Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest
ich miejsce w polskiej szkole?
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Jesli zapytamy polskich rodzicéw, co uwazajg za wazne w edukacji ich pociech,

z pewnoscig ustyszymy, ze znajomosc¢ kilku jezykdw obcych. otwiera dzieciom
droge do lepszej dalszej edukacji, a w przysztosci - do uzyskania dobrej pracy.
Rodzice rozumiejg wartosc¢ jezykdw, zwtaszcza, ze ich przekonania sg wspierane
systemowo: w szkotach w Polsce, jak i w catej Europie podkreslamy wartosc¢
jezykdéw i tworzymy podstawy ich nauczania prowadzac uczniéw ku znajomosci
kilku jezykow, czyli wielojezycznosci. Polityka jezykowa Unii Europejskiej promuje
bowiem wielojezycznosé, jako klucz do osobistego sukcesu'.

ho¢ mamy jasne wskazania Rady Europy dotyczace rozwijania u obywateli

wielojezycznosci, pojecie to czesto nie jest jednak jasne. W Polsce mozemy

zauwazy¢ niepisany podzial na wielojezyczno$¢ pozadanag i wielojezyczno$é

»gorszego sortu”. Z jednej strony, portale internetowe pelne sa sensacyjnych

informacji o korzysciach plynacych z dwujezycznosci, a ztobki, przedszko-
la i szkoly przescigaja sie¢ w tworzeniu programéw wychowania dwujezycznego, najlepiej
z jezykiem angielskim. Z drugiej strony, polscy nauczyciele, przyzwyczajeni do nauczania
wedlug jednojezycznych standardéw, zmagaja si¢ z problemem uczniéw méwiacych stabo
po polsku: imigrantéw, dzieci z mniejszosci jezykowych, czy dzieci polskich emigrantéw
powracajacych z zagranicy. Wielu nauczycieli i pedagogéw wcigz nie wie, w czym dziecko
dwujezyczne/wielojezyczne rézni sie od dziecka méwiacego w jednym jezyku i jak wspie-
ra¢ takich uczniéw w nauce przedmiotéw w jezyku polskim.

Wielojezyczny, czyli jaki?

Zanim zmierzymy sie z definicjami dwujezycznosci i wielojezycznosci, sprébujmy odpo-

wiedzie¢ na pytanie, kim jest uczenn dwujezyczny lub wielojezyczny przygladajac sie syl-

wetkom kilkorga uczniow.

— Kasia ma 9 lat, urodzita sie i mieszka w Anglii. Jej ojciec jest Anglikiem, a matka Po-
lkg. Kasia na co dzien chodzi do angielskiej szkoty, w weekendy za$ do polskiej, gdzie
pisze i czyta po polsku, a spedzajac wakacje w ojczyznie matki, rozmawia w tym je-
zyku z dziadkami. Czy Kasia jest dwujezyczna?

—  Matthias ma 12 lat, urodzit si¢ i mieszka w Niemczech. Jego ojciec jest Niemcem,
a matka Polkg. Matthias méwi po polsku z wyraznym akcentem, porozumiewa sie
tylko w podstawowych kwestiach i nie przyznaje si¢ do méwienia po polsku wéréd
réwies$nikow, nie pisze i nie czyta po polsku. Matthias od nowego roku szkolnego be-
dzie mieszkal w Polsce, bo jego rodzice sie rozwiedli. Czy Matthias jest dwujezyczny?

—  Maciek ma 16 lat, mieszka w Polsce. Przez pierwsze dwa lata zycia mieszkal w Niem-
czech, ale w domu méwit wylacznie po polsku. Od pigtego roku zycia uczy sie

1 Por. European Commision (2008), Rekomendacja R 98/6.
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angielskiego, a od dziesiatego réwniez niemieckie-

go. Czesto gra w gry zespotowe online i méwi przy

tym plynnie po angielsku, cho¢ jego gramatyka tro-
che szwankuje. Czy Maciek jest dwujezyczny? A mo-
ze wielojezyczny?

— Marysia ma 14 lat, mieszka w Polsce, jest stysza-
cym dzieckiem gtuchych rodzicéw. Uzywa polskiego

w szkole i w rozmowach z przyjaciétmi, w domu za$

postuguje sie jezykiem migowym. Marysia uczy sie

angielskiego i hiszpanskiego, porozumiewa si¢ w obu
tych jezykach. Czy Marysia jest wielojezyczna?

—  Yulia ma 6 lat, mieszka w Polsce od roku. Oboje ro-
dzice Yulii sa Ukrairicami, méwig z Yulig po rosyjsku

i ukrainsku. Yulia bedzie chodzi¢ do polskiej szkoty,

czytadipisac po polsku. Czy Yulia jest wielojezyczna?

Aby rozwia¢ watpliwosci, wszyscy uczniowie opisani
powyzej to osoby dwujezyczne lub wielojezyczne. Whrew
czestym przekonaniom, dwujezycznos¢ nie dotyczy bo-
wiem tylko 0séb wychowanych w rodzinach mieszanych
i nie jest jednoznaczne z réwng i doskonalg znajomoscia
dwdch jezykéw, jak prawie sto lat temu proponowat Blo-
omfield (1933). Oznacza po prostu zwyczajowe uzycie
dwdch jezykow przez dang osobe, przy czym kryterium
poziomu znajomosci tych jezykéw nie jest istotne (Gro-
sjean 1992). Mozemy wyrdzni¢ dwujezycznosé rownocze-
sng (symultaniczna), gdy dziecko przyswaja dwa (lub kilka
jezykéw) réwnoczesnie przed 3 rokiem zycia, np. w rodzi-
nie dwujezycznej. Takie osoby najczesciej potocznie uwa-
zamy za ,dwujezyczne”. Bardziej powszechna jest jednak
dwujezyczno$¢ sekwencyjna, gdy dana osoba juz ze zna-
jomoscig jezyka pierwszego, ktérym posluguje sie w do-
mu zaczyna przyswajac kolejne jezyki np. w przedszkolu
czy w szkole. Dlatego w ramach dwujezycznosci sekwen-
cyjnej, kazdego uczacego sie jezyka obcego mozna trakto-
wac jako osobe dwujezyczna/wielojezyczna, jesli regular-
nie uzywa swoich jezykéw (Cook 2007).

Warto pamietaé, ze dwujezyczno$¢ jest postrzegana
obecnie jako szczegdlny przypadek wielojezycznosci defi-
niowanej jako zdolnos$¢ uzycia (wcale nie doskonata!) kil-
ku jezykéw, wzajemne interakcje tychze jezykéw w umysle
uzytkownika oraz cato$¢ doswiadczen jezykowych i kul-
turowych skladajacych sie na jego kompetencje komuni-
kacyjna (Jessner 2008). Jak mogliémy zauwazy¢ patrzac
na sylwetki uczniéw przedstawione powyzej, wielojezycz-
nos¢ przybiera rézne ksztalty. Wielojezycznymi mozemy
nazwac nie tylko dzieci wychowane w rodzinach, w kté-
rych rodzice méwia réznymi jezykami, ale tez migrantéw,
cztonkéw mniejszoéci regionalnych, rodzimych uzytkow-
nikéw jezykéw migowego i méwionego, jak réwniez oso-
by uczace si¢ jezykéw obcych i uzywajace ich na co dzien.
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Jacy sg uczniowie dwu- i wielojezyczni?

Istnieja zatem rézne profile oséb wielojezycznych. Czy
jednak kazda wielojezycznos¢ jest korzystna dla uzytkow-
nika? A moze dwujezycznos$¢ przeszkadza dzieciom mi-
grantéw w nauce przedmiotéw w szkole? Aby odpowie-
dzie¢ na te pytania, warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jedna
klasyfikacje. Badacze wyrdzniaja dwujezycznosé subtrak-
tywng (zubazajaca), gdy dziecko uczy sie drugiego jezyka
kosztem braku rozwoju lub zapominania jezyka pierwsze-
go, jak réwniez dwujezycznosé addytywng (wzbogacajacy),
gdy dziecko przyswaja drugi jezyk i jednoczes$nie wzmac-
nia jezyk pierwszy, wyniesiony z domu (Wei 2011; Otwi-
nowska 2015). To wtasnie dwujezyczno$¢ addytywna, po-
winna by¢ celem wychowywania dzieci i nauki szkolne;j.
Jesli jezyki dziecka sa odpowiednio rozwijane, wzajemnie
wspomagaja swoj rozwoj ulatwiajac dziecku osiagniecie
sukcesu na gruncie edukacyjnym.

Zgodnie z Interdependence Hypothesis, teorig
wspolzaleznosci Cumminsa (1979) istnieja cate obszary
wspolnej wiedzy pozajezykowej, ktére rozwijaja sie przez
wzajemng interakcje jezykéw i tworza baze dla rozwo-
ju jezykowego dziecka (common underlying proficiency).
Przykltadem moze by¢ umiejetno$é spéjnego opowiada-
nia u dzieci przedszkolnych, co przeklada sie na ich poz-
niejsze sukcesy w pisaniu i czytaniu (Dickinson and Mc-
Cabe 2001). Jak wskazuja najnowsze badania (Gagarina
2016, Otwinowska i inni 2018), dzieci dwujezyczne po-
trafia tworzy¢ logiczne historyjki w obu swoich jezykach,
niezaleznie od stopnia ich znajomosci. Jesli dziecko potra-
fi sktadnie opowiada¢ w swoim jezyku domowym, bo ro-
dzice zachecali je do tego i czytali mu ksigzki, bedzie tez
potrafilo to robi¢ w drugim jezyku, uzywanym w szkole.
Cho¢ opowiadanie moze nie by¢ w pelni poprawne gra-
matycznie i dziecku moze brakowa¢ stéw w jednym z je-
zykéw, w swoich historyjkach zwréci ono uwage na bo-
hateréw, ich uczucia, zwiazki przyczynowo-skutkowe,
niezaleznie od jezyka, ktérym sie postuguje (Otwinowska
i inni 2018). Zeby jednak dwa uzywane przez dziecko je-
zyki wzajemnie si¢ wspomagaly, trzeba dazy¢ do rozwi-
jania obu. Znajomo$¢ jezykéw przynosi bowiem korzysci
pod warunkiem ich czestego uzycia (Wodniecka i Haman
2013). Nie istnieja tez jezyki ,korzystne” i ,niekorzystne”
dla dziecka, niezaleznie od tego, czy s3 to jezyki o duzym
prestizu spolecznym, czy nie.

Jakich korzysci z dwujezycznosci mozemy sie spo-
dziewac? W prasie i Internecie znajdujemy liczne artyku-
ty, wedtug ktérych dwujezyczni majg by¢ inteligentniejsi,
bardziej empatyczni, czy nawet bardziej odporni na ha-
fas (co brzmi troche fantastycznie). Wedlug naukowcow
badajacych te zagadnienia istnieja dwa gléwne rodzaje
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korzysci z dwujezycznosci: jezykowe i poznawcze. Jezy-
kowa korzyscig z dwujezycznosci, szczegdlnie tej addy-
tywnej, gdzie rodzice i nauczyciele dbaja o rozwdj jezykow
dziecka, moze by¢ wyzsza $wiadomos$¢ metajezykowa.
Dwujezyczni lepiej rozumieja jak ,dziataja” jezyki, wi-
dza ich podobienstwa i réznice, dzieki czemu maja ta-
two$¢ uczenia sie kolejnych (Jessner 2008; Otwinowska
2015). Ale czy mozna wysunac teze, ze uczniowie dwu-
jezyczni s bardziej inteligentni i bardziej empatyczni od
jednojezycznych?

Otoz nie jest to kwestia inteligencji. Najwazniejsza
poznawcza korzyscia dwujezycznosci jest pewna ela-
styczno$¢ umystu, wynikajaca z koniecznos$ci obcowania
z kilkoma jezykami i ,przetaczania si¢” miedzy nimi. Efek-
ty dwujezycznosci zaobserwowano juz u dzieci w wieku
4-6 lat. W eksperymentach polegajacych na przestawia-
niu sie z jednego typu zadania na drugi (sortowanie przed-
miotéw ze wzgledu na kolor lub ksztalt) dzieci dwuje-
zyczne radzily sobie znacznie lepiej niz ich jednojezyczni
réwiesnicy (Bialystok i Martin 2004). Podobna przewage
zauwazono u starszych dzieci i dorostych w wielu innych
zadaniach, ktére wymagaly zignorowania jednej zasady
lub nieistotnego bodzca i zastosowania nowej zasady, czy
tez zwrdcenia uwagi na nowy bodziec, np. w rozpoznawa-
niu figur ambiwalentnych (Bialystok i Shapero 2005), sor-
towaniu kart (Bialystok i Martin 2004), rozumieniu per-
spektywy stuchacza i odpowiedniej reakcji na prosbe (Fan
i inni 2015) czy zrozumienia polecenia zakldconego hata-
sem (Filippi i inni 2014).

Badania eksperymentalne, w ktérych dzieci dwu-
jezyczne wypadly lepiej niz jednojezyczne sa pozornie
bardzo rézne, maja jednak wazny wspdlny mianownik.
Wszystkie wymagaja doskonalej kontroli poznawczej,
czyli zaangazowania pewnych kontrolnych funkeji mézgu.
Aby je wykonac¢ trzeba wyhamowa¢ wykonywanie jedne-
go typu zadania i zabra¢ si¢ za inne (elastycznosc¢), wy-
hamowac¢ patrzenie z wlasnej perspektywy i przyjac per-
spektywe innej osoby (empatia), wyhamowa¢ nieistotny
szum i skupi¢ si¢ na zrozumieniu komunikatu (funkcjo-
nowanie w hatasie). Dwujezyczni sa w tym lepsi dlatego,
ze ci z nich, ktérzy czesto uzywaja swoich jezykéw mu-
szg tez czesto uzywaé mechanizméw kontroli poznawczej.
Aby uzywac dwoch lub wiecej jezykdw, osoba dwujezycz-
na musi zdecydowad, ktérego z nich uzyje i skutecznie
wyhamowac¢ niepotrzebny jezyk, by méwi¢ w jezyku dru-
gim (hamowanie, elastycznosé). Musi tez wylowi¢ stowa
i zdania w jednym jezyku spomiedzy stéw i zdan w in-
nym jezyku (lepsze rozumienie w halasie). A zatem prze-
bywanie w kontekscie dwujezycznym/ wielojezycznym
i zonglowanie jezykami wspomaga mechanizmy kontroli
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poznawczej, co skutkuje tatwiejszym naprzemiennym wy-
konywaniem réznych zadan. Mozna to przedstawi¢ na
schemacie (Rys. 1).

RYSUNEK 1. Mechanizm powstawania poznawczych skutkow
dwujezycznosci
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Istnieja tez jezykowe konsekwencje dwujezycz-
nosci uczniéw. Jedli chodzi o ,kamienie milowe” (gtow-
ne stadia) rozwoju jezykowego, dzieci znajace wiecej niz
jeden jezyk rozwijaja sie podobnie do dzieci jednojezycz-
nych. W przypadku umiejetnosci czastkowych dwuje-
zyczno$¢ jednak ma pewna specyfike. Dzieci dwujezycz-
ne maja na przyklad mniejszy zaséb stownictwa w kazdym
jezyku w poréwnaniu z dzie¢mi jednojezycznymi (Bialy-
stok i inni 2010). Moga tez rozwija¢ pewne struktury skta-
dniowe podzniej niz dzieci jednojezyczne (Nicoladis 2006).
Zdarza sie im méwic z wyraznym akcentem w obu swoich
jezykach (Wrembel i inni 2018) oraz je miesza¢. Specyfi-
ki tej absolutnie nie nalezy jednak traktowac jako zaburze-
nia (Genesee i Nicoladis 2006, Wodniecka i Haman 2013)
i wiemy to z wielu badan przeprowadzonych w ciagu
ostatnich trzydziestu lat, ktérych obszerne oméwienie po
polsku znajdziemy u Wodnieckiej (2011) oraz Wodniec-
kiej i Haman (2013). Kompleksowe poréwnanie umiejet-
nosci sktadniowych, stownictwa, fonologii i dyskursu dla
polskich dzieci dwujezycznych i jednojezycznych na pro-
gu edukacji szkolnej znajdziemy u Haman i innych (2017).

Spéjrzmy na przyktad. Uczniowie dwujezyczni ma-
ja mniejsze sfownictwo w kazdym z jezykéw w stosunku
do uczniéw jednojezycznych w tym samym wieku. Moz-
na to zaobserwowac¢ dajac dzieciom test, w ktérym maja
wskaza¢ jeden z czterech obrazkéw, odpowiadajacy sto-
wu wypowiedzianemu przez badacza. W badaniach Bialy-
stok i in. (2010) prowadzonych w Kanadzie, przebadano
w sumie 1738 dzieci w wieku od 3 do 10 lat méwigcych
po angielsku, w tym jednojezycznych i dzieci emigrantéw
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z réznych stron $wiata, méwiacych w szkole w jezyku an-
gielskim. Wyniki badan pokazaly, ze dzieci jednojezycz-
ne znaja wiecej angielskich stéw nich ich dwujezyczni
réwiesnicy i to we wszystkich grupach wiekowych. Jed-
nak, co wazne, grupy dzieci nie réznily sie, gdy poréw-
nano tylko stownictwo zwigzane z kontekstem szkolnym.
Jak twierdza Wodniecka i Haman (2013: 4), oznacza to, ze
znajomosé stownictwa jest Scisle zwigzana z mozliwoscia-
mi poznania i uzywania okreslonego materiatu jezykowego
(w szkole lub w domuy), a nie wynika z dwujezycznosci ja-
ko takiej. Uczniowie dwujezyczni nie sa wiec ,glupsi” czy
mniej rozwinieci od jednojezycznych, a jedynie uzywa-
ja swoich jezykéw do réznych celéw. Mieli tez mniej réz-
norodnego i dtugotrwalego kontaktu z danym jezykiem
(mniej tzw. osluchania). Dlatego, jesli dzieci dwujezycz-
ne znajda sie polskiej w szkole lub przedszkolu, trzeba po-
méc im opanowac stownictwo i wyrazenia niezbedne dla
zrozumienia lekcji.

Dwujezycznosé w polskiej szkole: kto i gdzie?
Dwujezyczno$¢ w Polsce wciaz nie jest zjawiskiem po-
wszechnym, cho¢ spotykamy sie z nig u ucznidéw znacznie
czesciej niz jeszcze kilkanascie lat temu, kiedy przewazaja-
ca wiekszos¢ dzieci wychowywata sie w domach, w ktérym
méwiono tylko w jezyku polskim. Warto jednak pamietac,
ze do lat 40-tych XX wieku Polska byta krajem wielonaro-
dowym i wielojezycznym. Jednojezyczno$¢, ktérg znamy,
byta skutkiem polityki jezykowej i edukacyjnej za czasow
komunizmu, a wczesniej II wojny $wiatowej oraz czystek
etnicznych i przesiedlen (Komorowska 2014). Przyjrzyjmy
sie zatem, ktére grupy dzieci w Polsce mozemy nazwac
dwu- i wielojezycznymi.

— Duzieci z polskich dwujezycznych szkét i przed-
szkoli. Ta najbardziej pozadana i reklamowana wie-
lojezyczno$¢ dotyczy jezykéw o wysokim prestizu,
np. angielskiego, hiszpanskiego czy niemieckiego.
Jest skutkiem edukacji dwujezycznej (np. CLIL, czy-
li zintegrowanie ksztalcenie przedmiotowo jezyko-
we; Wolff i Otwinowska 2010), szeroko promowanej
jako inwestycja w przyszto$¢ dziecka. W szkotach
i przedszkolach dwujezycznych ucza sie tez dzieci
obcokrajowcéw przebywajacych w Polsce. Dwuje-
zyczna edukacja w jezykach prestizowych jest dos¢
elitarna, czesto platna, sta¢ na nig dobrze sytuowa-
ng czes$é spoteczenstwa (Otwinowska i Fory$ 2017).
Do renomowanych szkdt panstwowych (na przyklad
liceéw z przedmiotami nauczanymi w jezykach ob-
cych) wprowadzane sa dodatkowe egzaminy z jezy-
ka obcego.

— Dzieci z mniejszo$ci narodowych i etnicznych.

42

Dzieci z mniejszosci biatoruskiej, czeskiej, litewskiej,
niemieckiej, armenskiej, rosyjskiej, stowackiej, ukra-
inskiej i zydowskiej, jak réwniez Lemkowie, Kara-
imowie i Kaszubi maja prawo do edukacji w jezykach
mniejszo$ciowych (Eurydice 2014). Wiele z nich na-
uczanych jest na poziomie szkoly podstawowej, lecz
szkoly srednie ksztalcace w tych jezykach naleza juz
do rzadkosci. Dzieci dwujezyczne z tym jezykami sg
»wchlaniane” przez szkoly z jezykiem polskim, ktéry
jest jezykiem wiekszoséci (Komorowska 2014).
Dzieci dwujezyczne z jezykiem romskim. Romo-
wie majg odrebny jezyk i kulture. Dzieci romsko-pol-
skie czesto nie uczestnicza w edukacji przedszkolnej,
nie dostaja wsparcia jezykowego w domach, moga
nawet nie zna¢ swoich polskich imion, gdyz w rodzi-
nach nazywane s imionami tradycyjnymi. Odmien-
no$¢ antropologiczna i obyczajowa Roméw sprawia,
ze szkola z jezykiem polskim budzi w nich obawy
o utrate tozsamosci. Dlatego dzieci romsko-polskie
czesto trafiaja do szkdt z bardzo staba znajomoscia
jezyka polskiego i kultury, co niestety czesto skutku-
je bedna diagnoza dotyczaca ich mozliwosci intelek-
tualnych. Raport na temat rozwoju poznawczego i je-
zykowego dzieci romskich mieszkajacych w Polsce
(red. Kotaczek i Talewicz-Kwiatkowska 2011) wska-
zuje, ze ponad 50 proc. takich dzieci posiadajacych
orzeczenie ze wzgledu na niepelnosprawnosc¢ inte-
lektualna zostato btednie skierowanych do szkét spe-
cjalnych ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka i kultu-
ry polskiej oraz ze wzgledu na brak zrozumienia ich
dwujezycznoséci ze strony badajacych (http://www.
stowarzyszenie.romowie.net).

KODA czyli slyszace dzieci nieslyszacych rodzi-
c6w (ang. Kids/Kid of Deaf Adults). Ponad 90 proc.
gluchych rodzicéw ma slyszace dzieci. W Polsce je-
zyk migowy nie jest uznawany za jezyk mniejszo-
$ci, inaczej niz w wielu krajach Europy. Jednak KO-
DA to dzieci dwujezyczne o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, podobnie jak inne dzieci dwukulturo-
we. Moga zmagac sie z problemami z jezykiem pol-
skim lub z nadmiernymi obciazeniami, petniac role
tlumacza i przewodnika niestyszacych rodzicéw. By-
waja tez tlumaczami w kontakcie szkota — rodzice.
O ile kuratoria prowadzg ewidencje uczniéw niesly-
szacych, dzieci KODA jako grupa o specjalnych po-
trzebach sa niewidoczne dla polskiego systemu edu-
kacji (http://www.codapolska.org).

Dzieci imigrantéw. Dzieci dwujezyczne w Polsce
to takze imigranci z Ukrainy, Rosji, Kazachstanu,
Czeczenii, Wietnamu, czy Chin. Czesto znaja jezyk
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polski tylko w stopniu podstawowym, co powoduje,
ze nie radzg sobie na lekcjach. Niestety, nie ma pro-
graméw ksztalcenia dla uczniéw ze staba znajomo-
$cia polskiego. Nie ma tez przepiséw okreslajacych,
jak ocenia¢ uczniéw, ktérzy przyjechali z zagrani-
cy. Czesto oceniani sg tak samo jak dzieci jednoje-
zyczne, mimo ze nie majg szansy zrozumie¢ polecert
(Szybura 2018). Wiele zalezy od szkét i od samorzg-
déw, ktére z edukacja obcokrajowcéw musza sobie
radzi¢ same, np. poprzez organizacje dodatkowych
lekeji adaptacyjnych.

—  Dzieci powracajace, mlodzi reemigranci. Liczba
dzieci powracajacych wraz z rodzicami z zagrani-
cy jest trudna do precyzyjnego okreslenia, MEN nie
zbiera tego rodzaju danych, jednak jest to kilka ty-
siecy uczniéw (Grzymata-Moszczyniska i inni 2015).
Dzieci polskie, ktére wychowywaly sie za granica
czesto nie radza sobie na lekcjach po polsku, brakuje
im na przyklad znajomosci stownictwa specjalistycz-
nego (np. mszaki, powstanie). Dzieci polsko-angiel-
skie, ktérych jest najwiecej, przyzwyczajone sa do
tego, ze kazdy ich wysitek w szkole brytyjskiej byt
nagradzany, sa przyzwyczajone do wyrazania wta-
snej opinii, wchodzenia w polemike z nauczycielem.
W szkole polskiej maja problemy i z jezykiem i z za-
chowaniem nieadekwatnym do polskiej rzeczywisto-
$ci szkolnej (Grzymala-Moszczynska i inni 2015).
Podsumowujac, uczniowie dwujezyczni i wieloje-

zyczni pojawiaja si¢ w polskich szkotach w dwéch kon-

tekstach. Jednym z nich jest kontekst formalny, czyli edu-
kacja dwujezyczna (np. CLIL), gdzie nauczane sg jezyki
prestizowe (angielski, niemiecki, francuski, wtoski). Ta-
ka edukacja jest spolecznie pozadana i czesto dostep-
na tylko dla dzieci z zamoznych rodzin. Edukacja dwuje-
zyczna dostepna jest tez dla niektérych dzieci w jezykach

Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest ich miejsce w polskiej szkole?

mniejszoéci, jednak nie na wszystkich etapach edukacyj-
nych. W drugim kontekscie, naturalnym, dwujezycznosé
uczniéw pojawia sie poprzez kontakt dziecka ze spote-
czefistwem moéwiacym jezykiem innym niz jezyk domo-
wy/mniejszo$ciowy dziecka oraz w zwiazku z migracja.
W tym wypadku dwujezyczno$¢ nie jest celem, ale efek-
tem ubocznym, a jezyk domowy moze mie¢ niski prestiz
w stosunku do jezyka spotecznego/wiekszosciowego.

Co jest trudne w szkole dla dzieci
dwujezycznych?

W tekscie w JOwS sprzed dwdch lat Szybura (2016) po-
daje kilka rodzajéw trudnosci jakie dzieci dwujezyczne
przezywaja w polskiej szkole. Po pierwsze, uczniowie
z doswiadczeniem migracji moga mie¢ trudnosci w na-
uce przedmiotéw, otrzymywac niskie oceny i stabe wy-
niki egzaminéw, co jest konsekwencja braku odrebnych
kryteriéw oceniania dzieci dwujezycznych. Po drugie, ta-
kim dzieciom trudniej komunikowac¢ sie z réwie$nikami
i pracownikami szkoty, a to moze skutkowa¢ problemami
z integracja w grupie réwiesniczej, trudnosciami wycho-
wawczymi i zaburzeniami emocjonalnymi. Wspdlnym
mianownikiem tych trudno$ci sa problemy z jezykiem
polskim jako narzedziem codziennej komunikacji, nauki
i rozwoju.

Warto tu zaznaczy¢, ze wbrew pozorom, trudnosci
napotykaja nie tylko dwujezyczne dzieci migrantéw, ale
tez dzieci w prestizowych szkotach dwujezycznych, w kté-
rych uczestnicza w zajeciach po angielsku. Jak pokazaty
Otwinowska i Fory$ (2017), maja na to wplyw czynniki je-
zykowe (slabsza znajomo$c¢ jezyka wykladowego), czynni-
ki afektywne (stres, nieche¢ do trudnych zadan w jezyku
obcym) i czynniki kognitywne (zaburzona uwaga i prze-
twarzanie informacji spowodowane stresem). Uktadaja sie
one w ciag przyczynowo-skutkowy prowadzac u czesci

RYSUNEK 2. Mechanizm prowadzacy do bezradnosci intelektualnej u dziecka, ktére ma ktopoty z jezykiem wyktadowym.
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dzieci do wyuczonej bezradnosci intelektualnej (jak poka-
zano na Rys. 2).

Pojecie bezradnosci intelektualnej (Sedek 1995) do-
tyczy zaburzen poznawczych, motywacyjnych i emocjo-
nalnych wywolanych kontaktem z sytuacja, gdy mimo
wzmozonego wysitku intelektualnego, uczen traci moz-
liwo$¢ wplywania na bieg zdarzen, bo préby nauki nie
przynoszg oczekiwanych wynikéw. W wypadku dzie-
ci dwujezycznych trudny jezykowo material i brak poste-
pu w rozwiazywaniu probleméw pomimo intensywnego
wysitku intelektualnego (,walenie glowg w mur”) dopro-
wadza do wyczerpania poznawczego: pogorszenia wyko-
nywania ztozonych zadan (,pustka w glowie”), zaniku kre-
atywnosci i motywacji wewnetrznej, czyli zaprzeczenia
tego, czym powinna by¢ edukacja dwujezyczna dla dzieci.

Aby sprawdzi¢ co jest trudne dla dzieci dwujezycz-
nych w szkole i co moze wywolywaé bezradnos¢ intelek-
tualng na lekcjach CLIL, Otwinowska i Fory$ (2017) zba-
daly dwujezyczne dziesigciolatki i jedenastolatki uczace
sie w prestizowej szkole przyrody i matematyki po angiel-
sku. Jednym z narzedzi (obok skali bezradnosci intelek-
tualnej) byl kwestionariusz z pytaniami otwartymi, gdzie
dzieci mogty same napisac, co jest dla nich fatwe lub trud-
ne na lekcjach przedmiotéw w jezyku obcym. Kwestiona-
riusz zachecat dzieci do dokanczania zdann dotyczacych
ich pozytywnych i negatywnych odczu¢ zwigzanych z lek-
cjami przedmiotéw w jezyku obcym. Ponizej wida¢ dwa
fragmenty ze 140 przeprowadzonych kwestionariuszy.
Mozna zauwazy¢, co dzieci méwily o zadaniach, ktére by-
ty dla nich trudne i jezykowo (po angielsku) i intelektual-
nie (matematyka i przyroda).

Uczen 4a8: [Na przyrodzie po angielsku jest dla
mnie trudne] wszystko z paroma wyjgtkami; [Na
matematyce po angielsku jest dla mnie tatwe] bar-
dzo mato rzeczy, wole sie uczyc po polsku; [Podobaja
mi sie takie tematy jak:] w ogéle prawie nic; [Ten te-
mat nie byt ciekawy/fajny/uzyteczny, bo] nie podo-
bajg mi sie, bo ich nie lubig, [Ten temat byt trudny
bo] nie umiem dobrze angielskiego 90 proc. nie rozu-
miatem; [Co ci jeszcze przychodzi do glowy?] Nie-
nawidze angielskiego!

Uczen 4b15: [Na przyrodzie po angielsku jest dla
mnie trudne] zapamietanie niektdrych rzeczy i sku-
pienie sig, zrozumienie pojec; chciatbym, zebysmy
wiecej rozmawiali po polsku i zwolnic troche z szyb-
koscig kolejnych tematéw; [Na matematyce po an-
gielsku jest dla mnie trudne] to, Ze caly czas pedzimy
z nastepnym tematem; [Co ci jeszcze przychodzi do

44

glowy] nie przepadam za jezykiem angielskim, wiec

te lekcje mnie NUDZA.

Wida¢, ze przez problemy z jezykiem u tych dzie-
ci wystepuja objawy stresu i niecheci do trudnych zadan
w jezyku obcym, co przeklada si¢ na brak uwagi i prze-
twarzania informacji. Na podstawie powyzszego przykta-
du mozemy wnioskowacd, jakie trudno$ci moga przezywaé
dzieci migrujace, ktére przybywaja do polskich szkét nie
znajac dobrze (lub wcale) jezyka polskiego. Jesli dodatko-
wo nie otrzymuja wsparcia emocjonalnego ze strony na-
uczycieli i réwiesnikéw, ich do$wiadczenia szkolne moga
prowadzi¢ do zaburzen poznawczych.

Dlaczego dzieci dwujezyczne maja trudnoéci z na-
uka w jezyku szkolnym, jak w wypadku dzieci uczacych
sie metoda CLIL? Dlaczego dzieci i mlodziez reemigruja-
cy do Polski, nawet gdy niezle po polsku méwia, maja pro-
blem z nauka w tym jezyku? Dobrze opisat to Cummins
(1979), ktéry od lat 70-tych XX w. zajmowat sie zagad-
nieniami edukacji dzieci dwujezycznych. Badacz zauwa-
zyl (Cummins 1979, 2000), Ze istnieje réznica miedzy uzy-
ciem jezyka w rozmowie potocznej i uzyciem jezyka do
celéw nauki. Wedtug niego w rozmowie potocznej uzywa-
my podstawowych umiejetno$ci komunikacyjnych, czy-
li BICS (ang. Basic Interpersonal Communication Skills).
BICS to taki ,jezyk z podwoérka” uzywany w rozmowie,
ktéry jest zalezny od kontekstu, gestéw, mowy ciata, sto-
wem — latwy do zrozumienia i uzycia. Z kolei na lekcjach
w szkole uzywamy jezyka do celéw nauki, czyli CALP
(ang. Cognitive Academic Language Proficiency). CALP,
czyli ,jezyk ze szkoly” ma trudniejsze stownictwo i trud-
niejsza sktadnie od jezyka potocznego (np. strona bier-
na, okresy warunkowe). Czesto dotyczy abstrakcyjnych
przedmiotéw i poje¢ i nie jest osadzony w kontekscie.
Jest to jezyk zwigzany z umiejetno$ciami kojarzenia fak-
téw i wyrazania tego w mowie, tworzeniem hipotez, ocen,
formutowaniem wnioskdéw, uogélnien i predykeji, np. jesli
zwigkszylibysmy ten kgt o 5 stopni, wtedy uzyskalibysmy....
Tego jezyka rzadko uczymy w szkole, zaktadamy, ze dzie-
ci go przyswoja w trakcie nauki, réwniez w wypadku edu-
kacji dwujezycznej. A to wlasnie uzycie jezyka typu CALP
sprawia najwieksze trudno$ci uczniom i to o rozwdj je-
zyka do celéw nauki powinni zadba¢ nauczyciele przed-
miotéw uczacy dzieci dwujezyczne (Otwinowska i Fory$
2017). Sporym grzechem polskiej edukacji dwujezycznej
jest brak dbatosci o nauczanie CALP, czyli rzucanie dzie-
ci (i nauczycieli) na glteboka wode, bo jako$ sobie poradza.
Niestety, nie zawsze sobie radzg, a zle przygotowane na-
uczanie dwujezyczne, podobnie jak brak pomocy dziecku
dwujezycznemu w edukacji po polsku, moze powodowaé
u dzieci spora frustracje, a nawet symptomy bezradnosci
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intelektualnej.

Dwujezycznosé w polskiej szkole: co moga
zrobi¢ nauczyciele?
Nauczyciele czesto czuja sie zagubieni w postepowaniu
z uczniami dwujezycznymi i cudzoziemcami, ktérzy sta-
bo méwia po polsku. Trudno ich za to wini¢, bo zagad-
nienia wielojezycznos$ci nie sa dostatecznie poruszane
ani w procesie ksztalcenia nauczycieli przedmiotéw, ani
nauczycieli jezykéw. Co moga zatem zrobi¢ nauczyciele,
by poméc uczniom dwujezycznym lub z do$wiadczeniami
migracji, aby ich rozwdj w polskiej szkole byl harmonij-
ny? Na pewno nie powinni doszukiwaé sie zaburzen je-
zykowych w objawach typowego rozwoju dwujezycznego
(dzieci dwujezyczne nie sa ,glupsze”), poréwnywacé dzieci
dwujezycznych i tych z do$wiadczeniem emigracyjnym
do dzieci jednojezycznych ani namawia¢ rodzicéw do za-
rzucenia dwujezycznego wychowania. Wrecz przeciwnie,
opiekunom dzieci nalezy pokazywac zalety dwujezyczno-
$ci 1 podkresla¢ wage wszystkich jezykéw dla osiagniecia
zyskéw z niej plynacych.

Innymi stowy, nauczyciele powinni wspdtpracowac
z rodzicami i wspiera¢ ich w budowaniu wtasciwego oto-
czenia jezykowego dziecka. Warto bra¢ tu przyktfad z takich
krajéw jak Wielka Brytania, gdzie dwujezycznosé¢ dzieci
w szkotach jest powszechna i gdzie wypracowano metody
pracy wspomagajace dziecko w kontakcie z jezykiem szkol-
nym. Ponizej przedstawiam kilka praktycznych pomystéw.

Jak pomdc dziecku zaadaptowac sie¢ w klasie?

— Na poczatku warto przedstawi¢ dziecko innym
uczniom, zbudowaé wokdt niego przyjazna atmos-
fere. Niech inni uczniowie podadza mu reke, przy-
witajg si¢.

—  Jedlijest to dziecko z doswiadczeniem migracji, moz-
na pokaza¢ uczniom na mapie miejsce, z ktérego po-
chodzi. Mozna tez poprosi¢, aby dziecko powiedzia-
to kilka stéw w swoim jezyku (niewazne, czy jest to
zrozumiate).

—  Mozna znalez¢ uczniowi kolege/kolezanke do pra-
cy w parze. Powinno by¢ to traktowane jako wyréz-
nienie dla ucznia polskiego, a nie kara! Taki pomoc-
nik, bedzie dodatkowo ttumaczyl niektére terminy,
pomagal w zrozumieniu zadan. Warto tez prosi¢
uczniéw o pomoc w zaadaptowaniu si¢ nowego ko-
legi/kolezanki w klasie.

— Nalezy docenia¢ ucznia i chwali¢ jego/jej poste-
py! Nasi nauczyciele rzadko chwalg uczniéw, raczej
wiecej od nich wymagaja. Moze by¢ to szokiem dla
dzieci przyzwyczajonych do innych metod pracy.

Wielojezyczni uczniowie: gdzie jest ich miejsce w polskiej szkole?

Tymczasem warto doceni¢ nawet najmniejsze stara-
nia ucznia.

— Nalezy przy tym pamietaé, ze przynajmniej na po-
czatku w ocenach nie mozna uczniéw dwujezycz-
nych (migrantéw, reemigrantéw) traktowac tak sa-
mo jak uczniéw polskich. Z pewnoscia nie beda
w stanie napisa¢ np. odpowiedzi do zadania (ale tyl-
ko sam wynik), czy zapisa¢ wszystkiego uzywajac
bezblednej ortografii.

Jak ulatwi¢ dziecku zrozumienie materialu?

W wypadku uczniéw mlodszych, w klasach I-III moz-

na uzy¢ gotowych, darmowych materialtéw do pracy

z uczniami z do$wiadczeniem migracyjnym (Pamula

-Behrens i Szymarnska 2017). Sa one komplementarne do

obowiazujacych w szkole podrecznikéw. W przypadku

uczniéw starszych warto skorzysta¢ z metod uzywanych

w edukacji dwujezycznej CLIL, czyli uczy¢ razem i tre-

$ci przedmiotowych i jezyka polskiego. Zasady CLIL sa tu

dos¢ proste i intuicyjne.

—  Przede wszystkim, szukamy stéw kluczowych dla
zrozumienia lekcji (np. okrgg, promien, cieciwa)
iuczymy ich dziecko przed lekcja. To da dziecku po-
czucie bezpieczenistwa i lepsza orientacje w temacie.

—  Wprowadzamy stowa w kontekscie, ¢wiczymy. Sama
sucha lista stéw nie pomoze w zrozumieniu. Warto
zatem da¢ przykltady zdan z uzytym stowem, pokazaé
w kontekscie obrazka, a potem poprosi¢ dziecko o sa-
modzielne uzycie stéw i zwrotéw w zdaniach.

—  Dajemy dzieciom dwujezycznym zadania prostsze
jezykowo niz reszcie klasy. Piszemy dla nich krét-
sze zdania, unikamy zdan ztozonych, strony biernej,
rzadkich konstrukeji. Wspomagamy te zadania wi-
zualnie, uzywamy pomocy naukowych i rysunkdw,
ktére utatwia zrozumienie.

—  Dajemy dzieciom zadania modelowe i przyklady.
Zamiast tlumaczy¢ skomplikowane pojecie, lepiej
pokaza¢ na przykladzie. Uzywamy technik aktywi-
zujacych, aby dziecko zaczeto uzywac danego stowa
lub zwrotu pracujac w parze z kolega/ kolezanka.

— Doceniamy prace dziecka i chwalimy jego/jej
postepy.

Jak poméc dziecku utrwali¢ material?

—  Przygotowujemy zestaw sléw/zwrotéw do naucze-
nia sie w domu.

— Prosimy ucznia o opowiadanie/pisanie wedlug
przykladu.

—  Prosimy rodzica, o ¢wiczenie z dzieckiem stéw i zwro-
téw w obu jezykach.
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Zakonczenie: nauczyciele jezykéw obcych na
pomoc!
Wielojezycznos$¢ dzieci niesie za soba wiele korzysci, ale
tez wiele wyzwan dla rodzin, samych uczniéw i ich na-
uczycieli. Wielojezyczni wymagaja rzetelnej pracy nad
rozwojem swoich jezykéw. Dlatego jest wazne, aby ucznio-
wie dwujezyczni i wielojezyczni, szczegdlnie ci z doswiad-
czeniami migracji i reemigracji nie ,rozptywali si¢” w sys-
temie edukacji. Powinni dosta¢ konkretne wsparcie od
swoich nauczycieli i od swoich rodzin.

Nauczycielom przedmiotéw powinni tu przyj$é
w sukurs nauczyciele jezykéw obcych. Cho¢ ksztalcenie
nauczycieli jezykéw obcych wciaz przebiega zgodnie z tra-
dycyjnymi wzorcami rozwoju kompetencji jezykowych
i metodycznych, gdzie skupiamy si¢ wyfacznie na jezyku
docelowym (angielskim czy niemieckim), sa oni jednak
metodologicznie przygotowani do nauczania stownictwa
i gramatyki kazdego jezyka. Znaja tez metody prezentacji
i ¢wiczenia elementéw jezykowych, uzywaja metod akty-
wizujacych, takie jak praca w parach czy ¢wiczenia z luka
informacyjna itp. W ich ksztalceniu coraz czesciej kladzie
sie nacisk na pedagogike wielojezycznag, czyli podejscie,
ktore zaklada, ze jezykow nie uczymy w izolacji i staramy
sie aktywnie wykorzysta¢ znane uczniom jezyki, inne niz
docelowy. Nauczyciele jezykéw, lepiej niz przedmiotowi,
rozumieja tez procesy uczenia si¢ jezykéw i majg wiedze
metajezykowa ulatwiajaca budowanie poréwnan miedzy
nimi. Dzigki takiej wiedzy i znajomo$ci metodyki naucza-
nia $wiadomi jezykowcy moga stac sie¢ pomostem miedzy
wielojezycznymi uczniami a nauczycielami przedmiotéw
i wspiera¢ tych ostatnich w nauczaniu jezyka polskiego
réwnolegle z przekazywaniem wiedzy przedmiotowej.
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