 22). Odmawianie wieczornych i porannych modlitw w $wiadomosci
prostych dziewczyn wiejskich tez nie ktécito si¢ z odrzucaniem i denuncjo-
waniem Zydéwek. Nie rodzilo to u nich poczucia nieprzyzwoitosci, etycznej
niespéjnosci czy chociazby swiadomosci popetniania grzechu, nie méwiac
o wspotodpowiedzialnosci za ich los.

Topika zaglady stala si¢ sila rzeczy zagrazajacym zyciu elementem budowy
$wiata narratorki, bohaterki, autorki powiesci Podrdz. Ale pokazujac swoja
determinacjg, upodt, site woli i chyba zycia, pokazata migdzy innymi bunt
przeciwko temu $wiatu. W powiesci Idy Fink odkry¢ mozna co$ na ksztalt
,»sporu” topiki zaglady z ocaleniem. ,,Sporu” sygnalizujacego ten rodzaj lite-
ratury o czasach Holokaustu, ktora nie skupia si¢ na wyniszczeniu, umiera-
niu, unicestwianiu, zagladzie lecz stanowi probe aktywnego samotnego po-
szukiwania sposobu wej$cia w $wiat zywych.

Z perspektywy szkolnej dydaktyki wazne beda pytania, ktére wywola lek-
tura Podrd%y oraz refleksja o znaczeniu pamigci pokolenia ocalonych w bu-
dowaniu $wiadomosci, czy ,,postpamigci” pokolent XXI wieku. Od razu
trzeba to podkresli¢, ze kazdy nauczyciel, (zeby nie powiedzie¢: szkota) ktory
podejmie trud rozmowy z uczniami na temat literatury pokazujacej Holokaust,
czy tylko Podrigy 1dy Fink, musi pogodzi¢ si¢ z tym, Ze na pytania postawio-
ne w czasie lekcji, nie ma ani tatwych, ani jednoznacznych, ani tym bardziej
podsumowujacych odpowiedzi. A refleksja wynikajaca z lektury i rozmowy
o niej moze by¢ w takim samym stopniu historyczna, jak i wspolczesna.
Dobtrze, by zauwazono, ze zlo, ktére nie miesci si¢ w obszarze ludzkich wy-
obrazefi, w kanonie cywilizacyjnych zachowan spotecznych, miato miejsce,
bylo faktem. Zdeprawowani oprawcy, ale i ,niewinne” istoty mialy swoj
udzial w piekle zaglady ludzi z pigtnem odmiennosci i tylko nielicznym uda-
to sie ocaled.

W szkolnej i nie tylko szkolnej, bo po prostu spotecznej refleksji, powiesé
ta budzi¢ powinna inne jeszcze pytania. O to, czy czas zaglady ludzi i obo-
jetnosci na ich los skoniczyl si¢ razem z czasem drugiej wojny Swiatowej? Jak
w kontekscie tej ksiazki postrzega¢ mozna sytuacje ludzi uciekajacych przed
niechybna $miercig z ich wlasnych krajéw? Jak o nas $wiadczy nasz wiasny
stosunek do uchodzcéw syryjskich? Dlaczego tak czesto pojawiaja si¢ po-
stawy odrzucenia? Dlaczego brak nam otwartosci na odmiennosé? Wiele
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podobnych pytan o etyczng odpowiedzialnosé za innych zrodzi¢ si¢ moze
po dyskusji o losie kobiet pokazanych w Podrdzy Idy Fink. I nie trzeba liczy¢
na zgodne potepienie postaw ksenofobicznych, cho¢ lekcje na podstawie tej
powiesci powinny zaklada¢ taka reakcje mlodziezy. Trzeba wszakze mied
$wiadomos¢, ze reakeja taka powstanie wylacznie po lekcjach rozméw i dys-
kusji, a obrazy wspolczesnych wojen, ktore sa konsekwencja nienawisci ra-
sowych, moga takze poméc w refleksji na temat ludzkich dramatéw z nich
wynikajacych.
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Abstract: The article aims at presenting a critical review of the book Ednkacga. Migraca.
Ednkagia migdzykultnrowa w kontekscie kryzysn migracyjnego 3 perspektywy krajow V4 |Education.
Migration. Intercultural education in a context of migration crisis regarded from 14 conntries perspec-
tive] edited by Emilia Kledzik and Malgorzata Parczyk and devoted to the issue of in-
tercultural education. The review author tries to define the soutce of such reflection.
She argues that John Dewey’s concept of education presented in his work Democracy
and Education is essential for creating a contemporary model of intercultural educa-
tion. The concept of the American pedagogue remains valid because it is based on
viewing education as being a result of combining heritage with personal experience. It
emphasises respect for otherness and the belief in universalizing different experiences,
which must lead to communication. In the article authot’s opinion, the reviewed book
consists of texts constituting a contemporary commentary to John Dewey’s ideas.
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Emilia Kledzik i Malgorzata Praczyk we wstepie do Edukagi. Migragi.
Ednkagi miedgyknlturowe) w kontekscie kryzysu migracynego 3 perspektywy krajow
1’4 przekonuja, ze autorefleksja 1 empatia sa wspolczesnie najbardziej poza-
danymi, ale réwnoczesnie do$¢ rzadkimi kompetencjami spolecznymi,
w ktoére koniecznie nalezy wyposazy¢ uczniow, aby ci w niedalekiej przyszto-
$ci mieli szans¢ tworzy¢ i zy¢ w otwartym na inno$¢ $wiecie!. Postulat nie
wydaje si¢ czym$ nadzwyczaj odkrywezym, tym bardziej, ze fale migracyjne
nie sq przeciez nowym zjawiskiem. Innowacyjne wydaja si¢ jedynie sposoby
jego medialnych reprezentacji. Na prézno wigc szukaé w feerii wspolcze-

! Edukaga. Migraga. Ednkacja miedgykulturowa w kontekscie krygysu migracyjnego 3 perspektymy
krajow 174, 2016, red. Emilia Kledzik i Matgorzata Praczyk, Media Rodzina, Pozna, ss. 240.
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snych obrazéw medialnych spéjnych narracji wynikajacych z glebokiego
namystu nad prezentowanymi zjawiskami. W tym sensie nadmiar obrazdw,
sprzeczne komunikaty, wydaja si¢ wyzwaniem dla wspolczesnej szkoly. Oka-
zuje si¢ jednak, ze edukacja juz kiedy$ z takiej proby sil wyszta zwycigsko.
Richard Pring przekonuje, ze:

W przeszlosci zdarzaly si¢ wielkie migracje, a wowczas szkoly pomagaly
mlodym ludziom pokonaé uprzedzenia, uszanowac tradycje i uczyly zy-
cia w pokoju ku ogélnemu pozytkowi. Zastanéwmy si¢ chocby nad rola
Ellis Island — wyspy potozonej przy nowojorskim porcie. W ciagu ponad
piecdziesigciu lat przewinely si¢ przez nig miliony przyszlych Ameryka-
néw. Pochodzili oni z najrozmaitszych, czesto ubogich czesci $wiata,
zwykle nie znali angielskiego i nalezeli do réznych kulturowych tradycji.
Jak to mozliwe, ze utworzyli oni jeden naréd, ktéry w dodatku faczy to,
co okresla si¢ mianem ,,amerykanskiego snu”? (Pring 2012, 180—181).

Badacz przyczyne tej inkluzji dostrzega przede wszystkim w systemie edu-
kacyjnym ufundowanym na idei szkoly powszechnej Johna Deweya, ktérego
jedna z wazniejszych ksiazek Demokragja i wychowanie stanowi najlepsza wy-
ktadni¢ edukacji miedzykulturowej, a tezy publikacji mimo uplywu lat wciaz
nie traca na swej atrakcyjnosci.

Propozycja pedagogiczna Deweya budowana jest na przekonaniu, ze edu-
kacja polega na laczeniu tego dziedzictwa (tradycja, kultura, historia) z do-
$wiadczeniami mtodych ludzi nabywanymi przed péjsciem do szkoly i poza
nia. Taki model szkoly zasadza si¢ wiec na szacunku do odmiennosci oraz
probie uniwersalizacji réznorodnych doswiadczen, majacej na celu nie zni-
welowanie réznic migdzy nimi, ale ich zrozumienie. Edukacja oznacza wigc
nieustanny wysilek otwierania si¢ na to, co nowe, wymaga negocjacji oraz
krytycyzmu warunkujacego poznanie Innego oraz siebie. W tym sensie szko-
ta jest poligonem demokracji, gdyz w takim ksztalcie zapewnia przestrzen
do wymiany pogladéw i uczy ,,zdrowej” komunikacji. Wydaje si¢ jednak, ze
jej rola nie ogranicza si¢ jedynie do kontekstu spotecznego. Szkota spetnia
przeciez niebagatelng funkcje w ksztaltowaniu i rozwoju osobowosci mto-
dego czlowieka. Umozliwia bowiem nie tylko emocjonalne, ale i intelektu-
alne spotkanie z Innym, ktére powoduje ,,uniewaznienie naszej rzeczywi-
stosci 1 przemieszczenie naszego stanowiska, podmiotu, wraz z jego glo-
sem 1 autorytetem. Zaczynamy wowczas rozumieé, ze to, co wydawalo si¢
nam naturalne, a przez to uniwersalne, okazuje si¢ lokalne 1 historyczne”
(Melosik, 2007, 27).



MALGORZATA WOJCIK-DUDEK: Edukacja/Migracja, czyli zamierzony rym 257

Zjawiska, o ktorym wspomina Zbyszko Melosik, nie nalezy si¢ obawiaé.
W ,,plynnej ponowoczesnosci” trzeba je raczej rozumie¢ i dostrzega¢ w nim
szans¢ na rozwdj. Paradoksalnie bowiem, jak pisze Zygmunt Bauman, od-
krywamy tozsamos$¢, gdy nie jest juz dana, lecz zadana (Bauman 2004, 29),
,»gdy trzeba ja dopiero posiasé, gdy nie da sig jej posia$¢é na nowo, za kazdym
razem wybierajac z innego zestawu mozliwosci, o jakim wiadomo, ze si¢ be-
dzie zmienial, ale nie wiadomo w ktérym kierunku” (Bauman 2004, 29).
Wyzwanie pracy nad tozsamoscia nie jest obce modelowi edukacji zapropo-
nowanemu przez Deweya, wszak w tym wlasnie modelu formuluje si¢ za-
czyn refleksji nad takimi kategoriami, jak ciaglos¢, systemowosé, statosc,
swojos§¢, metanarracja, ktore zostaja przeciwstawione roznicy, nieregularno-
$ci, zmienno$ci, rozproszeniu i nieobecno$ci?.

Do podobnego myslenia o edukacji opartej na wymienionych opozycjach
przyznaja si¢ redaktorki Edukacgi. Migragi..., cho¢ pomijaja milczeniem jej
Deweyowski rodowoéd. Skupione na doraznos$ci oraz pragmatyce konkret-
nych rozwigzan metodycznych wyraznie ignoruja zrédto samej idei edukacji
wielokulturowej 1 ,,edukacji dla rozwoju”. Ten brak nie powoduje jednak
u czytelnika intelektualnego dyskomfortu. W zamian otrzymuje przeciez rze-
telnie przygotowang przez ,,praktykéw” wielokulturowosci publikacje z wy-
razna ambicja do uniwersalizujacych uogdlnien, ktére porzadkuja i nadaja
sens szkolnej pracy nad szczegétem:

Edukacje miedzykulturowa, ktora jest osia tematyczna tej ksiazki, rozu-
miemy jako rozpowszechnianie wiedzy i oswajanie emocji, dotyczacych
ludzi reprezentujacych inne kultury, tradycje i religie, oraz wiedzy, doty-
czacej historii innych obszaréw $wiata. Jej czescia jest rowniez zglebianie
i $wiadomosé polskiej tradycji, kultury i historii, poniewaz bez wiedzy
o sobie nie jest mozliwa rzetelna dyskusja o innych. Edukacja mi¢dzykul-
turowa to takze, a moze przede wszystkim, umiejetne postugiwanie si¢
narzedziami umozliwiajacymi — nierzadko trudny i generujacy konflikty —
kontakt z innymi (Kledzik, Praczyk 2016, 7-8).

Kompozycja publikacji rzeczywiscie odpowiada celom ksiazki zapowiada-
nym we wstepie. Czytelnik moze wigc zapoznaé si¢ z historiag migracji, po-
zna¢ specyfike krajéw nalezacych do V4 (Polska, Czechy, Stowacja, Wegty)
oraz ich stosunek do kryzysu migracyjnego, a co z tym zwigzane — wypra-

cowane przez nie odmienne modele edukacji wielokulturowej. Trudno prze-

2 Kategorie zaproponowane przez Aleksandre Kunce (Kunce 2004).
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ceni¢ wartos¢ tekstow proponujacych konkretne dziatania edukacyjne zapo-
biegajace wykluczeniu lub przygotowujace do budowania dialogu z Innym,
nie tylko ze wzgledu na solidne zaplecze teoretyczne rozwazan, ale réwniez
ze wzgledu na oryginalne 1 dajace si¢ wykorzystaé w praktyce konspekty zajec.

Ksigzke otwiera artykul Hanny Mamzer Edukaga wobec wyzwania migragi
wielokulturowych, w ktérym autorka charakteryzuje opresyjnos$é tradycyjnej
szkoly wywiedzionej i budowanej z paradygmatu jednej, dominujacej kultu-
ry. Badaczka stusznie zauwaza, ze na efektywnosé i jakosé¢ kulturowego
transferu skladaja sic kompetencje jezykowe i spoleczne oraz znajomosc,
a takze przestrzeganie kodéw kulturowych opisanych przez Jirgena Boltena
jako ,kompetencja interkulturowa”. To nic innego jak zespol umiejetnosci
pozwalajacych odnalez¢ si¢ 1 egzystowaé w zlozonym kontekscie kulturowym
(m.in. dwustronna tolerancja, dystans, empatia, elastycznosé, gotowosé do
interkulturowego uczenia si¢, swiadomos¢ synergii). Ksztalcenie tych kom-
petencji z pewnoscig nie jest fatwe, dlatego tez autorka przypomina o nie-
zwykle waznej roli, jaka w wielokulturowej szkole, a w konsekwencji wielo-
kulturowym spoteczenistwie, odgrywa empatyczny i §wiadomy swej odpo-
wiedzialnej funkcji nauczyciel. Wydaje si¢ jednak, ze w wielopigtrowym
rozpoznaniu problemu odpowiedzialnodci za ksztalcenie kompetencii inter-
kulturowej zabrakto istotnej refleksji dotyczacej odpowiedzialnosci Innego.
Wojciech Kalaga w nastgpujacy sposob pisze o tej waznej skladowej budo-
wanych relacji:

Odpowiedzialno$¢ za i wobec Innego musi by¢ zréwnowazona odpo-
wiedzialno$cia Innego. Dialog, jesli ma pozostaé¢ dialogiem, musi by¢
takze dialogiem etyk w pelni suwerennych. (...) Zwolnienie Innego z te-
go obowiazku, uwolnienie Innego od odpowiedzialno$ci — czasowe za-
wieszenie tej odpowiedzialnosci z racji poczucia winy, czy z racji histo-
ryczno-spolecznych, ekonomicznych lub ideologicznych uwarunkowan,
jest w istocie ubezwlasnowolnieniem Innego — pozbawieniem go rudy-
mentarnego prawa do odpowiedzialno$ci, dyskwalifikacja jego decyzji
moralnej, cze$ciowa amputacjq jazni (Kalaga 2004, 64).

Na szczegélng uwage zastuguje artykul Malgorzaty Praczyk Historia migra-
gi w Europie — proba wykfadn bedacy przyczynkiem do dyskusji nad zasadno-
$cig niemalze apokaliptycznego twierdzenia, ze wspdlczesny §wiat przezywa
wlasnie kryzys wywotany falg migracji. Autorka dowodzi, ze tego rodzaju
niestabilnos§¢ jest stala naszej historii. Korzystajac z glo$nej pracy Petera
Heathera, przywoluje interesujace metafory okredlajace zmiany w samej



MALGORZATA WOJCIK-DUDEK: Edukacja/Migracja, czyli zamierzony rym 259

strukturze migracji. Wedlug Heathera paradygmat kuli bilardowej (dyna-
miczne przemiany, czystki, wypieranie jednej kultury przez druga) ustapit
paradygmatowi $nieznej kuli (potencjal uczenia sie¢, przetwarzania, tworzenia
nowych jakosci). Wydaje si¢, Ze wymienione metafory migracji z powodze-
niem moglyby zaistnie¢ w szkolnej edukacji nie tylko ze wzgledu na atrak-
cyjnosé przywoltywanych obrazow, ale przede wszystkim dlatego, ze zache¢ca-
ja do namystu nad historia interesujacego nas zjawiska. Autorka przekonuje,
ze uwolnienie tematu migracji z ciasnego kontekstu wspolczesnosci i wpisa-
nie go w histori¢ §wiata z pewnoscia pozwoli nabra¢ wobec niego wigkszego
dystansu.

Analizie ksenofobii wobec imigrantéw, czarnoskérych, Zydéw, homosek-
sualistow, bezrobotnych i niepelnosprawnych po$wigcony zostal tekst Antala
Orkény’ego Spoleczne repreentage obeyoh i postawa wobec imigrantow w Enrgpie. Skru-
pulatna analiza statystyk prowadzonych w poszczegélnych krajach w Euro-
pie (w tym réwniez w Polsce), dotyczacych wykluczenia, jednoznacznie po-
kazuje, Ze jak pisze autor, ,,niezaleznie od tego, o ktérg grupe mniejszoscio-
wa chodzi, jej odrzucenie wynika z identycznych wzorcéw myslenia, ktére
uformowaly powszechne uprzedzenia, 1 ktére aktywuja podejscie do mniej-
szosci” (Orkény 2016, 47). Badania prowadzone przez autora moglyby sie
sta¢ przyczynkiem do interesujacej, rozpisanej na szkolne przedmioty (jezyk
polski, historia, WOS) dyskusji nad zaleznos$cia miedzy tradycyjnym poje-
ciem narodu, bazujacym na etnicznodci i kulturze a intensywnoscia ksenofo-
bicznych nastrojéw obserwowanych w spoleczenstwie wyznajacym te ,,tra-
dycyjne” wartosci.

Zaprezentowane wyniki badan juz dzisiaj domagaja si¢ edukacyjnej pre-
wencji. Wydaje sig, Zze na t¢ potrzebe odpowiada artykut Kingi Biatek Jak
mowic o migragach 1w cgasach krygysu? Autorka prezentuje interesujace scenariu-
sze zaje¢ dla dzieci dotyczace podobiefistw i réznic kulturowych. Nietrudno
zauwazyc, ze to, co laczy wszystkie pomysty, to punkt wyjscia — osobiste do-
$wiadczenia dzieci — oraz wnioski, bedace przeformulowaniem pierwotnych,
intuicyjnych (stereotypowych) ,,przesadéw” matych uczestnikéw lekcji lub
warsztatow. Wydaje sie wiec, ze zaproponowane scenariusze w jakim§ stop-
niu odpowiadajg zalozeniom wspomnianej na wstepie Deweyowskiej kon-
cepcji szkoly, a tym samym wpisuja si¢ we wskazana opozycje: stalo$é —
zmiennos¢.

Podobny charakter ma artykul Izabeli Skoérzynaskiej Jak fo jest byl mniejszo-
Seiq? Cwiczenia 3 pamieci, wyobrazni i wrasliwosci historyezng. Nieco prowokacyjny
tytul zapowiada prace nad ksztaltowaniem jednej z podstawowych kompe-
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tencji spotecznych, jaka jest empatia. Znakomita pomoca okazujg si¢ zapro-
ponowane przez autorke konspekty zajec. Sa one szczegélne pod tym
wzgledem, ze przygotowuja uczniow nie tylko do kontaktu z Innym, ale
réwniez — 1 to jest zaskakujace — do pracy na rzecz wielokulturowosci. Au-
torka w praktykach komunikacyjnych zwiazanych z oral story oraz storytellin-
glem dostrzega szans¢ na budowanie glegbokiego i empatycznego dialogu
z Innym.

O niepokojacych nastepstwach braku tego typu porozumienia, a co gor-
sze, niedostrzegania koniecznodci jego budowania, pisze Helena Tuzinska
w artykule T/umaczgenie, pamieé i togsamosé, ktadac szczegdlny nacisk na role
procesu tlumaczenia w sytuacjach oficjalnych dla migrantéw, np. podczas
starania si¢ o azyl, przestuchania. Przypomina, ze powodzenie miedzykultu-
rowego dialogu, a czasem réwniez i komunikacji w wielokulturowym spote-
czefistwie, w duzej mierze zalezy od poziomu etyki translatorskiej oraz stop-
nia zaangazowania tlumaczy w sytuacje komunikacyjne wymagajace od nich
nie tylko profesjonalnego wykonawstwa, ale 1 empatii.

W podobnym tonie utrzymany jest artykul Malgorzaty Zduniak-Wiktorowicz
Metoda projektowa w nanczanin stownictwa — nargedzie dydaktyezne na przeciecin knl-
tnr, dopominajacy si¢ o przeformulowanie roli, jaka ma petni¢ nauczyciel
jezyka polskiego jako obcego. Autorka proponuje, aby lektor jpjo wchodzil
przede wszystkim w role doradcy, a nie egzekutora, nie zapominajac przy
tym, ze aktywno$¢ uzytkownika jezyka jest osadzona w konkretnym kontek-
$cie $rodowiskowym 1 sytuacyjnym, w ktérym powinien si¢ coraz lepiej od-
najdywaé. Taka §wiadomo$¢ zdecydowanie, jak stwierdza autorka, rozmon-
towuje polonocentryzm samego uczacego, co moze mie¢ pozytywny wplyw
na jego aktywno$¢ nie tylko zwigzang z wykonywanym zawodem (co prze-
klada si¢ na starannos$¢ przygotowania si¢ do lekcji, poszukiwanie interesuja-
cych materialéw). Oznacza ona réwniez ciagle zmiany w ogladzie jezyka
irodzimej kultury dostrzegane dzigki kontaktowi z obcokrajowcami ucza-
cymi si¢ polskiego.

W edukacyjny kontekst wpisuje si¢ takze artykut Beaty Gromadzkiej Edu-
kaga polonistyczna w kontekscie dylematiw kulturowych. Badaczka przekonuje, ze
$wiadomosé

podtoza i mechanizmoéw ksztaltowania si¢ stereotypéw pozwala lepiej
zrozumieé $wiat i tworzyé pozytywne relacje z innymi. Objasnianie
zjawiska etnocentryzmu i autostereotypu (przeswiadczen na temat wla-
snej grupy), ukazywanie zawodnosci 1 ograniczen stereotypéw umozli-
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wia otwarto$¢, empati¢ i cieckawo§¢ w kontakcie z Innym (Gromadzka
2016, 99).

Istotng przeszkoda w tego typu praktykach jest wedlug autorki ultranaro-
dowy i postugujacy sie stereotypami kanon lektut. Jego specyfika zamyka na
dyskusje 1 zacheca do bezrefleksyjnego, a nie tworczego korzystania z do-
robku wlasnej 1 innych kultur, co z kolei stanowi nielatwa do pokonania
trudno§¢é w nabywaniu kompetencji miedzykulturowych. Mozna oczywiscie
zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze szkolny ,kanon” lektur jest przestarzaly
i niewiele wnosi do zycia mtodych ludzi. Mozna réwniez uznad, ze ,,kanon”
zostal niejako ,,uniewazniony” przez ,,kanony”, jesli nie lektur, to z pewno-
$cig porzadkéw czytania (por. Piatek 2012). To wlasnie one moga czynié
szkolne lektury wciaz atrakcyjnymi, a ponadto nowoczesnymi tekstami. Wa-
runkiem koniecznym procedury od$wiezania tekstow jest jednak zmiana me-
todologii ich lektury:

Nie mozna lekcewazy¢ niepokoju zwigzanego z przekazywaniem do
swiadomosci kolejnych pokolent wszelkich szkodliwych tresci obecnych
w literaturze arcydzielnej, ktéra wlasnie dzigki swej arcydzielnosci w spo-
s6b skuteczny jest w stanie utrwali¢ negatywne stereotypy. Swiadomosé
destrukcyjnych konsekwencji takiej lektury niekoniecznie jednak musi
skutkowac jej odrzuceniem czy cenzurowaniem, ale z pewnoscig — ko-
niecznoscig czytania krytycznego, uwrazliwiania odbiorcéw na grzechy
tej literatury (Janus-Sitarz 2014, 27).

Warto podkresli¢, ze zmiana trybu lektury umieszczonej w nowoczesnych
metodologiach uruchamia jej innowacyjne odczytania bez wzgledu na to, czy
jest to tekst adresowany do doroslych czy dzieciecych czytelnikow. Wytrace-
nie ,,dobrze znanego” utworu z Iinterpretacyjnych przyzwyczajen zwykle
czyni z niego lekture drugiej (kolejnej) szansy. Wydaje sig, ze autorka pomija
te wazng kwestie, proponujac catkowite od$wiezenie kanonu. Tworzy wigc
liste wspotczesnych utwordéw dla mlodych odbiorcéw, ktéra z pewnoscia
jest niezwykle potrzebna i wesprze niejedng lekcje polskiego poswigcong
wielokulturowosci. Wérdd rekomendowanych tekstow znalazly sie rowniez
ite pisane niejako ,,na zaméwienie” edukacji wielokulturowej. Ich czytan-
kowa, wypreparowang z autentycznosci narracje podkresla wyraznie wyeks-
ponowana w tytule genologia: Spotkania 3 Innymi. Cgytanki do edukagji miedzy-
kulturowegy (Grzybowski 2011). Trudno dyskutowaé z autorskim wyborem
lektur, ktéry zapewne spotka si¢ z duzym zainteresowaniem nauczycieli po-
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szukujacych wspotczesnych utwordw na temat wielokulturowosci. Szkoda
jednak, ze badaczka zrezygnowatla nie tyle z obrony tradycyjnych tekstéw, ile
ze wskazania, ze wspolczesnie réwniez 1 one, choc inaczej przeczytane, mo-
ga znakomicie uczestniczy¢ w dyskursie na temat wielokulturowosci, zapew-
niajac przy tym odbiorcom nie tylko emocje zwiazane z poruszaniem waz-
nych i aktualnych tematéw, ale réwniez spotkanie z tekstem o niekwestio-
nowanych walorach estetycznych?.

Publikacje¢ zamykaja artykuly podejmujace problem nienawisci oraz rézne-
go rodzaju fobii, cho¢ zawsze zwigzanych ze strachem przed Innym. Teksty
Moniki Bobako Islamafobia. Zridla, pryejawy, zagrosenia, Malgorzaty Wosifiskiej
Czym jest antysemityzm? 1 Emilii Kledzik Romofobia a nastroje antyuchodseze. Powi-
nowachyo Stereotypdw, nieco uogélniajac, mozna sprowadzi¢ do wspdlnego
mianownika. Wszystkie autorki, analizujac uprzedzenia wobec konkretnych
narodéw, grup religijnych czy etnicznych, wskazuja ich zrédlo, prezentuja
rys historyczny konfliktu lub legku oraz proponuja sposoby (konkretne roz-
wiazania w formie konspektoéw zajec) wyjscia z impasu niezrozumienia oraz
zapobiegania nienawisci®.

Ostatnie dwa artykuly podejmujq zagadnienia niezwykle istotne dla wy-
chowania, bo dotyczace definiowania mowy nienawisci, sposobow jej zapobie-
gania 1 karania. Aleksandra Gliszczyniska-Grabias w artykule Prawne i spoteczne
wymiary mowy nienawisei przekonuje, ze mimo iz termin ,,mowa nienawisci” jest
wszechobecny, to dotad nie powstata jego powszechnie obowiazujaca defi-
nicja prawna. Taki stan rzeczy utrudnia z pewnoscia orzecznictwo w spra-
wach o uzycie mowy nienawisci, ale nie przeszkadza w stosowaniu przez sa-
dy tzw. dobrych praktyk (wyjatkowos¢ jednego z najbardziej precedenso-
wych wyrokéw dotyczacego zachowaniu siedemnastu kibicoéw polegala na
tym, ze oprocz prac spolecznych oraz wplat na Zwiazek Gmin Wyznanio-
wych Zydowskich skazani mieli obejrze¢ film Izabelli Cywiniskiej Cud pury-

3 Warto w tym miejscu przypomnie¢ o monumentalnej publikacji przygotowanej na stulecie
pierwodruku W pustyni i w puszezy, odczarowujacej powies¢ ze szkolnych interpretaciji, ktérych
nieaktualno$¢ oraz niestosownos¢ zauwaza autorka artykulu (Wokd? W pustyni i w pusgezy”
2012). Nie sposéb nie przywotaé postkolonialnego projektu lektury Murgynka Banbo (Grale-
wicz-Wolny 2014), ksiazek Uwolnié Pippi. Twirezos¢ dla dzieci wobec priemian kultury (Gralewicz-
-Wolny, Mytych-Forajter 2013) i Par cownr. Twirczos¢ dla dzieci i mlodziesy rag jeszeze (Gralewicz-
-Wolny, Mytych-Forajter 2016).

4 Przekonanie, ze edukacja, w tym polonistyczna, daje szans¢ na miedzykulturowy dialog,
ktéry stanowi obszar zainteresowania wymienionych trzech badaczek, wpisane jest w wiele
znakomitych tekstow o charakterze metodycznym (np. Piatek 2014; Kwiatkowska-Ratajczak
2016; Kania 2017).
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mowy). Joanna Garbarczyk w Mowie nienawisci w prestrzeni publiczne i Internecie,
powolujac si¢ na statystyki, od 2015 roku odnotowuje wyrazny wzrost mowy
nienawiscl. Zjawisko faczy z kryzysem migracyjnymi oraz jego przekazami
medialnymi. Co ciekawe, ale chyba nie zaskakujace, agresja stowna jest po-
wszechniejsza 1 intensywniejsza w sieci niz na tzw. ulicy. Dlatego tak wazna
wedltug autorki jest edukacja medialna, a jej celem ma by¢ nie tylko ochrona
mtodych ludzi przed ,hejtem” (jak réwniez trollingiem manipulujacym in-
formacjami i opiniami), ale takze ksztaltowanie w nich postawy obywatel-
skiej, w praktyce wyrazajacej sic w niezgodzie na takie naduzycia 1 zglaszaniu
ich administratorom za pomocs internetowych narzedzi specjalnie stworzo-
nych do tego rodzaju zadan.

Publikacja Ednkaga. Migraga. .., pomimo ze miesci w sobie tak wiele rézno-
rodnych tekstow, sprawia wrazenie spéjnej narracji. Jest to wazny glos w dys-
kusji nad ksztaltem wielokulturowej edukacji zabrany w trosce o ucznia,
spoleczenistwo 1 jego przyszios¢. Redaktorki 1 autorzy tomu dokonujg cze-
gos$, co rzadko udaje si¢ w publikacjach podejmujacych zagadnienia edukacii.
Przekonuja, ze dydaktyka wielokulturowosci nie jest li tylko ,,sprawa” do za-
tatwienia w przestrzeni szkoly, nie miesci si¢ bowiem w jej ciasnych murach,
a jej sukcesu (badZ porazki) nie daje si¢ zmierzy¢ zadng staning. W tym
sensie edukacja wielokulturowa angazuje i by¢ moze taczy wszystkich —
uczniéw, rodzicow 1 nauczycieli, wszak tytul ksigzki przypomina, ze eduka-
cja moze by¢ ciggla migracja, a wigc nieustannym ruchem i poszukiwa-
niem, podczas ktérych wydarza si¢ to, co najcenniejsze w podrézy: spo-
tkanie z Innym.
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Abstract: The article author describes the methods of creating a strategy of Polish
language teaching and promotion in the world. It contains the following elements:
teaching Polish as a second/foreign language in all age groups and at all levels of edu-
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Jednym z waznych zadani wladz Rzeczypospolitej Polskiej jest kreowanie wi-
zerunku naszego kraju w Swiecie. W centrum wszelkich dziatan wizerunko-
wych stoi — co oczywiste — promocja polskiej kultury, ktdrej nicodtacznym
elementem jest nauczanie i upowszechnianie znajomosci jezyka polskiego.
Programy promocji polszczyzny skierowane by¢ powinny do szerokich rzesz
Polakéw, takze mieszkajacych poza krajem, do potomkéw polskich emigran-
téw (w najdalszym nawet pokoleniu), a takze do wszystkich tych, ktorzy sa
zainteresowani naszym krajem i jego dziedzictwem kulturowym!,

Tymi stowami rozpoczyna si¢ preambuta dokumentu, ktéry jest efektem
prac Zespolu eksperckiego ds. opracowania strategii nauczania i promocji
jezyka polskiego na $wiecie.

1 Preambula do Naucgania i promogi jezyka polskiego na swiecie. Diagnoza — stan — perspektywy
(2018).
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Umowa powolujaca zespél zawarta zostala pomiedzy Ministrem Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego a JM Rektorem Uniwersytetu Slaskiego na poczatku
2017 roku. Zesp6l niezwlocznie podjat prace, ktére po szesciu miesiacach,
w lipcu 2017 roku, zaowocowaly dokumentem zatytulowanym Szategia nan-
czania i promogji jegyka polskiego na Swiecie>. W sklad zespotu ekspertow wcho-
dzili — przewodniczacy: prof. dr hab. Wladystaw Miodunka (UJ), prof. dr
hab. Jolanta Tambor (US); czlonkowie: dr hab. prof. US Romuald Cudak
US), prof. dr hab. Jan Mazur (UMCS), prof. dr hab. Bernadeta Niesporek-
-Szamburska (US), prof. dr hab. Kazimierz Ozég (UR), prof. dr hab. Adam
Pawlowski (UWr), prof. dr hab. Dorota Praszalowicz (U]J), dr hab. Anna Se-
retny (U]J), prof. dr hab. Tadeusz Zgoétka (UAM), dr hab. prof. UW Roman
Szul (UW); dodatkowi eksperci: dr hab. Aleksandra Achtelik (US), dr hab.
Danuta Krzyzyk (US), dr Agnieszka Tambor (US) — petniaca tez funkcje se-
kretarza Zespotu, dorywczo w prace wlaczyly si¢: dr Malgorzata Smerecz-
niak (US), mgr Karolina Grabosi (US). Strategia, zgodnie z zapisami umowy,
miata uwzgledniaé¢ przede wszystkim nastgpujace zagadnienia: nauczanie je-
zyka polskiego jako obcego (we wszystkich grupach wiekowych, na wszyst-
kich poziomach i we wszelkich mozliwych formach) oraz sposoby i mozli-
wosci promociji jezyka polskiego w $wiecie. Czescia strategii mialo takze stad
si¢ okreslenie zadan poszczegdlnych instytucji pafstwowych zajmujacych sig
wymienionymi dziedzinami.

Przed powstaniem ostatecznej wersji dokumentu czlonkowie komisji spo-
tykali si¢ wielokrotnie, dyskutujac (czasem bardzo burzliwie) nad zagadnie-
niami, ktére powinny znalez¢ si¢ w tresci dokumentu. Koncepcja, ktérg Ze-
spot uksztaltowal na samym poczatku prac, stale ewoluowala. Jednym
z elementéw wzbudzajacych najbardziej ozywione dyskusje byt status nau-
czycieli jezyka jako obcego pracujacych poza Polska. Cztonkowie komisji
zgodzili si¢ co do koniecznosci wprowadzenia kategotii/zawodu ,,nauczyciel
jezyka polskiego jako nieojczystego”, ktéra regulowalaby funkcjonowanie
ogromnej grupy uczacych jezyka i kultury polskiej i podnosita prestiz oséb
wykonujacych te zadania, a takze umozliwita konstruowanie bardziej jednoli-
tych programoéw ich ksztalcenia. Nowa kategoria zawodu pozwolitaby réw-
niez nie angazowac w szkotach oséb przypadkowych — bez odpowiednich
kompetencji — do wykonywania zadafi zwiazanych z uczeniem polszczyzny.
Rozwiazania zaproponowane w strategii w tym zakresie sa nowatorskie, gdyz

2 Pierwotnie opracowanie, ze wzgledu na charakter ekspertyzy, nosito tytul: Strategia nancga-
nia i promogi jegyka polskiego na Swiecie.
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po raz pierwszy zostaly one spisane i zestawione w sposob, ktéry umozliwia
faktyczne zastosowanie niektérych regulacii.

Strategia nauczania i promocji jezyka polskiego na $wiecie sklada sig
z trzynastu cze$cid. Plerwsza czg$¢ dokumentu zatytutowana Sytuacia jezykowa
dzieci 3 rodzin polskich w kontekscie migragi migdzynarodowych odnosi si¢ przede
wszystkim do trudnosci, jakie dotycza dzieci migrujacych z rodzicami lub
przychodzacych na §wiat juz w nowym kraju. Utrzymanie znajomosci polsz-
czyzny w tej sytuacji utrudnione jest przez oderwanie od polskiej wspolnoty
jezykowo-kulturowej, zanurzenie w obcym otoczeniu spolecznym, a takze
r6znga motywacje do zachowania jezyka. W opracowaniu wyjasnia si¢ miedzy
innymi pojecia jezyka pierwszego/ojczystego, jezyka obcego oraz jezyka
odziedziczonego, a takze wskazuje na rézne podej$cia w nauce w przypadku
kazdej z wymienionych sytuacji uczenia jezyka. Nacisk zostal polozony
przede wszystkim na fakt, iz dwujezycznosé jest darem, ktéry na emigracji
mozna dzieciom po prostu ,ofiarowal”. By polszczyzna byla sprawnym
i rownorzednym (z jezykiem kraju zamieszkania) narzedziem komunikacji
(a nie tylko ,,kodem domowym”), potrzebna jest szkota. Niezwykle wazne
jest wigc ksztaltowanie pozytywnego nastawienia rodzicow, ktérzy czgsto nie
uswiadamiajg sobie, ze ich wlasny rozwdj jezykowy dokonal si¢ gléwnie
dzigki ksztalceniu, do edukacji w jezyku polskim za granica. Pieleggnowanie
jezyka odziedziczonego w diasporze nie jest zatem latwe. Jest mozliwe do
osiagniecia przy $§wiadomych dziataniach rodzicow oraz skoordynowanych,
dobrze zaplanowanych i wlasciwie ukierunkowanych dziataniach wspieraja-
cych dwujezycznosé ze strony panistwa polskiego. Drugi rozdzial dokumen-
tu zatytulowany Placowki prowadzace nancganie jegyka polskiego 3a granicq zawiera
szczegolowy opis placéwek (przedszkoli 1 szkol) prowadzacych nauczanie
w jezyku polskim za granicg (dotyczy zasad ich dzialania, funkcji, rodzaju
zarzadzania, probleméw). W dokumencie omoéwiono dziatania szkolnych
punktéow konsultacyjnych, podlegajacych ORPEG-owi, szkél spolecznych,
tzw. sobotnich, oraz szkét nalezacych do systeméw edukacji innych padstw,
w tym — europejskich, w ktérych prowadzone jest nauczanie w jezyku pol-
skim. Kolejna czescia dokumentu stanowia problemy Oswiaty polonijneg na
Wschodzie. Zakreslona przestrzed opisu obejmuje tereny bytego ZSRR, miej-
sca historycznych zsylek Polakéw oraz miejsca autochtonicznych zbiorowo-

3 Opis poszczegdlnych czedci sktada si¢ z fragmentéw dokumentu, nawiazuje do stresz-
czef poszczegdlnych rozdzialéw. Te krétkie opisy zostaly opracowane wraz z calym doku-
mentem przez osoby wchodzace w sklad zespotu.
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$ci etnicznych. W tej cze$ci mowa jest zatem o sytuacji szkolnictwa polonij-
nego/polskiego na Biatorusi, Litwie, Lotwie, Ukrainie oraz w Rosji, Ka-
zachstanie, Kirgistanie, Motdawii, Rumunii, Gruzji, Armenii, Azerbejdzanie
iw Czechach (opracowanie zawiera krotkie charakterystyki stanu szkolnic-
twa polonijnego w tych krajach). O$wiata polonijna na Wschodzie wymaga
specjalnego zainteresowania ze wzgledu na specyfike traktowania nauczania
jezyka polskiego w poszczegélnych krajach. Edukacja polonistyczna na tych
terenach odbywa si¢ w przestrzeni warunkowanej przez systemy prawne
lokalnych ministerstw o§wiaty oraz dokumenty miedzynarodowe zapew-
niajace przedstawicielom mniejszosci narodowych prawo do ksztalcenia
dzieci 1 mtodziezy we wlasnym jezyku. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze w nie-
ktorych krajach odnotowuje si¢ bardziej lub mniej jawne posuniecia instytucji
panstwowych majace na celu zmniejszenie roli 1 znaczenia placéwek, w kto-
rych naucza si¢ jezyka polskiego. W strategii zwraca si¢ w tym miejscu uwa-
ge na praktyki zniechecajace rodzicéw do kierowania dzieci 1 miodziezy do
szkol, w ktorych prowadzi si¢ nauczanie w jezyku przodkéw. W nastepnej
czeSci pt. Ksgtaleenie dyiect i miodziesy 3 kontekstem migracyjnym w polskim systemie
ednkagi zwrdcono szczegdlng uwage na rozwigzania prawne dotyczace edu-
kacji dzieci ,,migrujacych” (m.in. ich prawa do bezplatnej nauki i opieki), re-
gulacje i wynikajace z nich procedury zwiazane z przyjeciem dzieci do szkot
oraz — zagwarantowane przez odpowiednie rozporzadzenia — formy wspar-
cia dziecka cudzoziemskiego w polskiej szkole. Ta cze$¢ strategii skupia si¢
na konkretnych rozwigzaniach, ktére musialyby zosta¢ wprowadzone w kra-
ju, by w szkotach przyjmujacych oparto dziatania na pelnej wiedzy na temat
dzieci, ktére sa przedmiotem zainteresowania autoréw rozdzialu. Za najpil-
niejsze do wdrozenia w dotychczasowej praktyce uznano: opracowanie ze-
stawu testow diagnostycznych; opracowanie materialéw dydaktycznych
przeznaczonych dla tej grupy odbiorcéw; opracowanie podstawy progra-
mowej przedmiotu jezyk polski jako obcy/drugi dla wszystkich pozioméw
ksztalcenia; organizowanie szkolen uwrazliwiajacych kadre pedagogiczng na
specyfike pracy z uczniami o zlozonej biografii jezykowej oraz przesztosci
edukacyjnej, a takze szkolenia z zakresu edukacji miedzykulturowej; wpro-
wadzenie funkcji i doprecyzowanie statusu asystenta jezykowo-kulturowego.
W czescl pt. Naucgyciel jegyka polskiego jako ojezystego 3a granica, jako odziedzi-
¢zonego, drugiego, obcego zespot ekspercki zajal si¢ tez waznymi zagadnieniami
zwigzanymi z osobami nauczajacymi. Celem tej czesci stalo si¢ stworzenie
spojnego 1 skutecznego systemu dzialan w zakresie nauczania polskiego
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w Polsce i poza nia. W rozdziale sformulowano liste brakow w aktualnie
realizowanym przygotowaniu psychologicznym, pedagogicznym, prawnym
oraz glottodydaktycznym nauczycieli uczacych jezyka polskiego jako obcego,
drugiego, odziedziczonego (jest tez mowa o nieprzystawalnosci kompetencii
wspolczesnego nauczyciela polonisty do realiéw polskiej szkoly réznorodnej),
aby w koficu precyzyjnie okresli¢ oczekiwane kwalifikacje i kompetencje na-
uczyciela glottodydaktyka polonistycznego. Wsréd kompetenciji wskazanych
jako podstawowe wyrézniono: kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-
-metodyczne, psychologiczno-pedagogiczne, kompetencje miedzykulturowa
oraz kompetencje diagnostyczne i ewaluacyjne. W koficu, w nastgpnym roz-
dziale pt. Uregnlowanie sytuagi finansowej i prawnej oswiaty polskojezyczne a granicq
zaprezentowano mocne i stabe strony dotychczasowych dziatan prawnych
i finansowych podejmowanych na rzecz promocji i edukacji zwiazanej z je-
zykiem polskim.

Kolejna cze$¢ strategii poswigcona jest nauczaniu akademickiemu za-
réwno w Polsce, jak 1 za granica. Rozdzial Lektorgy i lektoraty jezyka polskiego
w Polsce i w zagranicznych osrodkach akademickich prezentuje obecng od lat 30.
ubieglego wieku polska polityke promocyjna, ktorej czgscia jest nauczanie
polszczyzny na uczelniach zagranicznych. Analizie poddano tu ograniczenia,
jakie nastapily w liczebnosci lektoratéw zagranicznych, oraz przyczyny tych
zmian. Wsréd nich sa miedzy innymi: oszczedno$ciowa polityka uczelni za-
granicznych (np. we Wtoszech), oszczednosci MNISW, zmiana polityki edu-
kacyjnej niektorych uczelni (np. w Rosji), likwidacja polskich placéwek dy-
plomatyczno-konsularnych w niektérych krajach oraz brak odpowiedniego
wsparcia ze strony naszego kraju (np. w Mongolii). Zmniejszenie liczby lek-
toratéw zagranicznych jest m.in. efektem dziatan uczelni zagranicznych.
Szeroko zostaly zatem przeanalizowane zmiany wymagan uczelni w stosun-
ku do lektoréw (np. prowadzenie wykladéw, takze o charakterze niepoloni-
stycznym, posiadanie stopnia doktora) przy jednoczesnych wypadkach po-
garszania si¢ warunkéw pracy oraz sytuacji bytowej lektoréw (opdznione
badZ zmniejszone wynagrodzenia za prace, niekiedy nawet brak wynagro-
dzenia, czy tez nieodpowiednie mieszkanie lub jego brak). W opracowaniu
podkresla sie stabe i mocne strony obecnego systemu oraz wskazuje propo-
zycje majace uczyni¢ polityke lektoratowg bardziej elastyczna 1 efektywna,
bardziej dostosowana do zmieniajacych si¢ potrzeb. Miedzy innymi wskazuje
si¢ drogi podniesienia kwalifikacji lektoréw, wykorzystania ich do wspierania
juz dzialajacych polonistyk oraz pomocy uczelniom w otwieraniu nowych.
Pokazuje si¢ takze propozycje wilaczenia w obecnej rzeczywistosci dziatal-
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nosci lektoréw do realizacji edukacyjnej i kulturowej polityki panistwa na
uczelniach zagranicznych oraz w $rodowiskach oddziatywania lektoréw.
W nastepnej czeSci pt. Studenci zagraniczni w Polsce analizuje si¢ sytuacje tych
0s0b, ktore przyjezdzaja uczy¢ si¢ jezyka polskiego do naszego kraju lub ktére
w Polsce podejmuja studia wyzsze w pelnym wymiarze lub na czasowych
wymianach. W 2015 roku w Polsce studiowalo okolo 46 tysigcy studentéw
zagranicznych, obecnie za$ szacuje si¢, ze w naszym pafstwie ksztalci si¢ po-
nad 57 tysigcy obcokrajowcow ze 157 krajéw: Przyjmowanie studentéw z za-
granicy wymaga jednak sprawnego systemu obstugi, a praktykowanie dzialan
sprzyjajacych integracji spotecznej i kulturowej jest konieczne nie tylko na po-
ziomie relacji pracownik naukowy — student cudzoziemiec, lecz takze pracow-
nik administracyjny — cudzoziemiec. W opracowaniu szczegblowo zostata
oméwiona dotychczasowa oferta dydaktyczna polskich uczelni (kursy przygo-
towawcze oraz zajecia lektoratowe dla studiujacych juz oséb) ze wskazaniem
mocnych i stabych stron ich dotychczasowego funkcjonowania.

Niezwykle wazng cz¢$cia dokumentu jest z cala pewnoscia rozdzial Pro-
blemy lektoratdw i polonistyk weding podziatn geograficznego. Studia pryypadkdw. Opis
funkcjonowania: mocnych i stabych stron lektoratéw i polonistyk zagranicz-
nych oraz prowadzonych za granica studiéw polskich zostal przedstawiony
w poprzednich czedciach strategii. Wspominana byta w nich koniecznosé
uwzglednienia podczas wszelakich dziatan normujacych, naprawczych, kon-
solidujacych — specyfiki lektoratéw, 1 szerzej: akademickiego nauczania jezy-
ka polskiego — w zalezno$ci od kraju, w ktoérym si¢ ono odbywa. Tradycje
i normy prawne, a takze uwarunkowania polityczne w wielu regionach §wiata
powoduja koniecznosé elastycznego wprowadzania pewnych rozwigzan.
W tym rozdziale przedstawionych zostato kilka — uznanych za najbardziej
odmienne, najbardziej specyficzne, najbardziej ciekawe czy tez uznanych za
bardzo problematyczne — przykladéw funkcjonowania lub braku funkcjo-
nowania akademickiego nauczania jezyka polskiego (czasem z tlem naucza-
nia na innych szczeblach edukacyjnych). Do akademickiego nauczania jezyka
polskiego jako obcego nawiazuje réwniez w dokumencie rozdzial Certyfikacja
najomosii jexyka polskiego jako obcego. Na poczatku czesci poswieconej certyfi-
kacji przedstawiono historie systemu certyfikacji. Kolejne podrozdzialy za-
wieraja analiz¢ funkcjonowania tego systemu w latach 2004-2015 — liczbe
zdajacych egzaminy certyfikacyjne w poszczegdlnych latach, ich pleé, wiek
1 kraj pochodzenia, wreszcie oceny uzyskane na tych egzaminach.

W koficu w opracowaniu znajdujq si¢ takze obszerne analizy diagnozujace
poziom i sytuacj¢ promocji jezyka, kultury i literatury polskiej poza granica-
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mi kraju. Rozdziat Promoga jezyka polskiego i dziatania na rzecg podniesienia jego
statusn opisuje mozliwosci ocieplenia obrazu polszczyzny; obalenia stereoty-
pu polszczyzny jako jezyka trudnego, niszowego i malo przydatnego; zwigk-
szenie obecnosci polszczyzny w miejscach odwiedzanych przez turystéw
z Polski; konsekwentne stosowanie jezyka polskiego w §rodkach komunika-
cji obslugujacych linie lotnicze do i z Polski; pomoc dla administracji lokal-
nej w celu respektowania praw ludnosci polskiej do wlasnego jezyka w urze-
dach, szkolnictwie i w przestrzeni publicznej i wreszcie odblokowanie polskoje-
zycznej literatury naukowej tkwiacej w zasobach zamknietych repozytoriow.
W rozdziale zostata wyrézniona dluga lista dziatan, ktore nalezatoby podjac
w celu budowania prestizu polszczyzny w powigzaniu z prestizem kultury
polskiej. W czesci pt. Promocia literatury polskief jako narzedzia i przedmiot eduka-
gt jegykowo-kulturowel opisuje sie mozliwosci, jakie leza we wilasciwym sposo-
bie promociji jezyka przez promocje literatury. W dokumencie stwierdza si¢
m.in., iz z perspektywy glottodydaktycznej nalezy ja prowadzi¢, traktujac li-
teratur¢ jako przedmiot i narzedzie w nauczaniu jezykowo-kulturowym.
Niezaleznie od tego, jaka funkcje ma ona spelniaé, najwazniejsza rzecza jest
promocja w zakresie jej jak najszerszego upowszechniania. Promocja po-
winna by¢ dokonywana za posrednictwem publikacji ksigzkowych, mediow,
internetu oraz adaptacji filmowych dziel literackich. Na poziomie szkolnic-
twa podstawowego i §redniego nalezatoby zadba¢ o serie edukacyjne bedace
adaptacjami (uproszczonymi wersjami) tekstow literackich, jak réwniez o an-
tologie tekstow i wypisow. Nalezy zadbac takze o staranne opracowanie od-
powiednich szkolnych kanonéw literatury (profilowanych ze wzgledu na ad-
resata). W przypadku odbiorcy akademickiego wazna jest promocja mono-
grafii literackich uwzgledniajacych $wiatowos¢ polskich tekstow widziana
z perspektywy recepcji 1 studiow poréwnawczych. Mowi si¢ o tym, iz istotne
jest wspomaganie polityki przekladowej prowadzonej przez wyspecjalizowa-
ne instytucje (publikacje, programy tlumaczeniowe, stypendia dla ttumaczy).
Skuteczne jest takze rozpowszechnianie literatury za pomoca adaptacji fil-
mowych, przy jednoczesnym zadbaniu o dostepnosé filméw oraz ich wyda-
nia z tlumaczeniami. Ostatnia cze$¢ strategii, zatytulowana Technologie cyfrome
w promogi jegyka polskiego, zwraca uwage na koniecznos¢ finansowania na pre-
ferencyjnych warunkach projektéw automatycznego przetwarzania jezyka
polskiego (ze Zrédel grantowych MNiSW, NCN, NPRH i innych), rozpo-
czgcia prac nad drugim etapem projektu Narodowego Korpusu Jezyka Pol-
skiego, stworzenia repozytorium cyfrowego materiatéw zrédtowych do nau-
czania i promocji jezyka polskiego, rozbudowa ogdlnodostepnych zasobéw
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inarzedzi internetowych do nauczania jezyka polskiego jako obcego oraz
wsparcie dla idei wolnych zasobéw cyfrowych przeznaczonych do promocji
1 nauczania polszczyzny. Biorac pod uwage nosno$¢ spoteczng filmu, jako
wazny obszar promociji jezyka polskiego opisuje si¢ konsekwentne stosowa-
nie napiséw oraz polskiej i wielojezycznej audiodeskrypcji w polskich fil-
mach i programach telewizyjnych.

Co niezwykle istotne, wszystkie czesci opracowania pt. Nauczanie i promogja
Jexyka polskiego w Swiecie. Diagnoga — stan — perspetywy nie skupiaja sie tylko na
opisie stanu opisywanych zjawisk i wskazaniu istniejacych probleméw, ale
takze proponuja zestaw konkretnych rozwigzan formalnych i administracyj-
nych. Czlonkowie Zespotu jako eksperci w dziedzinach zwigzanych z nau-
czaniem 1 promocja jezyka polskiego 1 kultury polskiej jako obcej wskazuja
szereg mozliwosci, jakie leza przed instytucjami zajmujacymi si¢ promocja
jezyka polskiego i kultury polskiej w §wiecie. Dokument sporzadzony przez
Zespol zostanie opublikowany takze jako ogdélnodostepny — dla wszystkich
zainteresowanych — w wersji elektroniczne;j.
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tyczne zajecia dla studentéw psychologii, przygotowujace do pracy z oso-
bami wielojezycznymi i wielokulturowymi.
Kontakt: joanna.dutlik@doctoral.uj.edu.pl

Piotr Garncarek — dr hab., Centrum Jezyka Polskiego 1 Kultury Polskiej dla
Cudzoziemcow POLONICUM, Uniwersytet Warszawski, Warszawa, Polska.
Zajmuje si¢ glottodydaktykq kulturoznawcza. Wazniejsze publikacje to
monografie: Swiat jezyka polskiego oczami cudzoziemeow (Warszawa 1997),
Preestrseri kulturowa w nanczaniu jezyka polskiego jako obcego (Warszawa 2000)
oraz podreczniki Czas na czasownik (Krakéw 2002) 1 Nie licz na liczebnik
(Warszawa 2009).
Kontakt: p.garncarek@uw.edu.pl

Wioletta Hajduk-Gawron — dr, Katedra Migdzynarodowych Studiéw Pol-
skich, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Egzaminatorka Padstwowej Komisji do spraw Po$wiadczania Znajomo-
$ci Jezyka Polskiego jako Obcego. Jej zainteresowania naukowe dotycza
takich kwestii, jak: recepcja literatury polskiej w $wiecie, metodyka nau-
czania jezyka polskiego jako obcego, teoria adaptacji. Autorka artykutu
Areydzietla literatury polskief w praktyce glottodydaktycznel. Zaadaptowaé cgytelni-
ka i tekst (Katowice 2013), autorka i wspotredaktorka serii Cgytaj po pol-
sku (Katowice 2004 1 wyd. nastepne), wspotautorka materiatéw certyfi-
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katowych Bqd$ na B1. Zbior zadari oraz, testy pryykiadowe 3 jegyka polskiego na
poziom BT (Krakow 2009).
Kontakt: wioletta.hajduk-gawron@us.edu.pl

Ewa Jaskotowa — prof. dr hab., Katedra Dydaktyki Jezyka 1 Literatury Pol-
skiej, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Interesuje si¢ problemami literatury XX 1 XIX wieku oraz dydaktyki.
Uznaje, ze sprawno$¢ interpretacyjna i $wiadomo$¢ literaturoznawcza stano-
wig podstawe dydaktycznych dziatan nauczyciela jezyka polskiego w szkole.
Jest autorka publikacji na temat poezji XX wieku, jej sposobow interpreta-
cji w szkole, zajmuje si¢ zagadnieniami nauczania jezyka polskiego jako oj-
czystego 1 obcego. Autorka publikaciji: Poetyckie podrige Stanistawa Baliriskie-
g0 (Katowice 1988); Od poezji kosmosu do poegji czasn. Studinm o twirezosei Sta-
nistawa Ciesielezuka (Katowice 1997).
Kontakt: ewa.jaskola@me.com

Barbara Kyrc — doktorantka, Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego, Uni-
wersytet Jagiellonski, Krakéw, Polska.
Pracuje jako logopeda oraz lektor jezyka polskiego jako obcego/drugiego,
prowadzac diagnoze¢ i terapi¢ dzieci gléwnie na etapie edukacji przed-
szkolnej oraz wczesnoszkolnej. Zainteresowania naukowe: dwujezycznosé
dziecigca, dojrzatosé szkolna, zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci
dwujezycznych.
Kontakt: barbarakyrc@wp.pl

Ewa Lipinska — dr hab., Katedra J¢zyka Polskiego jako Obcego, Centrum Je-
zyka i Kultury Polskiej w Swiecie, Uniwersytet Jagiellosiski, Krakéw, Polska.
Autorka licznych podrecznikéw, artykutéw i monografii z zakresu glotto-
dydaktyki oraz emigracji i Polonii. W kregu jej zainteresowant badawczych
znajduja si¢ zagadnienia zwiazane z dwujezycznoscia oraz metodyka naucza-
nia jezyka polskiego jako drugiego, obcego i1 odziedziczonego, a w szcze-
gblnosci sprawnosci pisania.
Kontakt: ewa.lipinska@uj.edu.pl

Matgorzata Matyska — mgr, Fundacja dla Edukacji ,,POLIS”, Nal¢czéw,
Polska.
Prezes ,,Fundacji dla Edukacji ,,POLIS”, wieloletni nauczyciel konsultant
ds. edukacji wezesnoszkolnej w Polonijnym Centrum Nauczycielskim w Lu-
blinie. Absolwentka Wydzialu Pedagogiki i Psychologii UMCS w Lublinie
i podyplomowych studiéw w zakresie pracy edukatorskiej, szkolenia na
odlegltos¢, emisji glosu. Autorka programéw nauczania, materialéw meto-
dycznych dla nauczycieli i podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego dla
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dzieci w wicku wezesnoszkolnym. Jej zainteresowania zawodowe koncentruja
si¢ wokot literatury dla dzieci oraz elementarnej nauki czytania i pisania.
Kontakt: fundacjapolis@gmail.com

Bernadeta Niesporek-Szamburska — prof. dr hab., Katedra Dydaktyki
Jezyka 1 Literatury Polskiej, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Jezykoznawca i dydaktyk. Jej zainteresowania badawcze dotyczg takich za-
gadnien, jak: jezykowy obraz $wiata dzieci i mlodziezy, jezyk dzieci i mlo-
dziezy, literatura dla dzieci i mltodziezy, uczenie jezyka polskiego, takze
jpjo, nauczanie polonijne. Wybrane publikacje: Stereotyp czarownicy i jego mo-
dyfikowanie. Na przykiadzie tekstow dla dzieci i wypowiedzi dziecieeych (Katowice
2013), Wiedza o jegykn i kompetenge jezykowe ucznidw (Katowice 2012), Jezy-
kowy obraz por roku i tradygi kulturowych w twirezosci dzieci (Katowice 2004),
Jeyk wierszy dia dzieci (na materiale ,,Swierszezyka”) (Katowice 1990); wspol-
autorka podrecznika dla dzieci do nauczania jezyka polskiego jako obcego
Bawimy si¢ w polski 1 (Katowice 2009 1 n.), wspoétautor: A. Achtelik).
Kontakt: bernadeta.niesporek-szamburska@us.edu.pl

Aneta Nott-Bower — dr, Language Support Consultancy, Manchester,
Wielka Brytania.
Jako logopeda polonijny prowadzi zajecia wspomagajace rozwoj jezyka
polskiego u dzieci dwujezycznych, organizuje szkolenia oraz tworzy serwis
internetowy dla rodzicéw, nauczycieli i logopedéw zainteresowanych bi-
lingwizmem. Najwazniejsze publikacje: Dwujegyeznosé a rozwd pognawezy.
Szanse i zagrogenia (Gliwice 2014), Diagnoza orag, terapia zabureri mowy i jezgy-
ka u oséb dwujezyeznych (Katowice 2015), Skutecznie priekazal jezyk polski.
Charakterystyka polongjnych rodzin dwujezyeznych (Gliwice 2017).
Kontakt: anottbower@bilingualhouse.com

Magdalena Ochwat — dr, Katedra Dydaktyki Jezyka i Literatury Polskiej,
Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Jej zainteresowania naukowe to: edukacja polonistyczna, w tym wykorzy-
stanie reportazy w ksztalceniu oraz spotecznej odpowiedzialnosci lektur.
Interesuje si¢ méwieniem (przez literature) o wyzwaniach XXI wieku, ta-
kich jak: migracje, zmiany klimatyczne czy wielokulturowosé. Publikacje:
Poezja paradeksow, paradoksy w poezji: poetycka teologia Jana Twardowskiego, Janu-
sza Pasierba, Wactawa Oszajey (Katowice 2014), (Wy)ezytal swiat 3 reportagy —
wokdl edukacji globalne, w: Literatura i globalizaga (Siedlce 2017), Katedra —
synagoga — meczet o (od)egytywaniu symboli religijnych na lekei polskiego (Kato-
wice 2016).
Kontakt: magdalena.ochwat@us.edu.pl
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Malgorzata Pamuta-Behrens — dr hab. prof. UP, Centrum Badan nad Edu-
kacja 1 Integracja Migrantow, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Polska.
Kierowniczka Pracowni Dydaktyki Jezyka Polskiego jako Obcego i Dru-
giego oraz Centrum Badan nad Edukacja i Integracja Migrantéw. Specja-
listka w zakresie weczesnego nauczania jezykow obcych, nauczania jezyka
edukacji szkolnej uczniéw z doswiadczeniem migracji, autonomii naucza-
nia, indywidualizacji, a takze uczenia zdalnego i doskonalenia zawodowego
nauczycieli jezykéw obeych. Koordynatorka polskich wersji Europejskiego
Portfolio Jezykowego dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkol-
nym, wspélautorka podstawy programowej wychowania przedszkolnego
w zakresie przygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym. Au-
torka i redaktorka licznych publikacji z zakresu glottodydaktyki 1 metodyki
nauczania jezykéw obeych — sq to muin.: Metodyka nanczania jezykow obeych
w ksztatceniu integrowanym (Warszawa 2003 1 n.), Nauka cgytania w jegykn ob-
cym w okresie wezesnosgkolnym. Teoria i praktyka (Krakow 2012).

Kontakt: malgorzata.pamula@gmail.com

Joanna Rokita-Jaskow — dr hab. prof. UP, Katedra Dydaktyki Jezyka An-
gielskiego, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie, Polska.

Od ponad dekady zajmuje si¢ badaniami i dydaktyka z zakresu przyswajania
jezykéw obcych przez male dzieci. Autorka ponad 40 publikaciji, w tym 3
monografii, m.in.: Foreign langnage learning at pre-primary level: parental aspira-
tions and edncational practice (Krakéw 2013). Zaltozycielka kwalifikacyjnych
studiow podyplomowych dla nauczycieli jezykéw obcych dzieci. Organiza-
torka migdzynarodowej konferenciji Child Foreign Langnage 1 earning. Reconci-
ling theory and practice (Krakéw 2016).

Kontakt: jrokita@up.krakow.pl

Lucyna Sadzikowska — dr, Instytut Bibliotekoznawstwa 1 Informaciji Nau-
kowej, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.

Adiunkt w Zakladzie Kultury Czytelniczej i Informacyjnej. Zajmuje sie
m.in. literatura dla dzieci i mtodziezy. Autorka ksiazki Szukanie kinczy. O li-
teraturze poobozowej Gustawa Morcinka (Katowice 2017). Z prof. zw. dr hab.
Krystyna Heska-Kwasniewicz opracowaly oraz wstepem i nota opatrzyly
Listy g Dachan. Gustaw Morcinek do siostry Teresy Morcinek (Katowice 2016).
Kontakt: lucyna.sadzikowska@us.edu.pl

Anna Seretny — dr hab., Katedra Jezyka Polskiego jako Obcego, Centrum Je-
zyka i Kultury Polskiej w Swiecie, Uniwersytet Jagiellosiski, Krak6w, Polska.
Autorka licznych prac z zakresu glottodydaktyki polonistycznej, m.in. mo-
nografii ABC metodyki nanczania jezyka polskiego jako obeego (wraz z E. Lipin-
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ska, Krakow 2005), Kompetenga leksykalna nezacyeh sie jezyka polskiego jako ob-
cego w Swietle badari ilosciowych (Krakoéw 2011), Stownictwo w dydaktyce jezyka.
Swiat stéw na pryykiadzie jegyka polskiego jako obeego (Krakow 2015) oraz pod-
recznikéw do nauki jezyka polskiego dla cudzoziemcoéw. W pracy badaw-
czej zajmuje si¢ kompetencja leksykalna uczacych si¢ polszczyzny, analiza
leksykalnej dostgpnosci tekstow pisanych i méwionych oraz uwarunkowa-
niami efektywnej inferencji leksykalne;j.
Kontakt: aseretny@poczta.onet.pl

Paulina Szydfowska — doktorantka, Instytut Psychologii, Uniwersytet Ja-
gielloniski, Krakéw, Polska.
Absolwentka psychologii oraz poréwnawczych studiéw cywilizacji na
Uniwersytecie Jagielloiskim. Jej zainteresowania naukowe to: edukacja
dzieci z do$wiadczeniem migracji, badanie strategii akulturacyjnych po-
dejmowanych przez polskie dzieci i mlodziez mieszkajace za granica.
Czlonkini zespotu badawczego oraz wspoétautorka raportu w ramach pro-
jektu pt. (Nie)latwe powroty do domn? Badanie funkcgjonowania dzieci i mitodziesy
powracajaeych g emigragi. Pracuje jako psycholozka dziecigca w przedszko-
lach. Prowadzi szkolenia dotyczace pracy z dzie¢mi z do§wiadczeniem mi-
gracyjnym dla nauczycieli, psychologéw, pedagogdw.
Kontakt: paulina.m.szydlowska@gmail.com

Agnieszka Tambor — dr, Katedra Dydaktyki Jezyka i Literatury Polskiej,
Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Kulturoznawczyni, zainteresowana naukowo przede wszystkim wspotcze-
snym kinem polskim i mozliwos$ciami wykorzystania go w nauczaniu cu-
dzoziemcéw — te zagadnienia stanowily takze temat jej dysertacji. Autorka
ksiazki Polska potka filmowa. 100 filmow, ktire kagdy cudzoziemiec 30baczyé po-
winien (Katowice 2012 1 n.) oraz cyklu artykulow Potka filmowa publikowa-
nych na famach ,,Postscriptum Polonistycznego”. Opracowala 8. tom serii
,»Czytaj po polsku” — przystosowane do celow glottodydaktycznych opo-
wiadania Zofii Natkowskiej Przy forze kolejowym oraz Tadeusza Borowskie-
g0 Prosze pasistwa do gazn wraz z zestawami ¢éwiczen i zadan do tych tek-
stow (Katowice 2011).
Kontakt: tamboragnieszka@gmail.com

Maria Wactawek — dr, Katedra polonistyki, Uniwersytet w Lublanie, Sto-
wenia.
Jej zainteresowania naukowe koncentruja si¢ wokot JOS i stereotypdw,
a takze reklamy, frazeologii, regul poprawnej wymowy oraz glottodydak-
tyki. Autorka wielu publikacji naukowych, m.in. rozdziatu Czas na... stereotyp
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chlopaka i jego modyfikacgie (na pryykiadzie wypowiedzi miodziegy) we wspolau-
torskiej ksiazce: Cgas na... Jegyk i dydaktyka w badaniach milodych nankoweow
(Katowice 2015, wspoétautorki: A. Guzy, D. Jagodziniska, A. Zok-Smotla),
a takze artykulow: Samogloskowe problemy polszezyzny (emisja glosn, prawidia
wymowy w Swietle nauczania JPjO) (Katowice 2007), Frazgeologia w reflamie —
takomy kasek dla edukagi szkolneg (Katowice 2005).
Kontakt: waclawek.maria@gmail.com

Matgorzata Wojcik-Dudek — dr hab., Katedra Dydaktyki Jezyka i Literatu-
ry Polskiej, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Polska.
Jej zainteresowania badawcze to: dydaktyka literatury oraz literatura dla
dzieci 1 mlodziezy. Wspolredaktorka wielu monografii na ten temat. Au-
torka (Prze)trwaé w okolicach mitn. Funkgje mityzagi w poezji Tadeusza Nowaka
(Katowice 2007) oraz W(y)ezytaé Zaglade. Praktyki postpamieci w polskie litera-
turge XXI wiekn dla dziec i miodziesy (Katowice 2016).
Kontakt: gosiek761@wp.pl









