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OD REDAKCJI

zy jeszcze dwadzie$cia lat temu poloniéci szkolni mogli przypuszczad,

ze czeka ich praca podobna do tej wykonywanej przez anglistéw czy ger-

manistéw? Czy mogli przewidywaé, ze przyjdzie im uczy¢ jezyka polskie-

go jak jezyka obcego, a nie jak przedmiotu szkolnego, ktérego trescia jest

gltéwnie oswajanie z literaturg i rudymenty metawiedzy o jezyku? Tym-
czasem réwniez w tej kwestii §wiat bardzo szybko sie zmienia, a owe zmiany dotycza nas
— w Polsce — bezposrednio.

Obecnos¢ uczniéw z doswiadczeniem migracji w polskich szkotach jest faktem. Pod-
jeto konieczne kroki legislacyjne w o$wiacie. Przeszlismy (miejmy nadzieje, Ze to sprawa za-
mbknieta) droge od przekonania, ze polonisci pracujacy w szkotach majg kwalifikacje i kom-
petencje, by uczy¢ polskiego jako jezyka obcego, drugiego, jezyka edukacji szkolnej, do
pewnosci, ze musza to robi¢ osoby wyspecjalizowane w glottodydaktyce. Poréwnanie z an-
glistami czy romanistami jest tu o tyle nietrafione, Ze polscy nauczyciele jezykéw obcych sa-
mi najpierw nauczyli sie danego jezyka, a potem ksztalcili sig, by tego jezyka uczy¢ innych.
Polonisci zas to rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego, ktéry przyswoili w sposéb natural-
ny, a wyksztalcenie filologiczne dato im narzedzia do pracy nauczycielskiej w zakresie przed-
miotu szkolnego ,jezyk polski” Jednak wielu polonistéw (a takze nauczycieli innych przed-
miotéw) podjeto podyplomowe studia glottodydaktyczne, wielu takze bralo i bierze udziat
w kursach i warsztatach z miedzykulturowosci i pracy z uczniami migrantami.

Ksztalcenie jezykowe uczniéw z doswiadczeniem migracji dotyczy oséb bardzo réz-
nych: to migrujacy z powoddw wojen i konfliktéw, dzieci z rodzin decydujacych si¢ na emi-
gracje ekonomiczng, z rodzin powracajacych z dtuzszego pobytu za granica czy ,wedrujacych”
w zwigzku z kontraktami rodzicéw. Wszyscy ci uczniowie maja specyficzne potrzeby w za-
kresie opanowywania i znajomosci jezyka polskiego, cho¢ wiasciwie kazdy z nich nieco inne.

To wydanie ,Jezykéw Obcych w Szkole” po$wiecamy problematyce uczenia jezy-
ka polskiego jako jezyka drugiego i jezyka edukacji szkolnej. Nie od dzi§ wiadomo: verba
docent, exempla trahunt, dlatego proponujemy jedno i drugie. Na poczatek warto zagte-
bi¢ si¢ w rozwazania na temat istoty statusu polszczyzny u 0séb ja znajacych (E. Lipinska
i A. Seretny) oraz przyjrze¢ si¢ wynikom badania tempa czytania (po polsku) u Polakéw
i cudzoziemcéw (T. Mozdzierz). Z perspektywy praktycznej zachecamy do zapoznania
sie z dziataniami podejmowanymi w kilku placéwkach o$wiatowych w Polsce, w tym ze
sposobami funkcjonowania tzw. oddzialéw przygotowawczych i programéw naucza-
nia dla nich tworzonych (D. Bucko i A. Mikulska, A. Szulgan, K. Tu) czy z praca z ma-
turzystami we Francji (W. Sowa). Szczegdtowe analizy konkretnych faktéw bywaja nie-
zmiernie inspirujace, dlatego tak ciekawe jest studium przypadku w artykule Anny Pezy
i Grazyny Przechodzkiej. Z kolei podpowiedzi metodyczne i sugestie poszukiwania ma-
terialu jezykowego mozna znalezé w artykule opisujacym wykorzystywanie mediéw spo-
teczno$ciowych w nauczaniu Chiriczykéw (K. Furmaniak i A. Olkowska) oraz w relacji
z poznanskich warsztatéw z jezyka polskiego dla bardzo mlodych przybyszéw zza naszej
wschodniej granicy (I. Czerniejewska, J. Karczewska). Na korncu tego numeru pisma za-
mieszczamy takze fragmenty przepiséw o$wiatowych dotyczacych nauczania jezyka pol-
skiego jako nieojczystego.

Mamy nadzieje, ze opublikowane artykuly i materialy okaza si¢ inspirujace dla
wszystkich pracujacych z uczniami z doswiadczeniem migracji. Obiecujemy tez, ze pro-
blematyka nauczania jezyka polskiego jako obcego, drugiego, odziedziczonego i jako jezy-
ka edukacji szkolnej — tak jak do tej pory — bedzie obecna na tamach naszego czasopisma.
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EWA LIPINSKA
ANNA SERETNY

Polszczyzna ma rézny status dla swoich uzytkownikdw - moze by¢ jezykiem ojczy-
stym, pierwszym, drugim, odziedziczonym, obcym, edukacyjnym. Rozrdznienia ter-
minologiczne sg istotne z dwu powoddw. Po pierwsze - bez precyzyjnego nazy-
wania rzeczy i zjawisk, w tym bez $cistosci w postugiwaniu sie terminami, nie ma
mowy o dyskursie naukowym. Po drugie - w glottodydaktyce status jezyka (obszar
poznania) ma bardzo okreslone konsekwencje praktyczne (obszar dziatania)
- w inny sposdb naucza sie bowiem jezyka ojczystego, inaczej drugiego, obcego czy
edukacyjnego.

zyciu oséb, ktére decyduja sie na migracje, zachodza zmiany obej-

mujace wiele aspektéw funkcjonowania, z czym migranci sie licza

(np. inna praca i otoczenie, rozlaka z rodzing, brak znajomych, za-

nurzenie w nowym jezyku), czesto jednak umyka im sprawa jezyka

ojczystego. ,Kierunek” emigracyjny spowoduje, ze jezyk ten ulegnie
modyfikacji, niekiedy zaniedbaniu, a nawet porzuceniu. Reemigracyjny oznacza zwykle
probe powrotu do poprzedniego srodka komunikacji, a imigracyjny — konieczno$¢ uczenia
sie nowego kodu. Ma to $cisty zwiazek ze statusem przyjmowanym przez jezyk na skutek
zmiany miejsca i czasu pobytu w nim; wynika tez z przynalezno$ci przemieszczajacych sie
ludzi do okreslonych pokolen.

Migracja stwarza szanse na osiagniecie dwujezycznosci, ale nie wszyscy z tej szansy
korzystaja, gdyz najczesciej staja sie uzytkownikami dwu jezykéw, ktérymi wiadaja w nie-
jednakowym stopniu (zob. Lipiriska 2015). W niniejszym tekécie opisujemy to zjawisko.
Pokazujemy réwniez zmiany statusu polszczyzny, ktdére sa nastepstwem e/i/reemigracji.
Ich konsekwencje bywaja trudne szczegélnie dla dzieci, gdyz ich jezyk za granica nie ma
szans na réwnie intensywny rozwdj jak w Polsce, stajac sie odziedziczonym (JOD); po po-
wrocie/przyjezdzie' musi zas szybko przeobrazi¢ si¢ w jezyk edukacyjny (JSE).

Pokolenia a odmiany polszczyzny i jej status

Rodzaj i jakos¢ polszczyzny, jaka cztonkowie zbiorowosci polonijnych postuguja sie poza
Polska oraz jej rézny status, to czesto wynik przynaleznosci do okreslonego pokolenia
(zob. tab. 1 ischematy 1i2). Emigranci bezposredni — dorosli, tworzacy pokolenie emigra-
cyjne, uzywaja ,zagranicznego” jezyka polskiego, ktéry do chwili osiedlenia si¢ w nowym
panistwie byl dla nich ojczystym, nalezacym do zbioru odmian krajowych. Poza Polska
jezyk ten traci swoja prymarna funkcje, przyjmujac sekundarng. Dzieci tych emigrantéw
postuguja sie juz jezykiem odziedziczonym, a nastepne pokolenie najczesciej traktuje pol-
szczyzne jak jezyk obcy.

1 Zjawisko reemigracji rozwazamy wylacznie z perspektywy jezyka i probleméw z nim zwigzanych, majac pelna
$wiadomos¢, ze nakladaja sie one na bolaczki adaptacyjne, emocjonalne, psychiczne, a nawet psychofizyczne, zob.
m.in. H. Grzymata-Moszczyriska, A. Kwiatkowska, J. Roszak (red.), 2010; H. Grzymata-Moszczyniska i in., 2015, 2016;
K. Bialek (red.), 2015.



ROZNY STATUS JEZYKA POLSKIEGO

TABELA 1. Pokolenia i ich jezyki (poza Polska)

POKOLENIE JEZYK POLSKI

Pokolenie emigracyjne = dorosli,
bezposredni e/imigranci

,zagraniczny” jezyk
ojczysty

Pokolenie polonijne | = ich dzieci | jezyk odziedziczony
(w tym: zerowe)

Pokolenie polonijne Il jezyk obcy

- ich wnukowie

(zrédlo: opracowanie wlasne)

SCHEMAT 1. Zmiana statusu polszczyzny u dorostych

Jezyk funkcjonalnie pierwszy Jezyk funkcjonalnie drugi

SCHEMAT 2. Zmiana statusu polszczyzny u dzieci

Jezyk funkcjonalnie drugi

(zrédto: opracowanie wiasne)

Jezyk obcy

Polszczyzna krajowa a zagraniczna

Przez polszczyzne krajowa rozumie sie jezyk stuza-
cy do codziennej komunikacji z réznymi jej uczestnikami
we wszystkich sytuacjach. Rozwija sie zywiotowo nie tyl-
ko w swojej wersji standardowej, lecz takze w rozmaitych
wariantach. Kod uzywany za granica nie nadaza za natu-
ralnym rozwojem polszczyzny w kraju. Ulega swego ro-
dzaju zamrozeniu, skostnieniu, co czesto dobrze mu stu-
zy, bo pomaga zachowac¢ czysto$¢ i poprawnosé, sprawia
jednak, ze ma on postac nieco archaiczng, niewspdlcze-
sng (zob. Lipiniska, Seretny, Turek 2016). Mowa o wersji
standardowej, ktéra wszyscy Polacy (bez wzgledu na wy-
ksztalcenie) powinni wladaé, by wszedzie méc si¢ poro-
zumie¢ z rodakami. Stanowi ona nasze wspdlne narze-
dzie komunikacji.

W polszczyznie zagranicznej stopniowo pojawiaja
sie odchylenia od normy, ktére narastaja w miare wydtu-
zania si¢ okresu przebywania migrantéw poza polskim zy-
wiotem jezykowym. Powodem jest stabszy kontakt z nia
oraz liczne ograniczenia w jej uzywaniu, np. zawezenie
zakresu rejestrow (do nieformalnego, poufatego, natural-
nego i czasem intymnego) czy sfer (tylko do prywatne;j),
co pociaga za soba zredukowanie liczby rél komunika-
cyjnych w interakcjach. Jezyk polski poza Polska jest wiec
uzywany z mala czestodcia, nie z wszystkimi uczestnika-
mi aktéw komunikacji i w wybranych sytuacjach. Przede
wszystkim jednak ulega wplywowi kodu miejscowego,

a to znacznie zmienia jego istote. Trzeba tez pamietad, ze
czg$¢ emigrantéw ,wywozi” nie jezyk ogélnopolski, lecz
jego odmiane regionalng lub gware, i taka postacia polsz-
czyzny sie postuguje, taka przekazuje dzieciom oraz wnu-
kom. Dotyczy to na ogdt 0séb stabiej wyksztatconych, kté-
re tez nierzadko bezrefleksyjnie postuguja sie mieszanka
tej wlasnie wersji i nowego, stabo znanego kodu. Méwimy
tu o jezyku polonijnym, ktéry nie jest uniwersalnym ko-
dem dla wszystkich Polakéw. Co wiecej — przedstawicie-
le réznych Polonii, zwlaszcza ci mieszkajacy na obczyznie
od dawna lub ,od zawsze’, moga mie¢ trudnosci we wza-
jemnej komunikacji (zob. Lipiniska, w druku).

Jezyk odziedziczony

Jezykowi odziedziczonemu (JOD) poswiecono juz bar-
dzo wiele publikacji (zob. m.in. Valdés 2000, 2001;
Fishamn 2001; van Deusen-Scholl 2003; Carreira 2004,
Polinsky, Kagan 2007; Lipinska, Seretny 2012a, 2012b,
2012c; Montrul 2013; Lipitiska, Seretny 2013, 2016; Zu-
rek 2016). Termin ten odnosi si¢ do polszczyzny uzy-
wanej poza ,macierzg’, nabywanej w sposéb naturalny,
tak jak kazdy pierwszy kod. Moze ona mie¢ wigkszos¢
cech jezyka polonijnego lub standardowego — zalezy
to od konkretnych sytuacji, ale jesli jest uzywana jedy-
nie w wersji stuchowo-ustnej, jej uzytkownikéw na-
zywa sie MJOD (moéwiacy jezykiem odziedziczonym,
ang. heritage language speakers — HLSs).

Jezyk odziedziczony zazwyczaj jest $rodkiem poro-
zumiewania si¢ w obszarach zwiazanych z najblizszym
otoczeniem, co powoduje jego niepetny rozwdj, widoczny
m.in. w ubéstwie leksykalnym, brakach w zakresie kom-
petencji gramatycznej, znacznych nieraz znieksztalce-
niach wymowy i intonacji, niedostatkach wiedzy (socjo)
kulturowej. Jesli jednak staje sie przedmiotem i $rodkiem
nauczania w polskich szkotach, scala sie z nauczanym tam
i uzywanym jezykiem literackim, stajac si¢ EJOD (eduka-
cyjnym JOD, ktérym wtladaja heritage language learners —
HLLs). Oddaje wtedy w pelniejszym zakresie historyczno-
-kulturowo-emocjonalng istote polskoéci, a uczacym sie
pozwala mocniej poczué przynalezno$¢ do kultury przod-
kéw. Uzytkownicy kodu w takiej postaci maja kompeten-
cje jezykowe znacznie rozszerzone w poréwnaniu do oséb
postugujacych sie nim jedynie w mowie.

Dwujezycznosé dorostych i dzieci

Odréznienie jezyka odziedziczonego méwionego (,do-
mowego”) od jego wariantu edukacyjnego w wersji
moéwionej i pisanej u pokolenia polonijnego skutkuje
podzialem dwujezycznosci na naturalng i kognitywng
(zob. schemat 3).
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SCHEMAT 3. Dwujezyczno$¢ naturalna a kognitywna

dwujezycznosc
naturalna

/ jez. ,domowy" ——

JOD

dwujezycznosc

fez el by kognitywna

(zrédto: opracowanie wiasne)

Dwujezyczno$¢ naturalna ksztaltuje sie w toku
bezposrednich interakcji (znajomo$¢ drugiego jezyka
w odmianie méwionej), tymczasem istota dwujezyczno-
$ci kognitywnej jest wzmacnianie przyswajania kodu sys-
tematycznym uczeniem si¢ go (znajomos$¢ drugiego jezy-
ka w odmianie méwionej i pisanej) (zob. Lipiriska 2015).

Na emigracji sa duze szanse na osiagniecie dwuje-
zycznodci, nie jest ona jednak dana raz na zawsze, nalezy
wiec ja pielegnowac zaréwno poza Polska, jak i po powro-
cie/przyjezdzie do ojczyzny. W pierwszym przypadku do-
rosli emigranci moga ja osiagna¢ pod warunkiem, ze zadba-
ja o kultywowanie polskiego, ale tez bardzo dobrze opanuja
jezyk kraju osiedlenia. Dzieci natomiast muszg wlozy¢ wie-
le trudu w opanowanie/rozwdj polszczyzny (zob. Lipiriska
2015), gdyz jezyk lokalny niejako sam wniknie w ich Zycie
dzieki edukaciji szkolnej, kontaktom z réwie$nikami, zanu-
rzeniu w nowej kulturze itp. (zob. schemat 4).

SCHEMAT 4. Dwujezycznosc¢ dorostych (A) i dzieci (B) na emigracji

A B
Ji Jop
J2 J2

Zrédlo: opracowanie wlasne

W drugim przypadku, w sytuacji catkowitego zanu-
rzenia w jezyku ojczystym, dla dorostych powracajacych
»do korzeni” konieczno$cig jest dbalo$¢ o zachowanie
umiejetnoéci zdobytych w jezyku kraju czasowego osie-
dlenia w zakresie receptywnym (czytanie, ogladanie fil-
moéw) i produktywnym (pisanie listéw, maili czy innych
tekstéw oraz méwienie). Dotyczy to tez dzieci, ktére nie
przebywaly poza Polska zbyt dlugo, a opuscily ja z dobra
znajomoscia polszczyzny. Natomiast te dzieci, ktére nie
powracaja, ale przyjezdzaja do Polski, musza jednoczesnie
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wdraza¢ sie¢ w nowy dla nich system szkolny i opanowy-
waé jezyk zazwyczaj na zasadzie powtdérnego uczenia
sie, nie porzucajac przy tym kodu kraju dotychczasowe-
go pobytu.

Nalezy pamieta¢, ze trwanie bilingwizmu moze by¢
ograniczone w czasie i formie w zaleznosci od wielu czyn-
nikéw, w tym: prestizu jezyka kraju przyjmujacego, pracy/
szkoly, nastawienia do polskosci oraz typu emigracji (pla-
nowanego czy rzeczywistego) (zob. Lipifiska 2014).

Powroty - tatwiejsze dla dorostych i nietatwe dla

dzieci

Doroéli w Polsce staja si¢ ponownie uzytkownikami polsz-
czyzny krajowej, a ich jezyk, jedli na obczyznie postugiwali
sie odmiang standardowa, wymaga jedynie niewielkiego
od$wiezenia (zob. Lipinska, Seretny, Turek 2016). Gdy
uzywali jezyka polonijnego, proces powrotu do ,polskie-
go” polskiego jest nieco dluzszy, rzadko jednak wiaze sie
z koniecznoscig jego nauki. W obu przypadkach zmienia
sie status polszczyzny — z jezyka funkcjonalnie drugiego
staje sie znéw funkcjonalnie pierwszym (zob. schemat 5).

SCHEMAT 5. Zmiana statusu polszczyzny w wyniku reemigracji
u dorostych

Jezyk funkcjonalnie drugi

Jezyk funkcjonalnie pierwszy

Polszczyzna zagraniczna Polszczyzna krajowa

(zrédlo: opracowanie wlasne)

Przeobrazenia te nie sa duze, bowiem dorosli
w chwili wyjazdu postugiwali si¢ kodem w pelni uksztal-
towanym, ktéry na obczyzZnie, jesli ulegl przemianom, to
zazwyczaj niewielkim (cho¢ zalezy to od wielu czynnikéw,
przede wszystkim za$ od stosunku do polskosci). Obec-
no$¢ w wypowiedziach dorostych elementéw charaktery-
stycznych dla polszczyzny polonijnej (np. nieco innej into-
nacji, zapozyczen, kalk) rzadko staje si¢ przyczyna porazki
komunikacyjnej. Innymi stowy, ich jezyk na ogét nie od-
biega od tego, ktérym moéwia ich réwnolatkowie w kraju.

Rodzice, dla ktérych po powrocie do kraju polszczy-
zna pozostaje jezykiem pierwszym/ojczystym, nie wiedza
na ogol, ze u ich pociech na skutek przemieszczania sie
kod (nie w pelni zresztg uksztattowany) bedzie kilkakrot-
nie ewoluowac. Dla dzieci migrujacych wraz z rodzicami
jezyk polski, ktéry w kraju miatl status jezyka pierwszego,
na emigracji staje si¢ odziedziczonym (zob. schemat 6A),
a po powrocie jest przez jaki§ czas drugim, by ponownie
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przeobrazi¢ sie¢ w pierwszy. Dla dzieci urodzonych poza
Polska od razu ma status odziedziczonego, po przyjezdzie
— drugiego, ktéry musi sta¢ si¢ przynajmniej funkcjonal-
nie pierwszym (zob. schemat 6B).

SCHEMAT 6. Zmiana statusu polszczyzny u dzieci w wyniku reemigracji
(A) lub przyjazdu (B)

A: POKOLENIE ZEROWE

jezyk jezyk jezyk jezyk jezyk
ojczysty odziedziczony  drugi pierwszy ojczysty
o$ czasu

W POLSCE NA EMIGRACJI PO PRZYJEZDZIE DO POLSKI

B: POKOLENIE POLONIJNE

jezyk jezyk jezyk jezyk
odziedziczony  drugi pierwszy ojczysty

os czasu
>

NA EMIGRACJI PO PRZYJEZDZIE DO POLSKI

(zrédto: opracowanie wiasne)

Wynika z tego, ze dzieci z polskich rodzin z do$wiad-
czeniem migracji potrzebuja podobnego wsparcia jak
dzieci cudzoziemskie, poniewaz znajomos¢ polszczyzny
wyniesiona z domu, czasem nawet wzmacniana eduka-
cja szkolng, nie jest wystarczajaca?, zeby mogly swobodnie
rozpoczgé lub kontynuowaé w Polsce nauke, ktérej fun-
damentem jest JSE®. Ich problemy jezykowe sa zaskakuja-
ce dla nauczycieli i rodzicédw, ktdrzy sa przeswiadczeni, ze
mlodzi migranci méwigcy po polsku* wszystko rozumie-
jaipotrafia sie odnalezé w szkolnej rzeczywistosci. I jedni,
i drudzy nie maja jednak $wiadomosci, ze jezyk w funkcji
komunikacyjnej i w funkcji poznawczej to wymiary dia-
metralnie rézne, tylko po czeéci nakladajace sig¢ na siebie.

Polszczyzna jako narzedzie poznania, czyli

o jezyku szkolnej edukacji

Jezyk szkolnej edukacji (JSE) nie ma na razie w (glotto)dy-
daktyce polonistycznej ustalonej definicji. Okreslenia tego

uzywa sie zazwyczaj w odniesieniu do szeroko rozumiane-
go dyskursu dydaktycznego na poziomie szkolnym (zob.
Seretny 2018). Dla nauczycieli JSE jest srodkiem transferu
wiedzy, dla uczniéw za$ — narzedziem jej zdobywania, przy
czym i jednym, i drugim umozliwia werbalizacje prze-
kazywanych/przyswajanych tresci. Takie myslenie o JSE
zapoczatkowal w latach 80. ubiegtego wieku kanadyjski
badacz Cummins (1982), wprowadzajac rozréznienie na
podstawowe umiejetnosci komunikacyjne — BICS (basic
interpresonal communication skills) 1 edukacyjna bieglos¢
jezykowa — CALP (cognitive academic language proficien-
¢y) (zob. diagram 1). Te pierwsze uzytkownicy wykorzystu-
ja na co dzien w dziataniach w pelni (A) lub czesciowo (B)
skontekstualizowanych, ktére podejmuja gtéwnie w sferze
prywatnej i spotecznej. Do ich realizacji wystarcza znajo-
mos¢ leksyki codziennej oraz podstawowych struktur gra-
matycznych i to gléwnie w mowie. Dzigki CALP natomiast
uzytkownicy sa w stanie sprawnie postugiwac sie jezykiem
w sferze edukacyjnej, w sytuacjach niemal catkiem pozba-
wionych kontekstu (D). Stuzy im on takze jako narzedzie
poznania (C i D) i umozliwia uczenie sie. Kos¢cem CALP
sa kompetencje lingwistyczne: ztozona sktadnia, typowa dla
jezyka pisanego oraz stownictwo, ktérego znajomos¢ liczy
sie w dziesiatkach tysiecy jednostek.

Podstawowe umiejetnosci komunikacyjne, cho¢ nie-
zwykle wazne, gdyz bez nich trudno rozwija¢ CALP, s3
w istocie rzeczy jak czubek géry lodowej. Edukacja szkol-
na opiera sie na przekazie werbalnym, sprawnos¢ jezyko-
wa ma zatem zasadnicze znaczenie dla rozwoju kompeten-
¢ji przedmiotowych, stanowiac ich integralng czes¢, gdyz to
ona umozliwia procesy myslowe wyzszego rzedu, tworze-
nie znaczen, rozumowanie itp. Nie da si¢ czynnie uczestni-
czy¢ w zajeciach szkolnych, znajac jedynie najczesciej uzy-
wane wyrazy jezyka ogélnego, szereg potocyzmow i proste
struktury morfosyntaktyczne wtasciwe jezykowi méwio-
nemu. A to zazwyczaj jest ,stan posiadania” dzieci reemi-
granckich, przy czym im s starsze, tym ich poczatkowy
potencjal jezykowy w polszczyznie jest mniejszy (w poréw-
naniu z polskimi réwnolatkami). Umiejetnosci CALP, roz-
winiete w jezyku kraju dotychczasowego zamieszkania, nie
podlegaja prostemu transferowi, co bywa dla nich niekiedy
powodem dodatkowej frustracji, gdyz, rozumiejac zagad-
nienie, nie potrafig go odpowiednio zwerbalizowac®.

Nauka w szkole wiaze si¢ nie tylko z koniecznoscig
opanowania kompetencji merytorycznych, czyli jezykowych

2 Ze wzgledu na ograniczone poza krajem mozliwoéci dostepu do danych jezykowych (ilo$¢) i ich zbyt mate zréznicowanie (jakos¢).
3 Inne okreslenia to: jezyk edukacyjny, polszczyzna edukacyjna, jezyk w szkolnej edukacji (zob. Szybura 2016; Seretny 2018).

4 Komunikacja dzieci/mlodziezy, cho¢ zazwyczaj plynna, czesto daleka jest od poprawnosci.

5 Szerzej na temat probleméw uczniéw reemigranckich, zob. Lipiniska, Seretny (2017, 2018).
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TABELA 1. Umiejetnosci uzytkownika a poziom wymagan poznawczych

Ell|Ree|migracyjny jezyk polski

BICS: UMIEJETNOSCI MALO WYMAGAJACE POZNAWCZO

- rozmowa twarza w twarz
- dziatanie zgodnie z instrukcjami ustnymi

¢ znajomosc¢ okoto 2000 stéw
znajomosé podstawowych struktur gramatycznych

realizacja projektow
czynne uczestnictwo w prezentacji multimedialnej
wykonywanie prostych obliczen

PEENY KONTEKST

znajomos¢é stownictwa szkolnego, tj. ok. 8000 stéw
opanowanie ztozonej sktadni

przejscie od uczenia sie czytania do czytania w celu
uczenia sie

(Cummins, 1982)

i przedmiotowych, lecz takze psychospolecznych®. Ucznio-
wie po powrocie/przyjezdzie do Polski musza wiec tez wie-
dzie¢, jak radzi¢ sobie w szkolnej rzeczywistosci, bo — poza
jezykiem w innej ,wersji” — nowe sa w niej tez obowiazujace
reguly, nowi koledzy, osoby uczace. Poza jezykowymi warto
wiec rozwija¢ u tych uczniéw réwniez umiejetnosci heury-
styczne, by umieli dostrzega¢ ,istote obserwowanych zda-
rzen, analizujgc, wnioskujac, zapamietujac itp” (ESOK] 2003:
99). Bezrefleksyjna imitacja, czyli przenoszenie do$wiadczen
z jednego obszaru na inny, prowadzi zazwyczaj donikad.
Reasumujgc: opanowanie jezyka szkolnej eduka-
cji w zakresie oczekiwanym na danym etapie ksztalcenia
jest dla mlodego (i/ree)migranta warunkiem koniecznym,
aby mdgl funkcjonowaé w nowej rzeczywistosci. Jezyk
odziedziczony musi wiec przeobrazi¢ sie w jezyk pierw-
szy, stajac sie z czasem ojczystym, zaréwno w wymiarze
komunikacyjnym, jak i edukacyjnym. Przeobrazanie to
nie zachodzi jednak samoistnie, lecz wymaga stymulacji
w postaci wlasciwie ukierunkowanych, odpowiednio pro-
wadzonych zajeé, do ktérych przygotowania i prowadze-
nia konieczne sa kompetencje glottodydaktyczne (nauczy-
ciela jezyka) i merytoryczne (nauczyciela przedmiotu).

Whioski

Celem rozréznien terminologicznych poczynionych w ni-
niejszym tekscie oraz naswietlenia wystepujacych w nim

6 Te pierwsze nazywane sg niekiedy twardymi, drugie — miekkimi.

rozmowa przez telefon
dziatanie na podstawie instrukcji pisemnych
zapisanie/odczytanie np. notatki na lodéwce

znajomos¢ okoto 5000-6000 stéw

znajomos¢é podstawowych struktur gramatycznych
opanowanie podstawowych umiejetnosci
manualno-wzrokowych

rozwigzywanie testéw

rozumienie i tworzenie tekstéw nasyconych okreslona
trescig przedmiotowa

uczestnictwo w wyktadzie

OGRANICZONY KONTEKST

znajomos¢ docelowo (do korica liceum) przynajmniej
50 000 stéw

umiejetnosé czytania tekstéow ztozonych jezykowo oraz
poznawczo

CALP: UMIEJETNOSCI STAWIAJACE WYSOKIE WYMAGANIA POZNAWCZE

pojec jest proba wprowadzenia pewnego uporzadkowania
do waznego w glottodydaktyce polonistycznej obszaru
badan, jakim jest proces nauczania oraz przyswajania/
uczenia sie jezyka w Polsce i poza nia. Uporzadkowanie
to wydaje si¢ istotne tak w wymiarze teoretycznym, jak
i praktycznym. Do obowigzkéw badaczy nalezy bowiem
precyzyjne ujmowanie przedmiotu poznania, a jezyk pol-
ski nie jest, jak staraly$Smy sie unaoczni¢, terminem jedno-
znacznym. Dydaktycy za$, pracujacy w szkotach zaréwno
w DPolsce, jak i poza nig, musza wiedzie¢, jakiego polskie-
go ucza, gdyz przy planowaniu procesu ksztalcenia nie
moga poming¢ takich czynnikéw, jak biografia jezykowa
uczniéw, ich przeszto$¢ edukacyjna, kontekst nauczania
ijego cele.
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Spotkania z kultura polska

na dodatkowych lekcjach jezyka
polskiego dla uczniéw powracajacych
Z emigracji

KATARZYNA STANKIEWICZ
ANNA ZUREK

Jedng z form wsparcia jezykowego i kulturowego uczniéw z rodzin powracajg-
cych z emigracji sg dodatkowe lekcje jezyka polskiego, przystugujace tym dzie-
ciom na takich samych zasadach jak uczniom cudzoziemskim. Lekcje te moga by¢
miejscem spotkania z szeroko rozumiang kulturg polska, forma rozwijania tozsa-
mosci kulturowej ucznidw oraz pomoca w procesie ich (re)integracji w Polsce. Ma
to zapewnia¢ promowany przez nas model zintegrowanego ksztatcenia jezykowo-
-kulturowego, bedacy odpowiedzig na potrzeby ucznidw ,,powracajgcych”.

/

rédlem wyjatkowego doswiadczenia migracyjnego sa tzw. migracje powrot-

ne, ktérymi okresla sie powroty do ojczyzny po dluzszym czasie spedzonym

na emigracji’. Chociaz rodzice wracaja wtedy do kraju swego pochodzenia,

to dzieci wcale nie muszg uwaza¢ Polski za swoja ojczyzne. Czesto sa one

urodzone za granica, a kraj pochodzenia rodzicéw traktuja jako miejsce oka-
zjonalnych spotkan z rodzina. Znajomos¢ jezyka i kultury polskiej moze by¢ w takich sy-
tuacjach bardzo ograniczona (zob. Zurek 2018: 19-35). Ktopotliwe okazuja sie tez kwestie
tozsamosciowe. Taki pozornie ,bezproblemowy” typ ucznia migranta, moze wymaga¢ od
nauczyciela szczegdlnych kompetencji i stawia go w nowej roli — osoby, ktéra powinna nie
tylko uzupelni¢ braki ucznia w zakresie jezyka polskiego, lecz takze wprowadza¢ dziecko
w nowe realia (z pozoru bliskie) oraz do $wiata kultury rodzicéw, ktéry jest odczuwany
jako obcy, a czesto wrecz nieatrakcyjny.

Celem artykulu jest wskazanie potrzeby ksztalcenia kulturowego w ramach dodat-
kowej nauki jezyka polskiego uczniéw ,powracajacych” z emigracji’ oraz przedstawienie
propozycji podejscia do tego ksztalcenia, jak réwniez przykladowych ¢wiczen do pracy na
indywidualnych zajeciach dodatkowych z jezyka polskiego, integrujacych rozwéj spraw-
nosci jezykowo-kulturowych.

1 Przyjmujemy za migracje dlugotrwala — zgodnie z zaleceniami ONZ — migracje trwajaca powyzej 12 miesiecy. Za:
Grzymata-Moszczynska i in. 2015: 38.

2 Uzywamy tutaj okreslenia ,powracajacy” w cudzystowie, bowiem nie kazdy uczen z rodziny migrantéw powrotnych
jest reemigrantem — dziecko moglo urodzi¢ sie juz poza granicami kraju. W dalszej cze$ci artykutu pomijamy cudzystéw.
Okreglenie ,powracajacy” odnoszone do dzieci z rodzin reemigrantéw zakorzenilo sie juz w polskiej literaturze przedmiotu,
zwlaszcza w srodowisku psychologéw (por. Grzymata-Moszczyriska i in. 2015). Piszac dalej o uczniach powracajacych
z emigracji, mamy na mysli dzieci, ktére nie uczeszczaty do polskich szkét, urodzily sie bowiem za granica lub rozpoczety
edukacje szkolng juz po wyjezdzie rodziny za granice.
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Trudne powroty z emigracji?

Warto sobie uswiadomic, ze dziecko nie wraca z emigra-
cji samo, ale migruje wraz ze swoja rodzina i jest od niej
zalezne. Czesto nie ma zadnego wplywu na decyzje rodzi-
céw o powrocie do Polski. Chetnie pozostaloby w znanym
sobie $rodowisku, posréd swoich przyjaciét, w szkole do
ktorej chodzito. Jak wynika z badan o emigracji z Polski
z reguly decyduja kwestie materialne (np. Slusarczyk, Sla-
ny 2016). Rodzina jest, co prawda, w stanie funkcjonowac
za granica w zadowalajacych warunkach finansowych,
ale pojawia sie tesknota za ojczyzna. Ta z kolei bywa zré-
dlem decyzji o powrocie do kraju. Ponowne zamieszkanie
w Polsce wiaze sie jednak z wieloma trudno$ciami i stre-
sem, adaptacja za§ wymaga sporego wysitku. Niepowo-
dzenie prowadzi najczesciej do ponownej emigracji, co
okresla si¢ mianem ,petli putapki migracyjnej” (Iglicka
2010; por. Grzymala-Moszczyniska i in. 2015: 13).

Po powrocie do Polski rodzice sa zwykle zaangazo-
wani w przeprowadzke, organizowanie zycia codziennego,
szukanie pracy, wiec czesto nie po$wiecaja wystarczaja-
cej uwagi dziecku, ktére réwniez musi sobie radzi¢ z pro-
cesem adaptacji, a dla ktérego polska szkola i realia kra-
ju sa zupelnie nowe. Zdarza sie, ze rodzina powraca do
ojczyzny w sytuacji kryzysu wywolanego $miercig blis-
kiej osoby, chorobg czy rozpadem zwigzku. W przypad-
ku rodzicéw, na ten kryzys nakfada sie stres spowodo-
wany adaptacja do nowych warunkéw, a zadbanie o po-
trzeby dziecka z reguly schodzi wtedy na dalszy plan (por.
Grzymata-Moszczyniska i in. 2015: 31 i n.). Nie mozna za-
tem traktowa¢ zachowania ucznia oraz jego stosunku do
szkoly i Polski w oderwaniu od tego, co ,dzieje sie w domu”

Jak czytamy w raporcie (Nie)fatwe powroty do do-
mu? Funkcjonowanie dzieci i miodziezy powracajgcych
z emigracji (2015), ,do$wiadczenia migracyjne sg dla dzie-
ci zawsze duzym wyzwaniem emocjonalnym” (Grzymata-
-Moszczyniska i in. 2015: 33). Uczen musi odnalez¢ sie
w nowym kraju, nowym $rodowisku, réwniez w nowej
szkole. Sytuacja jest dla niego bardziej komfortowa, je-
$li czas przeprowadzki do Polski zbiega sie z poczatkiem
edukacji szkolnej (tj. pdjsciem do pierwszej klasy). O wie-
le trudniej nadrobi¢ braki i odnalez¢ si¢ w szkole tym
uczniom, ktérzy dotaczaja do starszych klas.

Polszczyzna uczniéw powracajacych zalezy od wie-
lu uwarunkowarn. Dzieci wychowywane na emigracji, do
pewnego stopnia posltuguja sie dwoma lub wieloma jezy-
kami. W domu rodzinnym moéwig najczesciej po polsky,
jednak w wiekszosci sytuacji komunikacyjnych postuguja

sie jezykiem kraju osiedlenia rodzicéw, ktdry staje sie
dla nich jezykiem funkcjonalnie pierwszym. Takie osoby
okresla sie uzytkownikami jezyka odziedziczonego (por.
Polinsky 2015). Zalicza si¢ do nich przedstawicieli dru-
giego pokolenia polskich imigrantéw, a wiec osoby, ktére
urodzily sie w kraju osiedlenia rodzicéw lub przed rozpo-
czeciem edukacji szkolnej wyjechaly z Polski (zob. Zurek
2018: 20-26).

Takie dzieci odczuwaja pewien zwigzek emocjonalny
z krajem pochodzenia i zwykle nie osiagaja pelnej kompe-
tencji w polszczyznie. Uczniowie z do$§wiadczeniem mi-
gracyjnym stanowia grupe dos¢ zréznicowang pod wzgle-
dem bieglosci w jezyku ojczystym, stopnia rozwiniecia
sprawnosci jezykowych (znaczne deficyty obserwuje sie
w czytaniu i pisaniu), emocjonalnej wiezi z kultura kra-
ju pochodzenia oraz poczuciem identyfikacji narodowej.
Cechuje je niekiedy wolniejsze (niz u rodzimych uzyt-
kownikéw polszczyzny) tempo mdwienia, postugiwanie
sie ubozszym systemem gramatycznym oraz liczne ble-
dy lub braki leksykalne (zwtaszcza w zakresie stownictwa
specjalistycznego). Poziom znajomosci jezyka polskie-
go zalezy od czasu wyjazdu za granice, dlugosci poby-
tu w kraju osiedlenia rodzicéw, miejsca rozpoczecia edu-
kacji szkolnej (w Polsce lub za granica), regularnej nauki
w szkole polonijnej lub jej braku, motywacji do nauki jezy-
ka polskiego, wsparcia ze strony rodzicéw w tym zakresie
itp. Dzieci powracajace z emigracji bardzo czesto postu-
guja sie jezykiem polskim na poziomie pozwalajacym im
na swobodna komunikacje i sprawiaja wrazenie biegtych
pod wzgledem jezykowym. Jednak ich polszczyzna — ze
wzgledu na rozwdj w sytuacji interferencji jezykowej — za-
wiera liczne obce elementy semantyczne, leksykalne, flek-
syjne, skladniowe i stylistyczne (por. Dubisz 1997: 259;
Sekowska 2010: 38—39). Na stan zachowania badz utra-
ty polszczyzny wérdd reprezentantéw tej grupy ma wplyw
chronologia emigracji oraz stopiert asymilacji z krajem
osiedlenia (Sekowska 2010: 28).

Uczen powracajacy w polskiej szkole3

Zgodnie z obowigzujacymi przepisami w zakresie ksztal-
cenia os6b niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb
bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraly nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty innych
panistw, uczniowie powracajacy maja prawo do dodatko-
wych zaje¢ lekeyjnych z jezyka polskiego prowadzonych
indywidualnie lub grupowo (Dz.U. 2017, poz. 1655).
Nauczyciel podczas zaje¢ moze nawet nie zauwazy¢, ze

3 Przedstawienie specyfiki i trudnoséci uczniéw powracajacych w polskiej szkole na podstawie literatury przedmiotu oraz badan wlasnych Katarzyny Stankiewicz.

Zob. Stankiewicz (w druku).
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poziom znajomosci jezyka uczniéw powracajacych z emi-
gracji odbiega od poziomu uczniéw wychowywanych
w Polsce (ze wzgledu na bieglo$¢ tych pierwszych w za-
kresie komunikacji potocznej oraz zazwyczaj bezbledna
wymowe).

Jednak badania nad uczniami powracajacymi po-
kazuja, ze to wlasnie braki jezykowe stanowia najczest-
szy problem podczas edukacji w polskiej szkole i posred-
nio wplywaja na inne aspekty szkolnego funkcjonowania
(Grzymata-Moszczynska i in. 2016: 119). Trudnosci do-
tycza zaréwno sprawnosci czytania i pisania (w mtod-
szym wieku — kaligrafii i ortografii), jak i znajomosci spe-
cjalistycznego przedmiotowego jezyka edukacji szkolnej
(Grzymata-Moszczynska i in. 2016). Jak podkreslaja Ewa
Lipinska i Anna Seretny, jezyk polski uczniéw polskie-
go pochodzenia ,w warunkach emigracyjnych zazwyczaj
rozwija sie stabo albo nie rozwija sie wcale, ulega tez de-
gradacji, coraz bardziej oddalajac sie od standardowej pol-
szczyzny, i/lub stopniowemu zanikowi” (Lipiniska, Se-
retny 2013: 2). Biorac pod uwage funkcje, jaka jezyk ten
pelni w codziennej komunikacji, mozna go okresli¢ mia-
nem jezyka ojczystego jako drugiego (por. Lipiniska, Seret-
ny 2012: 30).

Wyzwaniem dla nauczycieli i rodzicéw jest réwniez
jezyk dominujacy ucznia (tzw. funkcjonalnie pierwszy),
ktéry moze by¢ — jak to ma miejsce w przypadku jezyka
angielskiego — przedmiotem nauki w polskiej szkole. Na-
uczyciele moga wspiera¢ dziecko w podtrzymaniu dwu-
jezycznos$ci, moga je tez do tego zniechecaé. Okazuje sie,
ze ten potencjal ucznia powracajacego z emigracji moze
by¢ traktowany w szkole jako problem, kiedy dziecko ,od-
staje” od klasy pod wzgledem swoich umiejetnosci, czasa-
mi wrecz ,przerasta” jezykowo nauczyciela i nudzi sie na
lekeji jezyka obcego, ktéry nie jest dla niego obcy. Czeste
sq tez sytuacje, gdy uczniowie na poziomie komunikacji
$wietnie sobie radzg z drugim jezykiem, jednak brakuje im
wiedzy o jezyku jako systemie, nie znaja regul gramatycz-
nych, gatunkowych wzorcéw tekstéw pisanych itd. To, co
mialo by¢ bezproblemowe, staje si¢ zatem kolejnym Zro-
dlem niepowodzen szkolnych po powrocie z zagranicy
(Jarmuz, Ogko 2015).

Do kwestii jezykowych dochodza réznice programo-
we. Uczeszczanie do polonijnej szkoly sobotniej zdecy-
dowanie nie wystarcza, aby dziecko po powrocie do kra-
ju bylo na tym samym poziomie nauczania co jego polscy
réwiesnicy, a przeciez nie wszyscy uczniowie korzystaja
chociazby z tej formy edukacji. Niektdrzy rodzice podej-
muja si¢ samodzielnej pracy z dzieckiem w domu nad ma-
teriatem z polskiej szkoly, jednak uczniowi — obciazone-
mu w trakcie tygodnia regularnymi zajeciami szkolnymi

w kraju emigracji, a w weekend nauka w szkole sobotniej
— niewiele juz pozostaje czasu na wyréwnywanie réznic
programowych. Trudnosci wynikajace z tych réznic sa
wyraznie skorelowane z brakami dziecka w zakresie zna-
jomosci jezyka przedmiotowego edukacji szkolnej w Pol-
sce. Nie sposéb nadrobi¢ material z historii czy geogra-
fii bez znajomosci odpowiedniej terminologii. Trudno
sie uczy¢, kiedy podrecznik jest niezrozumialy i za trud-
ny zaréwno w warstwie jezykowej, jak i specjalistycz-
nej (por. Grzymata-Moszczynska i in. 2016; Majcher-
-Legawiec 2017).

Oproécz réznic programowych, uczniowie powra-
cajacy z migracji napotykaja rozbieznoséci zwigzane z tzw.
kultura szkoly, priorytetowymi celami uczenia sie, me-
todami dydaktycznymi i podejsciem do dzieci. Obec-
ny w polskiej szkole nacisk na kaligrafie jest praktycznie
nie do zrozumienia dla uczniéw, ktérzy ksztalcili sie po-
za granicami kraju, na Zachodzie, np. w Wielkiej Bryta-
nii. Do tego, polska szkofa cechuje sie stosunkowo duza
hierarchicznoscia, zwykle brakuje w niej indywidualiza-
¢ji nauczania oraz pracy zespolowej, tak powszechnych
np. w krajach skandynawskich. Zatem réznice sa wi-
doczne nie tylko w tym, czego uczniowie uczyli sie wcze-
$niej, lecz takze w tym, w jaki sposéb sie uczyli. Nauczy-
ciele oraz rodzice czesto nie dostrzegaja nawet tego (por.
Grzymala-Moszczynska i in. 2015: 90-91; Januszewska,
Markowska-Manista 2017: 204—205).

Réznice programowe nakladajg sie na réznice o cha-
rakterze kulturowym, z ktérymi w wielu obszarach swoje-
go funkcjonowania styka sie dziecko powracajace z emi-
gracji. Co prawda kulturowo mamy tutaj do czynienia
z ,dzie¢mi polskimi’, nie mozna jednak zapominac¢, row-
niez w szkole, ze wychowywaly sie one w sytuacji dwu-
jezycznosci i dwukulturowosci. Pewne tradycje, obycza-
je i normy, ktére wyniosty z domu, traktuja jako typowe
dla polskiej kultury, jednak — funkcjonujac w $rodowisku
szkolnym czy tez réwiesniczym w realiach innego kraju
— przyjely takze szereg norm charakterystycznych dla kul-
tury kraju migracji. Prowadzi to do tego, ze niektdre za-
chowania, z ktérymi si¢ spotykaja w Polsce (w szkole i po-
za nig), odbieraja jako nowe, inne, a nawet obce. W tym
sensie, w kraju pochodzenia swoich rodzicéw moga dozna-
wac szoku kulturowego typowego dla migrantéw, czego na-
uczyciel powinien by¢ $wiadomy (Jarmuz, Osko 2015).

Nalezaloby jeszcze zwrdci¢ uwage na kwestie tozsa-
mosciowe, szczegdlnie istotne w przypadku uczniéw star-
szych, zmagajacych sie z kryzysami tozsamosci wlasciwy-
mi dla wieku mtodziericzego. Podczas pobytu na emigracji,
polska tozsamo$¢ dziecka moze by¢ stosunkowo silna,
wspierana przez najblizsza rodzine, szkole polonijna oraz
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dalszych krewnych mieszkajacych w kraju (gtéwnie dziad-
kéw). Po przyjezdzie do Polski uczen musi postawi¢ sobie
wiele pytan o charakterze tozsamo$ciowym, w kontakcie
z réwiesnikami ksztaltuje bowiem swoja tozsamos¢ kultu-
rowq. Dostrzega przyjete przez siebie normy kulturowe,
ktére odbiegaja od tych obowiazujacych w kraju pocho-
dzenia jego rodzicéw. Poszukuje przede wszystkim od-
powiedzi na pytanie o to, kim jest. Jest to dla niego tym
trudniejsze, im cze$ciej odczuwa w relacjach z polskimi
kolegami i kolezankami swoja odmienno$¢ czy wrecz ob-
co$¢ kulturowa (por. Dabrowa 2011).

Miedzy ksztatceniem jezykowym a kulturowym
Dydaktycy jezykéw obcych opublikowali juz wiele prac na
temat zwigzku miedzy ksztalceniem jezykowym a kultu-
rowym (wiecej na ten temat Miodunka 2004, Gebal 2010,
Stankiewicz i Zurek 2014). Wéréd badaczy, socjokulturo-
we uwarunkowania uzycia jezyka nie budza watpliwosci.
W przypadku uczniéw powracajacych, mylace moze by¢
ich osadzenie w kulturze polskiej poprzez $rodowisko
domowe. Okazuje si¢ bowiem, ze przekaz kultury w ro-
dzinie ma charakter ograniczony, co sprawia, ze w przy-
padku tych dzieci, integrowanie ksztalcenia jezykowego
z kulturowym w toku dodatkowego nauczania jezyka
polskiego w polskiej szkole wydaje sie réwnie zasadne,
co w odniesieniu do uczniéw cudzoziemskich. Dodat-
kowym argumentem — o czym juz wspominaly$my — sa
problemy tozsamos$ciowe, z ktérymi zmagaja sie ucznio-
wie powracajacy. Zgodnie z ideami zapisanymi w Eu-
ropejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003),
edukacja kulturowa moze wspiera¢ rozwdj tozsamosci
ucznia, otwierajac go jednocze$nie na wielokulturowos$é.
Pozadane wydaje sie zatem przyjecie zintegrowanego
modelu ksztalcenia jezykowo-kulturowego, opisanego
juz w literaturze glottodydaktycznej, ktéry uwzglednia
podejscie miedzykulturowe (por. np. Stankiewicz i Zurek
2012: 127-136; 2017: 21-25). Na tym modelu opieraja
sie réwniez przedstawione w tym artykule gry.

Piszac o ksztalceniu kulturowym, przyjmujemy sze-
rokie rozumienie kultury, wedlug ktérego — nieco uprasz-
czajac — ,kultura to wszystko, co ludzie czynig, mysla
i posiadaja jako cztonkowie spotecznosci” (Bierstedt, za:
Sztompka 2004: 233). Rozumienie to — zgodnie z defini-
cjami socjologicznymi i antropologicznymi — uwzgled-
nia materialng, normatywna i symboliczng sfere kultury
(Sztompka 2004: 239). W takim ujeciu, ksztalcenie kul-
turowe ma trzy wymiary: poznawczy (przekaz wiedzy
o spoteczenstwie polskim, sztuce, obyczajach, normach
kulturowych itp.), behawioralny (ksztalcenie kompeten-
¢ji komunikacyjnej zgodnej z normami kulturowymi)
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oraz emocjonalny (ksztaltowanie okreslonych postaw
i $wiadomosci metakulturowej uczniéw). Celem ksztal-
cenia kulturowego jest formowanie kompetencji kul-
turowej 0séb uczacych sie jezyka polskiego, m.in. po-
przez rozwijanie umiejetno$ci adekwatnego zachowania
w nowej sytuacji, w tym réwniez w warstwie komuni-
kacji werbalnej, rozwdj $wiadomosci zasad i norm kul-
turowych oraz wzbudzenie refleksji nad wlasng tozsa-
mofdcig i jej uwarunkowaniami (por. Stankiewicz, Zurek
2014: 142).

Zintegrowany model edukacji jezykowo-kulturowej
zaklada wigksza otwartos¢ i dowolno$¢ zagadnien po-
ruszanych na dodatkowych zajeciach z jezyka polskiego,
dostosowanych do aktualnych potrzeb i zainteresowan
uczniéw, ich wieku, poziomu znajomosci polszczyzny,
kraju emigracji, do$wiadczenia edukacyjnego zdobytego
za granicg, motywacji do nauki jezyka i kultury itd. Na-
uczyciel, bedac reprezentantem polskiej kultury i wzorem
jezykowym, staje si¢ jednocze$nie otwartym partnerem
do dyskusji, zainteresowanym do$wiadczeniami uczniéw
i kultura krajéw, z ktérych oni przyjechali (por. Stankie-
wicz, Zurek 2016: 373—-376). Natomiast uczen uwaza-
ny jest za autonomiczng jednostke odpowiedzialna za
ksztalt wlasnej edukacji i rozwéj swojej tozsamosci, z jej
waznym wymiarem kulturowym (por. Stankiewicz, Zurek
2011: 187-194).

Przyktadowe gry integrujgce ksztatcenie
jezykowe z kulturowym
Proponowane przez nas gry sa ukierunkowane na roz-
wijanie kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i kultu-
rowej uczniéw powracajacych z emigracji. Ksztalcenie
przebiega w wymiarze poznawczym, behawioralnym
i emocjonalnym. Rozwijanie wspomnianych kompe-
tencji zachodzi poprzez czynne uczestnictwo w grach
nastawionych na dziatania jezykowo-kulturowe o cha-
rakterze receptywnym, produktywnym i interakcyjnym
(por. ESOK] 2003: 24). Dwa pierwsze dotycza rozumie-
nia i tworzenia tekstéw mdéwionych i/lub pisanych. Dzia-
fania interakcyjne polegaja za$ na wymianie informacji
miedzy uczestnikami rozmowy i osigganiu wspdlnego
celu komunikacyjnego.

Gry moga by¢ wykorzystane w pracy z ucznia-
mi powracajacymi z emigracji na dodatkowych zaje-
ciach z jezyka polskiego, zaréwno tych indywidualnych,
jak i grupowych. Przeznaczone sg przede wszystkim dla
uczniéw klas starszych (VI-VIII). Wazne, by postugiwa-
li sie oni polszczyzng w miare sprawnie (przynajmniej na
poziomie B1/B2). Szczegétowe informacje o celach jezy-
kowych i kulturowych zostaly zamieszczone w tabeli 1.
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Tabela 1. Wykaz proponowanych gier integrujacych ksztatcenie

jezykowe z kulturowym?.

Spotkania z kulturg polska na dodatkowych lekcjach jezyka polskiego dla ucznidow powracajacych z emigracji

GRA SPRAWNOSCI KOMPETENCJA
JEZYKOWE KULTUROWA
funkcja: opisywa- zapoznanie sie
nie przedmiotéw ze zwyczaj-
i zwyczajow ami panuja-
) cymi w Polsce,
stuchanie: + poréwnanie ich
Co kraj, to czytanie: + ze zwyczaja-
obyczaj — mi z kraju emi-
mowienie: + gracji, rozwijanie
. tozsamosci kul-
pisanie: opis wybranego . .
. turowej ucznia
przedmiotu lub zwycza-
ju charakterystycznego
dla danego kraju
funkcja: charakterystyka | uswiadomie-
osoby i wyrazanie opinii | nie sobie ste-
i reotypow naro-
stuchanie: + dowosciowych,
Typowy Polak refleksja nad ste-

czytanie: -

moéwienie: +

pisanie: opis osoby

reotypowym
postrzeganiem
Polakéw

funkcja: pytanie o in-
formacje i udzielanie
informacji

Moja historia

stuchanie: +

czytanie: +

mowienie: +

pisanie: wywiad

Zrédlo: opracowanie wlasne.

uswiadomienie
sobie wtasnej
tozsamosci,
wspieranie rozwo-
ju tej tozsamosci
zwtaszcza

W wymiarze
kulturowym

Scenariusze zaje¢ z wykorzystaniem gier

W opisie gier uwzglednitysmy: cel kulturowy i jezykowy,
niezbedne materialy dydaktyczne, czas trwania ¢wiczenia
oraz przebieg gry. Na koniec kazdego ¢wiczenia przewi-
dziane sa pytania do refleksji dla uczniéw, ktére moga by¢
podstawa do rozmowy z nauczycielem.

1. Gra Co kraj, to obyczaj

Cel kulturowy:

Cel jezykowy:

zapoznanie si¢ ze zwyczajami panu-
jacymi w Polsce, poréwnanie ich ze
zwyczajami z kraju emigracji, rozwi-
janie tozsamosci kulturowej ucznia

rozwijanie sprawnosci jezyko-
wych, utrwalanie stownictwa
zwigzanego z przedmiotami co-
dziennego uzytku, zwyczajami,

Materialy:

Czas:

Przebieg gry:

Zadanie domowe:

Pytania do dyskusji:

rytuatami, opisywanie przedmiotéw
i zwyczajow

rekwizyt wybrany przez ucznia,
tekst o polskich obyczajach
i tradycjach

45 minut

Nauczyciel opracowuje krétki wzor-
cowy tekst o polskich tradycjach
(najlepiej dotyczacy aktualnych
$wiat itp.; mozna wykorzystac tek-
sty zamieszczone w podreczniku do
jezyka polskiego danej klasy, ewen-
tualnie uproszczone). Uczen na je-
go podstawie przygotowuje ustng
prezentacje specyficznych dla pol-
skiej kultury zachowan, ceremonii,
zwyczajow. Na prezentacje przynosi
odpowiedni rekwizyt, ewentualnie
zdjecie itp.

Uczen przygotowuje opis przedmio-
tu zwigzanego z wybranym zwycza-
jem lub charakterystyke obyczajéow
kraju emigracji.

Formulowane przez nauczyciela,
dotyczace prezentowanych przed-
miotéw i zwyczajéw oraz stosunku
ucznia do nich.

2. Gra Typowy Polak

Cel kulturowy:

Cel jezykowy:

Materialy:

uswiadomienie sobie stereoty-
péw narodowosciowych, refleksja
nad stereotypowym postrzeganiem
Polakéw

rozwijanie sprawnosci jezykowych,
utrwalanie stfownictwa zwiazane-
go z charakterystyka cztowieka (wy-
glad, cechy charakteru), wyrazanie
opinii, sporzadzenie charakterystyki

duze arkusze papieru, pisaki

4 Zaprezentowane przez nas gry zostaly dostosowane do pracy z uczniami powracajacymi z emigracji. Mozna je rowniez wykorzysta¢ podczas zaje¢ z jezyka
polskiego jako obcego, o czym juz obszerniej pisaty$my (np. Stankiewicz i Zurek 2009, 2011, 2012).
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Czas: 45 minut
Przebieg gry: Uczen ma do dyspozycji dwa du-
ze arkusze papieru i kolorowe pisa-
ki. Najpierw przygotowuje plakat
przedstawiajacy charakterystycz-
ne cechy typowego Polaka lub ty-
powej Polki (osoby mieszkajacej na
stale w Polsce, postugujacej sie je-
zykiem polskim we wszystkich sy-
tuacjach komunikacyjnych). Na
drugim plakacie prezentuje po-
sta¢ osoby polskiego pochodzenia,
urodzonej i wychowanej za grani-
ca. Uczet moze nadaé swoim po-
staciom cechy specyficzne, moze
dopisywac¢ komentarze. Po skoni-
czonej pracy plakaty s3 omawiane
z nauczycielem.

Zadanie domowe:  Uczen sporzadza w formie pisem-
nej opis wybranej przez siebie osoby
(wedlug podanego przez nauczycie-
la schematu).

Pytania do dyskusji: Jaki jest stereotypowy obraz Polaka
za granica, zwlaszcza w kraju emi-
gracji ucznia? Z czego to wynika?
Co w tym obrazie jest negatywnego,
a co pozytywnego?

3.  Gra Moja historia

Cel kulturowy: uswiadomienie sobie wlasnej tozsa-

mosci, wspieranie rozwoju tej toz-

samo$ci, zwlaszcza w wymiarze
kulturowym

Cel jezykowy: rozwijanie sprawnosci jezykowych,

utrwalanie stownictwa zwigzanego

z zyciem czlowieka oraz dotyczace-

go wybranych wydarzen rodzinnych

i kulturalnych, pytanie o informacje

i udzielanie informacji

Materialy: lista przyktadowych pytan do

wywiadu

Czas: 45 minut

Przebieg gry: Po odpowiednim przygotowaniu
nauczyciel wchodzi w role dzien-
nikarza i przeprowadza wywiad

z uczniem. Dziennikarz zadaje py-
tania dotyczace waznych wyda-
rzen rodzinnych i spotecznych, kté-
re w decydujacy sposéb wplynely na
zycie danego ucznia.

Zadanie domowe:  Pisemne opracowanie odpowie-
dzi na zadane przez nauczyciela
pytania.

Pytania do dyskusji: Dlaczego wymienione wydarzenia
byly tak wazne? Jak uksztattowaty
ucznia? Czego go nauczyly?

Przedstawione gry komunikacyjne stanowig przy-
kfad integrowania tresci jezykowych z kulturowymi na
dodatkowych zajeciach z jezyka polskiego dla uczniéw
powracajacych z emigracji. Z powodzeniem moga byc
réwniez wykorzystywane na zajeciach z uczniami cudzo-
ziemskimi oraz w pracy w grupach wielokulturowych,
np. na lekcjach wychowawczych.
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Uczen reemigrant w polskiej szkole
— teoria a praktyka

Studium przypadku

ANNA PEZA
GRAZYNA PRZECHODZKA

W polskich placdwkach oswiatowych od pewnego czasu jest obecna - poza dzie¢mi
cudzoziemskimi - nowa kategoria ucznidw, mianowicie tych, ktérych rodzice zdecy-
dowali sie na powroét do kraju po latach przebywania za granica. Z roku na rok jest
to coraz liczniejsza grupa ucznidw, zréznicowana pod wieloma wzgledami: jezyko-
wym, kulturowym i wiekowym, co wynika z tego, ze czes¢ dzieci wyjechata z Polski
w wieku przedszkolnym, a inne urodzity sie juz poza Polska. Obie grupy podejmowa-
ty wiec nauke w szkotach niepolskich - w jezyku kraju, w ktérym przebywata rodzina.

godnie z zapisami zawartymi w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej

z dnia 9 wrzesnia 2016 r.! uczniowie cudzoziemscy i dzieci reemigrantéw moga

korzysta¢ z bezplatnych zaje¢ wyréwnawczych z poszczegélnych przedmio-

tow (w tym z jezyka polskiego) w wymiarze nieprzekraczajacym pieciu godzin

tygodniowo. Czy pie¢ godzin tygodniowo zaje¢ wyréwnawczych wystarczy do
tego, by dziecko moglo efektywnie uczestniczy¢ w zajeciach przedmiotowych przewidzianych
w programie nauczania? Na jakiej podstawie wyliczono te liczbe? Praktyka szkolna potwierdza,
ze poziom znajomosci polszczyzny wérdd dzieci reemigrantéw jest bardzo zréznicowany: od
dobrego do bardzo slabego, co zalezy zwykle od wyboru modelu emigracji przez rodzicéw?.
Rodzi sie wiec pytanie, jak nauczyciele powinni wykorzystywac owe godziny, czego i jak uczy¢,
zeby dzieci reemigrantéw mogly jak najszybciej doréwnaé polskim uczniom?

W sytuacji braku wystandaryzowanych narzedzi do okreslenia rzeczywistego poziomu
bieglosci jezykowej danego dziecka, liczba godzin wyréwnawczych w konkretnych przypad-
kach okazywata si¢ w praktyce (na co wskazuja opinie nauczycieli) nieadekwatna w stosunku
do indywidualnych potrzeb ucznidw.

Przygotowanie nauczycieli do pracy z dzieckiem reemigrantem

Na podstawie regulacji prawnych organ prowadzacy szkole moze wybra¢ integracyjny model
ksztalcenia (nauka w klasie z réwiesnikami + zajecia wyréwnawcze) lub separacyjny (oddziat
przygotowawczy). Dzieci emigranckie i reemigranckie maja wiec teoretycznie zagwarantowa-
na pomoc edukacyjna i adaptacyjna.

Regulacje prawne nie rozwigzujg, niestety, kwestii merytorycznych, np. w zakresie
kwalifikacji oséb prowadzacych zajecia wyréwnawcze. W praktyce te lekcje czesto prowa-
dza zatem nauczyciele jezyka polskiego bez przygotowania glottodydaktycznego. Instytu-
¢gje, ktérym podlegaja szkoly, a takze dyrektorzy placéwek nie widza potrzeby zatrudniania

1 Zob. Przepisy oswiatowe na s. 87 tego numeru.
2 Zob. Nauczanie i promocja jezyka polskiego. Diagnoza — stan — perspektywy, praca zbiorowa, red. J. Tambor, B. Niesporek-
-Szamburska, Katowice 2019, s. 23—104.
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specjalistow, lektoréw jezyka polskiego jako obcego lub
drugiego, ktérzy swoja wiedza i do$wiadczeniem mogliby
wspomoc uczniéw w rozwijaniu kompetencji jezykowych.
Okreslenie wymogéw merytorycznych przez ustawodaw-
ce jest wazne. Zapewne przetozytoby sie na szybsze poko-
nywanie trudno$ci w nauce i fatwiejszg adaptacje uczniéw
w nowym $rodowisku. Oddzialy przygotowawcze, mimo
ze prawnie mozliwe i wskazane edukacyjnie oraz psycho-
logicznie, funkcjonuja w niewielu placéwkach. Ich organi-
zowanie spoczywa bowiem na organie prowadzacym szko-
te i wiaze sie z dodatkowymi nakladami finansowymi, co
wywoluje opdr lokalnych wladz szkolnych. W przypadku
stworzenia oddzialu przygotowawczego nalezy zatrudni¢
dodatkowe osoby — specjalistow w zakresie nauczania jezy-
ka polskiego jako obcego/drugiego.

Brak mozliwosci ksztalcenia sie (na poczatku w od-
dziatach przygotowawczych) powoduje, ze uczniowie, roz-
poczynajac edukacje w polskiej szkole, musza pogodzi¢
udzial w obowiazkowych zajeciach przewidzianych progra-
mem na kazdym etapie edukacji z dodatkowymi zajeciami
wyréwnawczymi. Taka sytuacja ani nie przyspiesza proce-
su adaptacji, ani nie wplywa na szybsze wyréwnanie bra-
kéw. Ztudne jest bowiem przekonanie nie tylko wielu na-
uczycieli, ale takze rodzicéw, ze jesli dziecko wypowiada sie
sprawnie po polsku w codziennej komunikacji (na emigracji
postugiwano sie w domu jezykiem polskim), to nie bedzie
miafo zadnych klopotéw z pisaniem czy czytaniem po pol-
sku, poradzi sobie zatem z nauka w tym jezyku. W praktyce
okazuje sie, ze najwieksze problemy w szkole dotycza pisa-
nia, czytania i nieznajomosci specjalistycznego stownictwa,
w tym kluczowych pojeé¢ wykorzystywanych na zajeciach
przedmiotowych.

Ocenianie dzieci reemigrantéw

Dodatkowym elementem stresujacym ucznia-reemigranta
jest sposdb oceniania jego osiagnie¢ oraz egzaminowanie.
Obowiazujaca podstawa programowa na kazdym szcze-
blu edukacyjnym nakfada na nauczycieli koniecznos¢ eg-
zekwowania od uczniéw wiadomosci i umiejetnoéci tam
zawartych, a sprawdzanych pézniej m.in. na egzaminach
zewnetrznych wiericzacych dany etap nauki. Dla dzieci
funkcjonujacych dotychczas w odmiennym od polskiego
systemie edukacji jest to niezwykle stresogenne. Ucznio-
wie emigranci i reemigranci musza wykaza¢ sie i umiejet-
nosciami jezykowymi, i konkretna wiedza, Zeby uzyskac¢
ocene pozytywna z danego przedmiotu. Praktyka dowodzi,
ze dzieci cudzoziemskie i dzieci reemigrantéw na zajeciach

z jezyka polskiego nie nadazajg za uczniami polskim. Dzie-
je sie tak z dwdch powodéw: wspomnianej juz niewystar-
czajacej bieglosci jezykowej oraz obszernego i nietatwego
programu szkolnego. Dodatkowg barierg sa obawy nie tylko
przed stabymi ocenami czy niezadowalajagcymi wynikami
egzaminow, ale takze przed o$mieszeniem w oczach pol-
skich kolegéw. Jest to szczegélnie obciazajace psychicznie
(a nawet przyczynia sie do depresji) zwlaszcza dla tych
uczniéw, ktérzy w poprzedniej szkole osiagali bardzo do-
bre lub dobre oceny. Nalezy wigc mie¢ na uwadze fakt, ze
jesli dla dziecka powracajacego z zagranicy jezyk polski jest
jezykiem wytacznie domowym, to zagwarantowane prze-
pisami zajecia dodatkowe z jezyka polskiego (zwtaszcza we
wlasciwej liczbie godzin!) oraz zajecia wyréwnawcze z in-
nych przedmiotéw moga nie wystarczac¢ do tego, aby dziec-
ko moglo bezpiecznie wchodzi¢ w nowa kulture, nowe
$rodowisko i nowa spoleczno$¢ szkolna, czesto zupelnie
odmienng od tej, w ktérej dotychczas funkcjonowato.

Poziom znajomosci jezyka polskiego

Dzieci reemigrantéw zwykle postuguja sie jezykiem pol-
skim przede wszystkim w mowie. Dla wigkszo$ci z nich jest
on jednak drugim kodem komunikacyjnym, gdyz w szkole
i poza szkoty uzywaly jezyka kraju, w ktérym dotychczas
przebywaly. Rzutuje to na ich stopien znajomosci polszczy-
zny 1 jej jakosé. Wazna staje si¢ zatem kwestia, jakim jezy-
kiem jest dla dzieci reemigrantéw jezyk polski: ojczystym,
drugim, obcym?. Odpowiedz na to pytanie ma fundamen-
talne znaczenie, warunkuje bowiem dobér metod i technik
nauczania oraz materiatéw dydaktycznych.

Migranci wracajacy do Polski moga dobrze méwic po
polsku w sytuacjach codziennych, jednak w polskiej szkole
maja spore problemy nie tylko z pisaniem, czytaniem i zna-
jomodcia specjalistycznego (przedmiotowego) stownictwa,
ale przede wszystkim z adaptacja, zwlaszcza w grupie ré-
wiesniczej. Mlody czlowiek zostaje przeciez ,oderwany” od
swojego dotychczasowego $wiata, w ktérym czesto dobrze
funkcjonowat i nagle musi ,wejs¢” w zupetnie inng kulture,
nieznang dotad rzeczywisto$¢. Wéowczas najwiekszy pro-
blem stanowi dla niego nawiazanie relacji z réwie$nikami
i odnalezienie si¢ w szkolnej spotecznosci. Kto$, kto do tej
pory operowal na emigracji jezykiem ojczystym na pozio-
mie kodu ograniczonego, staje przed ogromnym wyzwa-
niem, poniewaz jezyk polski jako edukacyjny (szkolny) jest
dla niego po prostu jezykiem obcym. Stad prawdopodobnie
wynika wigkszo$¢ probleméw, z ktérymi stykaja sie dzieci
reemigrantéw i pracujacy z nimi nauczyciele.

3 W glottodydaktyce polonistycznej po§wiecono temu tematowi szereg publikacji, zob. publikacje wymienione w bibliografii do tego artykutu.
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Patrycja: okres angielsko-irlandzki
Problemy edukacyjno-adaptacyjne dzieci reemigrantéw
mozna przesledzi¢ na przykladzie Patrycji* — uczennicy
drugiej klasy éwczesnego polskiego gimnazjum. Patrycja
miafa 15 lat, kiedy zostala przeniesiona do polskiej placéw-
ki. Przez ponad 10 lat przebywala na emigracji. Wyjechata
wraz z rodzicami, gdy miafa 4 i p6? roku. Rodzice przeby-
wali najpierw w Wielkiej Brytanii, skad po kilku latach prze-
niesli sie do Irlandii. Planowali staly pobyt za granica.

Poczatki edukacji dziewczynki za granicg byly bardzo
trudne. Obowigzek szkolny w Wielkiej Brytanii obejmu-
je dzieci juz od piatego roku zycia. Patrycja musiala zatem
podja¢ nauke w szkole angielskiej, mimo ze wcze$niej nie
miafa stycznosci z obcym jezykiem. Wejscie w nowe $rodo-
wisko, ktérego catkowicie nie rozumiata, bylo dla niej bar-
dzo trudnym przezyciem. Z rozméw z mama wynika, ze
~corka plakala, stresowala sie za kazdym razem, kiedy mu-
siata 1§¢ do szkoly, podczas lekeji byta bierna i apatyczna.
Z biegiem czasu zaaklimatyzowala sie w nowym miejscu,
szybko uczyla si¢ jezyka angielskiego, dosy¢ pewnie i swo-
bodnie czula si¢ wiréd réwiesnikéw, polubita szkote”

Sytuacja zyciowa zmusila jednak rodzine do przepro-
wadzki do Irlandii. W wieku 7 lat Patrycja znéw rozpocze-
ta nauke w nowej szkole. Dla tak wrazliwego dziecka byl to
kolejny stres i dlugi proces adaptacji w nowym srodowisku.
Jej mama wspomina: ,cérka bardzo ptakata, kiedy musiata
is¢ do szkoly. Kurczowo trzymata sie moich ndg, krzyczac
przy wejsciu do budynku: Chce byc z tobg, tylko z tobg, nie
chee tam iS¢ .

W miare uplywu czasu, dzieki wsparciu nauczycie-
li i psychologa szkolnego oraz dzieki dodatkowym zaje-
ciom, ktére zniwelowaly bariere jezykows, Patrycja stata sie
bardziej otwarta w kontaktach z réwiesnikami. Nawiazy-
wala nowe znajomodci i przyjaznie, czeéciej si¢ usmiecha-
ta. Jej pracowito$¢, ambicja, wsparcie ze strony rodzicow,
pomoc nauczycieli, dobre relacje z réwie$nikami znaczaco
przyczynily sie — jak twierdzi mama — do osiagniecia bar-
dzo dobrych wynikéw na zakoniczenie szkoly podstawowe;.
Wtedy Patrycja stanefa przed kolejng nowa szkota — gim-
nazjum. I znéw nowe wyzwania, nowi nauczyciele, réwie-
$nicy. Na szcze$cie miata wsparcie réwieéniczki — kole-
zanki z podstawdwki, z ktdra znalazla sie w jednej klasie.
Poczatek byt nieco trudny, ale po paru miesigcach wyniki
w nauce zdecydowanie si¢ poprawily. Ulubionymi przed-
miotami dziewczynki byly historia i matematyka. Jak wspo-
mina mama dziecka: ,Kazde zebranie z nauczycielami to

4 Imie dziecka zostato zmienione.
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same pozytywne opinie o Patrycji. Pochwaly, Ze jest jedna
z najlepszych uczennic w klasie. Nie ma z nig zadnych pro-
bleméw. Dwunasty nauczyciel wyraza pozytywna opinie
0 mojej corce i tu tzy szczescia w moich oczach, ze tak by-
stre i madre mam dziecko”.

Dziewczynka wiazala swoja przyszto$¢ edukacyj-
ng wlasnie z Irlandia, tam chciata skonczy¢ szkole i pod-
jac¢ studia. Niestety, sytuacja rodzinna spowodowata, ze ma-
ma wraz z dzie¢mi (brat Patrycji urodzit sie w Irlandii), po
10 latach pobytu za granica, zdecydowata si¢ na powrdt
do Polski. Nie byta to tatwa decyzja, gdyz dzieci, przede
wszystkim Patrycja, dostosowaly sie jezykowo do réwiesni-
kéw i bardzo dobrze radzity sobie w komunikacji z nimi.

Patrycja: powroét do Polski - problemy
adaptacyjno-edukacyjne

Powrdt na state wiazat sie z koniecznoscia péjscia do nowej
szkoly. Na podstawie stosownych dokumentéw Patrycja
zostala przyjeta do II klasy dwczesnego gimnazjum, klasy
z rozszerzonym jezykiem angielskim i jezykiem niemiec-
kim. Dziewczynka bardzo dobrze méwita po polsku (w $ro-
dowisku domowym), wiec mama stwierdzila, ze ,cérka na
pewno poradzi sobie z nauka w gimnazjum, potrzebuje je-
dynie nieco wiecej czasu” Rzeczywisto$¢ okazala sie jednak
inna, ujawnily si¢ bowiem problemy na wielu poziomach
sprawnosci komunikacyjnej. Wynikalo to by¢ moze z tego,
ze Patrycja uczyla sie jezyka polskiego w domu z mamg. Po
przyjezdzie do Anglii to mama uczyta ja pisa¢ i czytaé. Obie
przez dwa lata uczestniczyly réwniez w internetowym kur-
sie jezyka polskiego. Patrycja nie chodzita do zadnej polskiej
szkoly, wiec polszczyzna ogdlna, zwlaszcza w odmianie pi-
sanej, nie zostala przez nig opanowana wtasciwie. Dziew-
czynka komunikowala sie najczesciej w kodzie méwionym,
ktérym postugiwali sie jej najblizsi.

Pierwszy dzient w polskiej szkole przebiegl spokojnie.
Jednak kolejne dni wygladaly inaczej. Patrycja nie chciata
chodzi¢ do szkoly. Gléwnym powodem byto nierozumienie
wielu polskich stow, zwlaszcza terminéw specjalistycznych,
ktérymi postugiwano sie na zajeciach. Obawiata sie kartko-
wek i sprawdziandw, ale najbardziej przerazaly ja odpowie-
dzi przy calej klasie. Byfa sparalizowana strachem w oba-
wie przed porazka i reakcja réwiesnikow. Jak sama méwi:
W szkole angielskiej nie bylo pytania na ocene, chodze-
nia do tablicy, nie bylo kartkéwek, tylko co$ podobnego do
sprawdzianu, ale bylo mi tak tatwiej, bo byto ich mato. Mia-
fam jedne z lepszych ocen i lubitam najbardziej historie,

5 Zrédlo informacji nt. edukacji Patrycji za granica oraz w Polsce po powrocie z emigracji stanowia rozmowy z uczennica, jej matka, nauczycielami i pedagogami

z gimnazjum oraz z poradnia.



REEMIGRANCI | JEZYK ODZIEDZICZONY

a teraz za nia nie przepadam, bo nie rozumiem jej jeszcze”
Nic zatem dziwnego, ze dziewczynka zamknela sie¢ w so-
bie. Stres doprowadzal ja do wybuchéw ptaczu i izolacji od
réwie$nikéw. Mimo ze klasa chciata sie do niej zblizy¢, po-
znac ja, Patrycja byta bierna. Bala si¢ odrzucenia, twierdzac,
ze ,jest inna i wszyscy na nig dziwnie patrzg” Wychowawca
klasy zwrdcil uwage na to, ze dziewczynka dystansuje sie od
réwie$nikéw: ,Zauwazam duzy dystans Patrycji do uczniéw
w klasie, przerwy spedza samotnie lub ze mna. Mimo uply-
wu czasu, dystans ten sie nie zmniejsza. Czasami komentu-
je, ze »dziewczyny sg szalone«, co wydaje si¢ komentarzem
na wyrost, gdyz moja klasa nalezy do najspokojniejszych
w szkole. Patrycja unika zabierania glosu na forum klasy,
nie lubi bra¢ udzialu w zadnych wydarzeniach klasowych,
nawet jesli jest to wyjscie do kina. Nie mozna ttumaczy¢ jej
wycofania problemami komunikacyjnymi, gdyz jej poziom
jezyka polskiego jest wystarczajacy do swobodnego poro-
zumiewania si¢ w sytuacjach dnia codziennego. Mysle, ze
dystans ten wynika gléwnie z réznic kulturowych oraz jej
osobistych do$wiadczen. Klasa na poczatku prébowala za-
checi¢ nowa kolezanke do popoludniowych wyjs¢ czy za-
pisania sie na zajecia sportowe, jednak ona konsekwentnie
odmawiala i teraz juz nie prébuja jej angazowad, akceptu-
jac sytuacje. Jest bardzo grzeczna, zawsze przygotowana do
lekgji. Sprawdziany, kartkéwki, pytanie czy nawet podejscie
do tablicy okupione jest jednak duzym stresem. Nawet na
lekcjach jezyka angielskiego uczennica czgsto odmawia od-
powiedzi na pytanie, nie chce pisa¢ kartkéwki. Przedmioty
takie jak jezyk polski, historia, wiedza o spoleczenistwie, sa
dla niej prawdziwym wyzwaniem, gtéwnie z powodu braku
stownictwa, braku rozumienia tresci”

Dodatkowy stres wigzal si¢ z postepami w nauce
i tym, ze skoro wszystkiego nie rozumie, kiedy przebywa
na lekcji, to nie osiggnie bardzo dobrych wynikéw. Dla te-
go ambitnego dziecka sytuacja stala si¢ patowa, a strach do-
prowadzal do coraz silniejszych reakeji: poranionych dloni
od $ciskania, warg — od przygryzania. Matka Patrycji by-
ta w stalym kontakcie z dyrekcja szkoty, wychowawca, psy-
chologiem i pedagogiem oraz nauczycielami uczacymi cér-
ke. Zaniepokojona sytuacja, juz na poczatku roku szkolnego
zlozyla wniosek do poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej o przeprowadzenie wlasciwych badan i wydanie opinii
o cérce. Byla z nig takze na konsultacjach u psychiatry. Wy-
niki badan wraz z uzasadnieniem wydanym przez poradnie
byly nastepujace: ,[...] Ponizej przecietnej ksztaltuje sie za-
s6b wiadomosci ogélnych o $wiecie, zdolno$¢ myslenia abs-
trakcyjnego, spostrzegawczo$c. [...] Uczennica czyta i pisze

6 Z opinii sporzadzonej przez poradnie psychologiczno-pedagogiczna.
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w jezyku polskim. Czyta w tempie przecietnym, gtéwnie
metoda calosciows, dtuzsze i trudniejsze wyrazy sylabizuje.
Ma trudno$ci w rozumieniu czytanych tresci. [...] Ma trud-
noéci w poprawnym zapisie zmiekczen, glosek nosowych,
w tacznej i rozdzielnej pisowni wyrazéw. Ponadto myli lite-
ry, odpowiedniki glosek zblizonych fonetycznie. Natomiast
bledy ortograficzne wykazujg umiarkowane nasilenie. Z na-
uki o jezyku uczennica orientuje sie jedynie w réznicowaniu
podstawowych czesci mowy, pozostale elementarne umie-
jetnosci wymagaja uzupelnienia®.

Dziewczynka systematycznie uczeszczala na zaje-
cia z psychologiem szkolnym, ktére miaty na celu wzmoc-
nienie jej wiary we wlasne mozliwosci i poprawienie relacji
z réwiesnikami. Wedlug psychologa Patrycja pozostawata
pod opieka psychologiczng z uwagi na trudnosci adaptacyj-
ne, jakie przejawiala od poczatku roku szkolnego. Przepro-
wadzenie si¢ do Polski po raz kolejny spowodowato w jej
zyciu wiele niemalze rewolucyjnych zmian, zaréwno edu-
kacyjnych (obcy system nauczania), ekonomicznych (obni-
zenie poziomu zycia), rodzinnych (rozwdd rodzicéw) oraz
emocjonalnych (nowe srodowisko spoleczne i réwiesni-
cze). Kazda sytuacja, ktérg subiektywnie postrzegala jako
porazke, powodowata u niej objawy somatyczne, m.in. bez-
senno$¢ i trzesienie sig rak oraz objawy natury poznawcze;j:
trudnosci z koncentracjg, zawezenie myslenia do jednej ka-
tegorii i inne. W opinii psychologa ,nowe warunki, w ja-
kich sie znalazta, warunkuja u niej silne reakcje stresowe,
utrudniajace funkcjonowanie w codziennosci szkolnej. Po-
trzeba sukcesu, ktéra pragnie odczué, sprawia, ze koncen-
truje sie tylko na wyniku swojej pracy, bagatelizujac wysitek,
chec i czas, ktére wlozyta w to, aby opanowac dany materiat
czy umiejetnos¢. Uczennica poswieca wiele czasu, aby do-
réwnac¢ swoim réwiesnikom, co skutkuje ogromna wiedza,
ktérej nie dostrzega — skupia sie tylko na brakach. Potrze-
buje wiele wsparcia i uwagi, aby zrozumie¢, ze wykonuje
ogromna prace nad sobg i zaakceptowac fakt, ze musi uply-
na¢ czas, podczas ktérego zaadaptuje sie do nowej sytuacji”

W szkole Patrycja uczestniczyta w przystugujacych jej
godzinach wyréwnawczych: dwéch godzinach tygodnio-
wo na nauke jezyka polskiego oraz po jednej godzinie ty-
godniowo z matematyki, chemii i fizyki na uzupelnienie
wiedzy merytorycznej z tych przedmiotéw. Dziewczyn-
ka systematycznie uczestniczyla w dodatkowych zajeciach
i, zdaniem jej 6wczesnych nauczycieli, ,robita duze poste-
py, ktére pozytywnie wplywaja na jej wyniki w nauce” Na-
uczycielka fizyki, ktéra pracowata z dziewczynka, wspo-
mina: ,Patrycja na pierwszych lekcjach sprawiata wrazenie
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osoby przestraszonej, niezadowolonej, smutnej. W zwigz-
ku z potrzeba zaadaptowania si¢ w nowym miejscu dziew-
czynka uczeszcza na dodatkowe zajecia z niektérych przed-
miotéw — w tym fizyki. Od razu dalo si¢ zauwazy¢, ze jest
bardzo ambitna, ale jednoczesnie rozgoryczona faktem, iz
nie rozumie wielu stéw i poje¢ charakterystycznych dla tego
przedmiotu. Razem stwierdzitySmy, ze program fizyki be-
dziemy realizowa¢ od poczatku (w Irlandii by! to caly blok
przyrodniczy — w Polsce oddzielny przedmiot). Stopniowo
wprowadzatam wzory, pojecia, rozwiazywatam z nig zada-
nia z trescia, wykonywatam doswiadczenia. W pierwszych
tygodniach naszej pracy byla niepewna i zdenerwowana
tym, Ze tego nie rozumie. Jednak kilka miesiecy ciezkiej pra-
cy sprawilo, ze uczennica $wietnie rozwiazuje zadania, do-
brze postuguje si¢ pojeciami charakterystycznymi dla fizy-
ki, odwazyla si¢ na napisanie sprawdzianu (wcze$niej byta
to olbrzymia bariera) i dostata z niego ocene bardzo dobra.
Wyrazita nawet che¢ napisania na lekcji kartkdwki, czego
wczesniej tez nie chciala robi¢. Dodatkowe zajecia w znacz-
nym stopniu poprawily jej sposéb komunikacji na lekcjach
fizyki”

Poczatkowo zajecia z jezyka polskiego prowadzita po-
lonistka, ktéra koncentrowala si¢ na wyréwnywaniu bra-
kéw z zakresu historii literatury, co w praktyce oznaczato
czytanie z Patrycja lektur szkolnych (np. Zemsty), a nie roz-
wijanie potrzebnych kompetencji jezykowych. Najtrudniej-
sze byly dla Patrycji wlasnie lekcje jezyka polskiego: ,Siedze
podczas zajec i robie te same zadania co inni. Niewiele z te-
go rozumiem. Duzo sléw w zadaniach sprawia mi ktopot.
Szybkie tempo pracy, notowanie, nie jest fajne. Potem pani
pyta, a ja nie wiem, o co chodzi. Denerwuje mnie to i znie-
checa. Najgorzej jest, kiedy omawiamy lekture, ostatnio by-
ta Zemsta, nic z tego nie zrozumialam. Boje sig, ze nie zdam
egzaminu z jezyka polskiego” Obawy dziewczynki dotycza-
ce egzaminéw koncowych z niektérych przedmiotéw byly
bardzo powazne: ,Ciekawe, jak sobie poradze z historii, je-
zyka polskiego czy geografii? Ostatnio czytatam przyktado-
Wy egzamin, na pewno go nie napisze, jest trudny, a ja po
prostu wielu rzeczy nie rozumiem. Dlaczego musze go pi-
sa¢? Nie dam rady”.

Zaniepokojona stanem psychicznym dziecka, matka
poprosita o zmiane nauczyciela jezyka polskiego. W szko-
le pracowala osoba, ktéra ukonczyla studia podyplomo-
we z nauczania jezyka polskiego jako obcego i to ona zajela
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sie jezykowym ksztalceniem dziewczynki’. Dzigki przygo-
towaniu merytorycznemu, odpowiednio dobranym meto-
dom i technikom nauczania oraz podrecznikom (gtéwnym
i uzupelniajacym)®, $cistej wspdlpracy nauczycielki, psy-
chologéw z poradni i matki Patrycja powoli zaczela adapto-
wac sie w nowym srodowisku.

Patrycja: zajecia wyrdwnawcze z jezyka polskiego
Najwazniejszym celem zaje¢ z jezyka polskiego byto suk-
cesywne rozwijanie kompetencji jezykowej po to, aby Pa-
trycja coraz pelniej i aktywniej mogta uczestniczy¢ w za-
jeciach szkolnych wraz z réwiesnikami. Lekcje odbywaly
sie po zakonczeniu obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych.
Pierwszy semestr uptynat dziewczynce na poszerzaniu i na-
uce nowego dla niej sfownictwa, rozwijaniu umiejetnosci
gramatycznych, ¢wiczeniach komunikacyjnych, ¢wiczeniu
regul ortograficznych, a takze budowaniu réznych form
wypowiedzi, zaczynajac od tych prostszych i krétszych.
Przy wprowadzaniu nowego slownictwa badz wyjasnianiu
niezrozumialych stéw wykorzystywano stowniki obrazko-
we. Nieodlacznym elementem zajec staly sie¢ rézne gry kar-
ciane, domino sylabowe, scrabble, gry planszowe, gry inte-
raktywne (pozwalaly na utrwalanie zasad ortograficznych),
ktére pobudzaly kreatywno$¢ uczennicy, stanowily ciekawa
forme nauki, pomagaly w szybszym zapamietywaniu no-
wych wyrazdéw, a takze powtarzaniu leksyki. W kolejnym
semestrze nauczycielka utrwalala zdobyte przez Patrycje
wiadomodci, sprawdzajac przy tym, jakie zrobita postepy,
a nad czym nalezy jeszcze popracowac.

Drugi semestr po$wiecono na dalsze ¢wiczenia gra-
matyczne, ortograficzne, doskonalenie kompetencji komu-
nikacyjnych. Nauczycielka wykorzystywata bardzo duzo
¢wiczen rozwijajacych sprawnos$¢ czytania, pisania i rozu-
mienia ze stuchu. Tworzenie wypowiedzi ustnych stopnio-
wo przestawalo by¢ dla dziewczyny tak duzym problemem,
poprawita sie jakos¢ pisemnych form wypowiedzi, np. listu
(oficjalnego i nieoficjalnego), kartki z pamietnika, zaprosze-
nia, ogloszenia czy podania. Patrycja starala sie pisa¢ po-
prawnie pod wzgledem gramatycznym, leksykalnym i sty-
listycznym. Jej wypowiedzi byly uporzadkowane, nie tak
dlugie i chaotyczne jak wczeéniej. Samodzielnie potrafi-
ta znalez¢ w tekécie powtdrzenia i je wyeliminowaé. Naj-
wiekszy problem stanowita poprawno$¢ fleksyjna stosowa-
nych wyrazéw oraz interpunkcja. Mimo systematycznego

7 Nowa nauczycielkg Patrycji byla pierwsza wspétautorka artykutu, ktéra ukoriczyta studia podyplomowe w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego na

Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie.

8 Na zajeciach nauczycielka wykorzystywata m.in. podreczniki: A. Achtelik, W. Hajduk-Gawron, A. Madeja, M. Swiatek, Badz na B1. Zbidr zadari z jezyka polskiego
oraz przykladowe testy certyfikatowe dla poziomu B1, Krakéw 2012; PE. Gebal, Od stowa do stowa toczy si¢ rozmowa. Repetytorium leksykalne z jezyka polskiego
jako obcego dla poziomdw B1 i B2, Krakéw 2012; E. Lipiiska, Nie ma rézy bez koleéw. Cwiczenia ortograficzne dla cudzoziemcéw, Krakéw 2014; A. Ruszer, Oswoié
tekst. Podrecznik kompozycji i redakcji tekstéw uzytkowych dla poziomu B2 i CI, Krakéw 2013.
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utrwalania form przypadkéw, imiestowéw, struktury i cze-
$ci zdania wciaz popelniata bledy zaktdcajace zrozumienie
wypowiedzi. W drugim semestrze wiele czasu poswiecono
na analize zdan zlozonych wspélrzednie i podrzednie. Jak
sama twierdzila: ,To jest dla mnie niejasne. Nie wiem, co
z czym sie faczy, skad sie biorg te dziwne wykresy. Na lek-
¢ji z klasa siedze i nic nie rozumiem, a pani ciggle do mnie
moéwi »Sprébuj«. Co mam sprébowad, skoro tego nie ro-
zumiem!” Dziewczynka uwielbiata natomiast ¢wiczenia fra-
zeologiczne, starala si¢ szukac zwigzkow frazeologicznych
w réznorodnych zrédlach, zalozyla nawet osobny zeszyt
tylko do ¢wiczen frazeologicznych.

Zadaniem nauczyciela jezyka polskiego jako obce-
go byta nie tylko pomoc Patrycji w opanowaniu i rozwija-
niu polszczyzny, ale takze w lepszym zaaklimatyzowaniu sie
w szkole, w nowym $rodowisku. Dzieki temu Patrycja sta-
fa si¢ bardziej otwarta i $mielsza w nawigzywaniu nowych
kontaktéw, potrafita wyrazaé¢ wlasne opinie. Z nauczyciel-
ka jezyka polskiego jako obcego bardzo sie zzyla, chetnie
korzystata z propozycji wyjé¢ szkolnych na spektakle te-
atralne, seanse filmowe, co bylo potem punktem wyjscia
do dyskusji na dodatkowych zajeciach. Patrycja uwielbiata
ogladac ciekawe filmy, czytac ksigzki, ale te o tresci dla niej
zrozumialej. Pracowito$¢, sumienno$c i wytrwato$¢ dziew-
czynki, wsparcie i pomoc mamy, jej dobry kontakt ze szko-
ta, wspétpraca z wieloma nauczycielami daty bardzo dobre
efekty, ale przede wszystkim pomogty w pokonaniu trudno-
$ci i wzmocnieniu wiary we wlasne sily.

Proces adaptacyjno-edukacyjny w przypadku Patry-
¢ji przebiegatby zapewne duzo mniej dramatycznie, gdy-
by dziewczynka miata zindywidualizowang prace w czasie
lekcji. Wskazania poradni psychologiczno-pedagogicznej
w zakresie pracy z nig byly jednoznaczne: ,,Konieczna jest
indywidualizacja pracy z uczennica w czasie lekcji — nalezy
czesciej podchodzi¢ do niej i upewniac sig, czy prawidlowo
rozumie i interpretuje tresci zadan, polecen, instrukcji pi-
semnych lub ustnych i w razie potrzeby udziela¢ dodatko-
wych objasnien, wskazdwek, naprowadzac na wlasciwy tok
rozumowania. Ze wzgledu na trudnosci w rozumieniu tek-
stu i notowaniu dyktowanych tresci — wydtuzac czas jej pra-
cy, zezwala¢ na dokoniczenie niektérych zadan w pézniej-
szym terminie. Warto takze rozwazy¢ dzielenie wigkszych
partii materialu lekcyjnego na mniejsze i pozostawienie jej
wiecej czasu na jego opanowanie. Podczas odpowiedzi sto-
sowa¢ pytania pomocnicze. Nie wyrywac uczennicy nagle
do odpowiedzi, szczegdlnie z odleglych partii materiatu.
Zauwaza¢ nawet drobne postepy w nauce, budowa¢ moty-
wacje uczennicy, stwarzac jej mozliwoséci do przezycia suk-
cesu na polu nauki, docenia¢ wysitek, a nie tylko konicowy
efekt pracy”.
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Podsumowanie

Na podstawie przezy¢ Patrycji mozna sadzi¢, ze czeg$¢ pol-
skich placéwek nie jest wystarczajaco przygotowana do
tego, aby zapewni¢ mlodym reemigrantom odpowiednie
wsparcie i realna pomoc. Dzieje sie tak z wielu powoddw.
Ma tutaj znaczenie — chociaz nie powinno — nawet miej-
sce zamieszkania rodzicéw po powrocie do kraju. Szkoty
w duzych miastach s zwykle lepiej przygotowane do przyj-
mowania dzieci reemigrantéw niz placéwki w mniejszych
miejscowosciach. Maja wieksze do$wiadczenie w rozwia-
zywaniu probleméw adaptacyjnych tej grupy uczniow ze
wzgledu na to, ze do duzych miast przybywa wiecej ré-
wiesnikéw z do$wiadczeniami migracyjnymi. Placowki te
moga takze wspolpracowaé z placéwkami uniwersytecki-
mi, zajmujacymi sie jezykowym ksztalceniem cudzoziem-
cdéw. W mniejszych miejscowosciach, ktére czesto stanowia
zamkniete spolecznodci, jest o wiele trudniej. Powracajacy
traktowani sa czesto z nieufnoscia, czuja si¢ wyobcowani,
wlasciwie ,naznaczeni’, co, niestety, nie utatwia adaptacji
w nowym $rodowisku. Do probleméw adaptacyjnych do-
chodza ktopoty z nauka wynikajace z braku odpowiedniej
kompetencji jezykowej niezbednej do przyswajania wiedzy
w jezyku polskim. Nie wolno jednak zapominac o tym, ze
brak tego przygotowania nie wynika z niecheci dyrektoréw
szkdl, nauczycieli czy pracownikéw poradni psychologicz-
no-pedagogicznych do pracy z takimi dzie¢mi, ale wiaze
sie z brakiem dostepu do wlasciwych narzedzi, brakiem
wykwalifikowanej kadry oraz — a moze przede wszystkim
— z brakiem odpowiednich srodkéw finansowych, oszczed-
nos$ciami, ktére narzuca organ prowadzacy dana placéwke
os$wiatowq.

Sytuacja jezykowa dzieci powracajacych z emigracji
jest bardzo waznym elementem ksztaltowania ich tozsamo-
$ci. Wspolczesnie, wobec postepujacej globalizacji i ciaglych
zmian, aspekt przynaleznosci, ktéra ma ogromny wplyw
na mlodego czlowieka, staje sie niestychanie wazny. Kie-
dy dziecko musi zmieni¢ $rodowisko, a czesto dzieje sie to
wbrew jego woli, nastepuje zachwianie tej przynaleznosci,
utrata poczucia bezpieczenstwa, rodzi sie lek, jesli nie bunt.

WhiosKi

Historia Patrycji wskazuje na koniecznos¢ zmian syste-
mowych, uwzgledniajacych w znacznie wigkszym stop-
niu niz dotychczas indywidualne mozliwosci i potrzeby
uczniéw migrantdéw, dofinansowywanie szkét przez wia-
dze lokalne, zatrudnianie specjalistéw glottodydaktykow
w placéwkach oswiatowych i poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych. Nalezy dotozy¢ wszelkich staran, aby
zniwelowa¢ negatywne skutki zmian edukacyjnych w zy-
ciu dzieci reemigrantéw podejmujacych nauke w nowym
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dla nich systemie edukacji. Pozwoliloby to na zmniejszenie

poziomu stresu wynikajacego z koniecznosci pokonywania

nieuchronnych trudnosci wystepujacych w procesie ada-
ptacji do nowych warunkéw szkolnych.

Polski system o$wiatowy nie jest wystarczajaco przy-
gotowany do edukacji uczniéw reemigrantéw. Obowigzu-
jace w tej materii przepisy sa do$¢ ogélne. Ponizej formu-
tujemy propozycje dzialan, ktérych wdrozenie mogtoby
wspomdc proces edukacyjno-adaptacyjny cudzoziemcdw
w szkolach, w tym reemigrantéw. W celu stworzenia odpo-
wiednich warunkéw do rozpoczecia nauki w nowej szkole
powinno si¢ zatem:

1. Zapewni¢ dzieciom poczucie akceptacji i bezpieczen-
stwa w nowym srodowisku. W tym celu trzeba zadbac
0 wczedniejsze przygotowanie uczniéw i nauczycieli
do przyjecia uczniéw migrantéw, np. poprzez organi-
zowanie przez kuratoria spotkan z psychologami, kté-
rzy przygotuja polskich uczniéw na przyjecie kolegow
reemigrantéw. Nauczyciele powinni ukonczy¢ kursy
(warsztaty) metodyczno-psychologiczne przygotowu-
jace ich do pracy z dzieckiem migrantem. Za ich or-
ganizacje réwniez powinny odpowiada¢ kuratoria, za$
za finansowanie — MEN. Pilnie opracowac testy dia-
gnostyczne sprawdzajace poziom znajomosci jezyka
polskiego nowych uczniéw oraz dotychczas zdobyta
wiedze i umiejetnosci z innych przedmiotéw. W tym
celu przy MEN nalezy powotac zespot specjalistow,
ktory takie testy przygotuje. W skiad zespotu powin-
ni wchodzi¢ polonisci i glottodydaktycy, zajmujacy sie
testowaniem znajomosci jezyka polskiego w ramach
polskiego systemu certyfikacji .

2. Umozliwi¢ intensywna nauke jezyka polskiego w po-
czatkowym okresie (jezyk polski jako obcy i jezyk pol-
ski jako jezyk edukacyjny) z liczba godzin uwarun-
kowana przede wszystkim potrzebami jezykowymi
uczniéw. Jednoczesnie dzieci powinny braé¢ udzial
w lekcjach niewymagajacych dobrej znajomosci jezy-
ka polskiego, np. plastyki, muzyki, wychowania fizycz-
nego, co ulatwitoby im nawiazanie emocjonalnych
kontaktéw z kolegami i dofaczenie do ,swojej” klasy
w pdzniejszym okresie. Zindywidualizowaé program
nauczania z poszczegélnych przedmiotéw, dostoso-
wac go do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Oceniaé za
wkiad pracy, a nie za ostateczny wynik.

3. Uzupemni¢ regulacje prawne, z ktérych jasno powinno
wynikad, ze zajecia wyréwnawcze w pierwszej kolej-
nosci powinny prowadzi¢ osoby posiadajace ukornczo-
ne studia podyplomowe w zakresie nauczania jezyka
polskiego jako obcego/drugiego, jesli w danej szkole
s3 juz takie osoby.

Uczen reemigrant w polskiej szkole - teoria a praktyka

4. Zadba¢ o dlugofalowe i specjalistyczne szkolenia
merytoryczno-psychologiczne kadry nauczycielskiej,
prowadzone przez pracownikéw poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej pracujacej z uczniami migran-
tami. Polscy nauczyciele i pedagodzy w wigkszosci nie
sa przygotowani do pracy z dzie¢mi cudzoziemski-
mi i dzie¢mi reemigrantéw. Problemy poglebiaja sie
zwlaszcza w sytuacji, gdy dziecko pochodzi z innego
kregu kulturowego.

5. Uruchomi¢ przy MEN (lub przy kuratoriach) platfor-
my internetowe (na wzor platform prawniczych) dla
rodzicéw i nauczycieli, ktére umozliwiatyby konsulto-
wanie sie ze specjalistami w celu uzyskania porad czy
wskazéwek metodyczno-psychologicznych.

Przed przyjazdem do Polski dziecko powinno by¢, na
ile to mozliwe, odpowiednio przygotowane przez rodzicéw
do zmian w zyciu. Powinno wiedzie¢, gdzie bedzie w Polsce
mieszkac i do jakiej szkoly uczeszczaé. Powinno mie¢ moz-
liwos¢ pozegnania sie ze swoja dotychczasowa szkota, kla-
sq i przyjaciétmi, ale o to powinni zadba¢ przede wszyst-
kim rodzice, ktérzy odpowiadaja za przygotowanie dziecka
do nowej sytuacji edukacyjnej. Po przyjezdzie do Polski ro-
dzice powinni jak najszybciej odwiedzi¢ z dzieckiem nowa
szkole, spotkac sie z dyrekcja placéwki i wychowawca. Od
postawy i odpowiedzialnosci najblizszych oraz od postawy
i zaangazowania nauczycieli zalezy, w jakim stopniu wejscie
w nowe $rodowisko bedzie dla dziecka przezyciem stresu-
jacym — przezyciem, ktére zawazy nie tylko na jego wyni-
kach w nauce, ale réwniez na zdrowiu psychicznym i roz-
woju emocjonalnym.
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ANNA PEZA Absolwentka filologii polskiej Uniwersytetu Warmirisko-
-Mazurskiego w Olsztynie, ukonczyla takze studia podyplomowe z oligo-
frenopedagogiki, terapii pedagogicznej oraz nauczania jezyka polskiego
jako obcego. Od 20 lat zawodowo zwigzana z edukacja, przede wszystkim
jako nauczyciel polonista w szkole gimnazjalnej z oddzialami integracyj-
nymi oraz w szkole s$redniej; od kilkunastu lat takze czynny egzaminator
jezyka polskiego egzaminu gimnazjalnego oraz maturalnego. Szkolny ko-

ordynator ogdlnopolskiego projektu ,,Mysle pozytywnie".

DR GRAZYNA PRZECHODZKA 0d 1980 r. nauczyciel aka-
demicki na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, pra-
cownik Centrum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcéw
UMCS, wspélautorka podrecznikéw i zbioréw zadan przeznaczonych
do nauczania jezyka polskiego jako obcego, autorka wielu publikacji
z zakresu glottodydaktyki polonistycznej, czlonek Stowarzyszenia ,,Bri-
stol” Polskich i Zagranicznych Nauczycieli Kultury Polskiej i Jezyka Pol-
skiego jako Obcego.
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Jezyk polski odziedziczony w Paryzu,
czyli o lekcjach przygotowujacych
do francuskiej matury z polskiego

WERONIKA SOWA

Jezyk odziedziczony to specyficzna odmiana jezyka tgczaca cechy jezyka ojczy-
stego i obcego. Jest on przyswajany (a nie nauczany) jak jezyk pierwszy, lecz wi-
da¢ w nim pewne braki (np. leksykalne), co czyni go podobnym do jezyka obcego.
Niniejszy artykut stanowi probe opisu jezyka polskiego odziedziczonego w $ro-
dowisku francuskojezycznym, na podstawie badan ankietowych oraz obserwacji
przeprowadzonych w paryskim Lycée Montaigne, w ktérym mtodziez polonijna
przygotowuje sie do egzaminu maturalnego z jezyka polskiego.

ycée Montaigne to jedno z paryskich licedw ogdlnoksztatcacych. Jest lokalizo-
wane tuz obok Ogrodu Luksemburskiego. To placéwka nastawiona na wspét-
prace z zagranica. W szkole istnieja dwie sekcje ,dwunarodowe” (bi-nationales):
niemiecka i hiszpanska, oraz dwie sekcje miedzynarodowe (internationales):
portugalska i polska. Ich celem jest wzbogacenie francuskiego systemu eduka-
cyjnego o nauczanie faczace wiedze o jezyku i kulturze danego kraju przy wsparciu partne-
ra zagranicznego oraz z wykorzystaniem jego metod dydaktycznych'.
Lycée Montaigne ma réwniez w swojej ofercie inny rodzaj zajec z jezyka polskiego,
a mianowicie tzw. polonais EIE (enseignement inter-établissements), czyli lekcje ,miedzysz-
kolne’; w ktérych moga uczestniczy¢ uczniowie uczacy sie na co dzien w innych szkotach
ponadgimnazjalnych regionu paryskiego. Lekcje prowadzone sa przez polskich nauczycieli,
ktérzy od wielu lat mieszkaja we Francji. Oprécz tego, w ramach francuskiego ministerialne-
go programu dla asystentéw jezykowych? co roku na okres 7 miesiecy dotacza do tego grona
jedna osoba z Polski — student lub $wiezo upieczony absolwent wyzszej uczelni.

Polonais EIE

Lekcje EIE odbywaja sie raz w tygodniu, zazwyczaj péZnym popotudniem, i trwaja dwie
godziny zegarowe®. W jednej grupie moga znaleZ¢ sie uczniowie ze wszystkich pozioméw
i profili klas liceum, reprezentujacy rézny poziom znajomosci jezyka polskiego. W zde-
cydowanej wiekszosci sa to osoby polskiego pochodzenia (przynajmniej jedno z rodzi-
c6w jest Polakiem), cho¢ zdarzaja sie tez uczniowie, dla ktérych jezyk polski jest jezykiem
obcym®. Gléwnym celem zajec jest przygotowanie uczniéw do matury z jezyka polskie-
go zdawanej na francuskich zasadach. Przebieg tego egzaminu rézni sie w zaleznosci od

1 bit.ly/2PeG241 [dostep: 13.05.2019].

2 www.ciep.fr/assistants-langue-france [dostep: 03.08.2019].

3 W roku szkolnym 2018/2019 uczniowie tworzyli dziewie¢ grup.

4 Zwykle jest to sytuacja, gdy jezykiem domowym takiego ucznia jest francuski (nawet jesli jedno z rodzicéw pochodzi
z Polski, to w domu méwi sie po francusku).
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typu matury?®, jednak ogélne wytyczne i metoda pracy sa
podobne — egzamin opiera si¢ na czterech zakresach po-
jeciowych (notions): mythes et héros (,mit/legenda i boha-
ter”), espaces et échanges (,przestrzen i wymiany”), lieux
et formes du pouvoir (,miejsca i formy wtadzy”) oraz idée
de progres (,postep”). Zadaniem nauczyciela jest dobranie
oraz oméwienie z uczniami materialéw (teksty, nagrania,
filmy, zdjecia), ilustrujacych kazde pojecie i nawiazuja-
cych jednoczesnie do kultury danego obszaru jezykowego,
np. mdéwiagc o ,miejscach i formach wladzy’, mozna po-
stuzy¢ sie cho¢by przykladem stanu wojennego i szerzej
— ustroju Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej. W trakcie
matury ustnej uczniowie musza przedstawi¢ synteze tych
materialéw (z jednego wylosowanego zakresu), uporzad-
kowanych pod katem wybranej przez siebie problematyki
(np. zakres pojeciowy ,przestrzert i wymiany” w potacze-
niu z problemem emigracji moze by¢ podstawa wypo-
wiedzi na temat przyczyn, przez ktére ludzie decyduja
sie opusci¢ ojczyzne). Oprdcz tego, na maturze pisemnej®
oraz w czesci sprawdzajacej rozumienie ze stuchu’ poja-
wia sie zagadnienia zwigzane z opisanymi zakresami po-
jeciowymi (niekoniecznie te same, ktére byly omawiane
na lekcji).

Opracowywanie jednego zakresu pojeciowego trwa
kilka lekcji, podczas ktérych omawiane sg rézne jego
aspekty, od ogdlnych do szczegdétowych, z uwzglednie-
niem funkcjonowania tych poje¢ w jezyku polskim i fran-
cuskim. Nauczyciel omawia z klasa wybrane materialy
ilustrujace problematyke. Sa one przejrzyste i przystep-
ne pod wzgledem stownictwa. Czytaniu tekstéw towarzy-
sza zwykle ¢wiczenia leksykalne i ,na rozumienie’, np. de-
finiowanie trudniejszych terminéw oraz wyszukiwanie ich
odpowiednikéw w jezyku francuskim. Takie ttumaczenie
moze si¢ przyda¢ na egzaminie maturalnym z rozumie-
nia ze stuchu. Ponadto, konfrontacja dwéch jezykéw nie-
watpliwie pomaga uzupelni¢ luki w obszarach, z ktérymi
uczniowie stykali sie do tej pory gléwnie we francuskim
systemie edukacji (np. na francuskich lekcjach historii czy
geografii). Przy doborze materialéw uwzglednia sie obiek-
tywny oglad danego zagadnienia oraz zréznicowanie form
(artykuly prasowe, teksty literackie, filmy, grafiki, memy,
audycje radiowe itp.)%.

Czym zajmuje sie asystent jezykowy?

Dzieki programowi dla asystentéw jezykowych, co roku
jedna osoba z Polski moze odby¢ siedmiomiesieczny staz’
w Liceum Montaigne oraz dodatkowo w szkole podsta-
wowej przy ulicy Moussy, gdzie prowadzone sa lekcje dla
mlodszych dzieci. Poprzez swoja obecno$¢ asystent — ro-
dzimy uzytkownik jezyka, zwykle tylko o kilka lat starszy
od uczniéw — wzbogaca lekcje jezyka polskiego. Jego po-
moc jest cenna zwlaszcza przy ¢wiczeniach rozwijajacych
kompetencje komunikacyjne i kulturowe. Umozliwia
uczniom kontakt z ,zywym” jezykiem oraz z autentyczna
wiedza na temat wspdlczesnego zycia w Polsce (szczegdl-
nie ich réwiesnikéw). Do zadan asystenta nalezy ponad-
to przygotowywanie prezentacji i ¢wiczen leksykalnych,
wyszukiwanie materialéw dotyczacych danej tematyki
(artykuléw z gazet, krétkich nagrari) oraz wspieranie stab-
szych uczniéw w ramach zaje¢ indywidualnych (praca nad
fonetyka, gramatyka, wypowiedzig ustng). W przypadku
szkoly podstawowej, dochodzg jeszcze ¢wiczenia w opa-
nowywaniu pisowni (np. rozréznianie ¢/ci i cz), zadania
skrajoznawcze” (np. zabytki Krakowa) oraz zabawy edu-
kacyjne (np. gry planszowe). Asystent jezykowy uczestni-
czy w lekeji wraz z nauczycielem prowadzacym (wéwczas
prowadzi wyznaczone przez niego fragmenty lekcji) badz
samodzielnie zajmuje si¢ powierzona mu grupg.

Jezyk odziedziczony

W przeciwienistwie do asystentéw innych jezykéw
(np. wloskiego czy hiszpariskiego), ktére nauczane sa
gtéownie jako obce, asystenci z Polski najczesciej maja
do czynienia z jezykiem odziedziczonym, ktéry mozna
okresli¢ jako ,jezyk, ktéry dziecko przyswaja w domu,
mieszkajac w kraju, gdzie jezyk ten jest jezykiem mniej-
szoéci (nie jest jezykiem oficjalnym)” (Martowicz 2018:
3)%°. Jezyk odziedziczony bywa takze zestawiany i utoz-
samiany z jezykiem domowym, jednak zdaniem Ewy
Lipinskiej i Anny Seretny, nalezy rozgraniczy¢ te dwa
terminy, bowiem w przeciwienstwie do jezyka domo-
wego, jezyk odziedziczony ,ewoluuje, poniewaz jest
uczony w szkotach polskich i dazy sie do tego, aby nie
réznil sie od standardowej odmiany polszczyzny” (Lipin-
ska, Seretny 2013: 3). Wymienione cechy niemal idealnie

5 Mature z jezyka obcego nowozytnego mozna zdawac we Francji na trzech poziomach: LV1, LV2 lub LV3. Poszczeg6lne typy matury réznia sie od siebie m.in.
zasadami oceniania oraz czasem trwania egzaminu. bit.ly/33RqW(qJ [dostep: 13.05.2019]. Mowa tu o obecnych zasadach — w 2021 roku we Francji wejdzie w zycie

reforma matury, ktéra obejmie réwniez egzaminy z jezykéw obcych.

6 Przykladowy arkusz mozna obejrze¢ na: bit.ly/33VDyNo [dostep: 14.05.2019].

7 Jedna z cze$ci matury pisemnej jest rozumienie ze stuchu. Polega ono na trzykrotnym odstuchaniu péttoraminutowego nagrania w jezyku polskim (z minutowymi
odstepami), ktére nastepnie trzeba stresci¢ w jezyku francuskim w ciaggu maksymalnie 10 minut.
8 Przyktadowe tematy maturalne oraz teksty Zrédlowe dotyczace kazdej tematyki mozna znalez¢ na: bit.ly/33TmW Ws [dostep 14.07.2019].

9 Od 1 pazdziernika do 30 kwietnia.

10 A. Martowicz, Dwujezycznosé w pytaniach i odpowiedziach, Wydanie trzecie zmienione i poszerzone, Edynburg 2018, s. 3 bit.ly/34ZzQ72 [dostep 08.07.2019].
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opisuja polszczyzne uczestnikéw kurséw EIE w Liceum
Montaigne. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich mieszka we
Francji od urodzenia badZ przeprowadzita si¢ tam we
wczesnym dziecinstwie i to wlasnie tam, w $rodowisku
francuskojezycznym, poznawatla jezyk swoich rodzicéw
(badz jednego z rodzicéw).

W kwietniu 2019 r. przeprowadzitam wéréd uczniéw
krotka ankiete. Wypelnito ja 80 oséb ze wszystkich grup.
Pytania wstepne dotyczyly miejsca urodzenia oraz pocho-
dzenia uczniéw. Az 57 sposréd ankietowanych licealistow
urodzito si¢ we Francji, za§ znaczna cze$¢ pozostalych
mieszka tam przez wigkszos$¢ swojego zycia (w chwili wy-
jazdu z Polski mieli zaledwie kilka lat)!'. W rodzinach pol-
skich emigrantéw urodzito si¢ az 63 ankietowanych, za$
16 — w rodzinach mieszanych. Tylko jedna osoba nie ma
polskiego pochodzenia.

CzZAS NAUKI JEZYKA POLSKIEGO

WYKRES 1.
Od jak dawna uczysz si¢ polskiego?

70 [~
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40 —
30 -
20 |~
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Od kilku
miesigcy

Od zawsze

Zaczelam/za-
czalem uczy¢ sie
w szkole

Wiekszos¢ ankietowanych licealistéw potwierdza, ze
uczy sie polskiego od bardzo dawna (,od zawsze”). Tyl-
ko nieliczni zaczeli poznawac ten jezyk dopiero w szkole.

MOTYWACJA DO NAUKI JEZYKA POLSKIEGO

Jesli chodzi o motywacje do nauki jezyka polskiego, do-
minuja pobudki osobiste — wigkszos¢ uczniéw ksztat-
ci sie z wlasnej woli, to ich swiadomy wybér (a nie np.
narzucony przez rodzine). Te osobiste motywacje maja
podloze zaréwno emocjonalne (np. ,lubie méwié po
polsku’; ,to piekny jezyk’, ,nie chce straci¢ kultury, kté-
ra mi przekazano”), jak i ,praktyczne’, co znajduje swoje
odzwierciedlenie zwlaszcza w odpowiedziach wtasnych

(uczniowie mogli zaznaczac gotowe stwierdzenia, z kt6-
rymi si¢ utozsamiaja, oraz dopisywaé swoje). Oto nie-
ktére z nich: ,polski bedzie mi potrzebny w zyciu’, ,za-
mierzam wybra¢ polski jako jeden z jezykéw na studiach
lingwistycznych’, ,chce mie¢ dodatkowe punkty do ma-
tury’, ,nie chce mi sie¢ chodzi¢ na hiszpanski’, ,aby pod-
wyzszy¢ $rednig’;, ,chcialabym w mojej przysztej pracy
wykorzystywaé moja podwdjna narodowo$c¢”, aby graé
w »Wiedzmina«’, poniewaz lubig stucha¢ polskiego rapu
i freestyle'n”.

WYKRES 2.

Dlaczego uczysz sie jezyka polskiego?
80 -

To méj oj- Zeby poro-  Chce po- Lubie  Rodzice tego Odpowiedzi
czysty jezyk zumiewa¢  znac kulture moéwi¢ po  ode mnie wiasne
zawsze  si¢ zrodzing i historie polsku wymagaja

Polski

Co ciekawe, podobne obserwacje dotyczace motywa-
¢ji przeprowadzity Ewa Lipiriska i Anna Seretny (2013: 6-8)
wsréd mlodziezy polonijnej w Chicago. Tam réwniez wiek-
szo$¢ ankietowanych wykazata wyrazng chec i potrzebe na-
uki jezyka polskiego.

POCZUCIE SWOBODY POSLUGIWANIA SIE
DANYM JEZYKIEM

WYKRES 3.

Ktory jezyk wydaje Ci si¢ bardziej ,,naturalny”?
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polski francuski oba

11 Trzy osoby przeprowadzily sie do Francji niedawno. Sg to dzieci dyplomatéw, ktére mieszkaty juz wcze$niej w kilku innych krajach. Jedno z nich, w zwigzku
z praca swoich rodzicéw w wieku przedszkolnym mieszkalo w Polsce i tam zaczelo nauke polskiego, natomiast pozostalych dwoje — dzieci francuskiego dyplomaty
polskiego pochodzenia — uczylo sie w innych krajach (jezyk polski jest uzywany w ich domu).
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Ankiete przeprowadzilam wséréd oséb  dwuje-
zycznych, dlatego postanowitam dowiedzie¢ sie, ktd-
ry ze znanych jezykdéw wydaje im sie bardziej ,naturalny”
(tzn. ktérym swobodniej sie postuguja). Zgodnie z moimi
przypuszczeniami, dla wiekszosci uczestnikéw kurséw EIE
jest to francuski, a wiec jezyk, ktérego uzywaja na co dzien
w kraju zamieszkania.

POCZUCIE TOZSAMOSCI NARODOWE]

Mimo ,zyciowej” przewagi jezyka francuskiego wiekszo$¢
ankietowanych uwaza si¢ za Polakéw. Sporo oséb dostrze-
ga tez swoja podwojna tozsamosé.

WYKRES 4.

Czy czujesz si¢ bardziej Polakiem czy Francuzem?
40
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Polakiem  Francuzem P6t na pot

Inne obserwacje i informacje z ankiety
SWOBODNE UZYWANIE POLSZCZYZNY

Chociaz dla wiekszoéci uczniéw francuski jest jezykiem
bardziej naturalnym, to z moich obserwacji wynika, ze
na ogdt nie maja klopotéw z méwieniem po polsku. Nie
sprawia im wiekszych trudno$ci odmiana wyrazéw przez
przypadki czy koniugacja'? — robia to automatycznie.
Zwykle tez z tatwoscig wyrazaja swoje mysli i nie maja tre-
my przy zabieraniu glosu — nawet jeéli brakuje im stéw,
to podejmuja prébe stworzenia zrozumialtej wypowiedzi.

DEFICYTY LEKSYKALNE

To gléwnie zasoby leksykalne uczniéw pokazujg, jak
bardzo jezyk odziedziczony rézni sie od jezyka Polakéw
mieszkajacych w Polsce. Dotyczy to stownictwa bardziej
skomplikowanego oraz umotywowanego kulturowo lub
historycznie (np. zwigzki frazeologiczne czy nawigzania
do literatury), ale tez sfownictwa potocznego, ktére poja-
wia sie w jezyku polskim na biezgco, i ktére trudno po-
znac i zrozumie¢ gdy mieszka si¢ poza Polska. Na pytanie:

12 Mimo ze 36 os6b twierdzi, iz ma problemy z gramatyka.
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»Co sprawia Ci najwieksze trudnoéci w jezyku polskim?’,
23 osoby wybraly odpowiedz ,leksyka”

DOMINACJA JEZYKA POTOCZNEGO

Z jezykiem potocznym zwiazana jest jeszcze jedna kwes-
tia. To rejestr jezykowy, ktéry uczniowie przyswajali od
urodzenia w domu, i ktéry z powodu utrudnionego i rzad-
szego niz miatoby to miejsce w Polsce kontaktu z jezykiem
oficjalnym, stal sie w wielu przypadkach dominujacy.
Oznacza to, ze uczniowie stale wtracaja do swoich wy-
powiedzi szkolnych stowa z jezyka potocznego, np. ciu-
chy zamiast ubrania, gadac zamiast rozmawiac, wywali¢
zamiast wyrzucic, facet zamiast mezczyzna. Czasami po-
jawiaja sie tez zdrobnienia charakterystyczne dla jezyka
dziecigcego, z ktérymi uczniowie zetkneli sie we wcze-
snym dziecinstwie za sprawa rodzicéw. Problem z do-
borem odpowiedniego rejestru jezykowego moze miec
kierunek odwrotny — uczniowie uzywaja stéw z rejestru
literackiego lub archaicznego w kontekstach neutralnych
albo potocznych.

WYKRES 5.

Co sprawia Ci najwieksze trudnosci w jezyku polskim?

A. B. C. D. E. E G.

A. gramatyka (np. odmiana przez przypadki, aspekt
czasownikow),

B. ortografia (np. ,,nie wiem, kiedy pisac u, a kiedy 0),

leksyka (np. mam braki w stownictwie, nie rozumiem rzadko

uzywanych terminéw albo zwigzkéw frazeologicznych),

D. nawigzania do historii, kultury, wiedzy o spoteczenstwie
(czasem mam problem ze zrozumieniem kontekstu
wypowiedzi, np. nie wiem, kim jest jaki$ znany w Polsce
polityk czy aktor, albo mam niepetng wiedze na temat
historii, np. nie rozumiem, co to byt stan wojenny),

E. rejestr jezykowy (mam problem z odréznieniem jezyka
s,domowego”, potocznego od tego standardowego),

F. wymowa (np. trudno mi odréznié s i sz),

odpowiedzi wtasne (wymowa polskiego r, placze mi sie

jezyk, nie znam niektérych trudnych termindw, trace

stowa, powoli zapominam jezyk, nie wiem, kiedy wstawiac¢
przecinki, nie mam wiekszych problemoéw).

2]
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Jezyk polski odziedziczony w Paryzu, czyli o lekcjach przygotowujacych do francuskiej matury z polskiego

PROBLEMY Z ORTOGRAFIA

Stosunkowo rzadki kontakt z polskimi tekstami pisanymi
oraz przyzwyczajenie do francuskich zasad zapisywania
stéw, czesto skutkuje ktopotami z polska ortografia. Za-
réwno tymi ,standardowymi’, z ktérymi majg tez problem
dzieci w Polsce (np. pisownia u i d), jak réwniez wynika-
jacymi z kontaktu jezyka polskiego z francuskim. Typowe
przyklady to rozréznienie é i y oraz sylab zawierajacych ¢/ci
i ¢z oraz §/si i sz. Cwiczenia z tego zakresu przeprowadzane
sq juz wsréd najmtodszych dzieci w szkole podstawowej.

KALKI JEZYKOWE

»Starcie” jezyka polskiego z francuskim skutkuje kalkami
jezykowymi. Uczniom zdarza si¢ wtraca¢ do swoich wy-
powiedzi francuskie stowa w wersji oryginalnej lub spolsz-
czonej, zwlaszcza jesli te ,wyrazy” brzmia ,prawdopodob-
nie” w jezyku polskim, np. solucja > ,rozwigzanie’, klucz
USB > ,pendrive’, fotokopie > ,kseréwki” Jedno z pytan
ankiety dotyczylo wlasnie tego problemu. Oto jak odpo-
wiedzieli na nie uczniowie kurséw EIE Liceum Montaigne
(mogli zaznacza¢ kilka odpowiedzi oraz dopisywac swoje).

WYKRES 6.

Czy zdarza Ci si¢ rozmawiac¢ po francusku z Polakami albo
w jednej wypowiedzi miesza¢ dwa jezyki (polski, francuski)?

A. B. C. D. E. E G.

A. tak, czasem rozmawiam po francusku z rodzicami, bo tak
mi tatwiej, a poza tym wiem, ze i tak mnie zrozumieja

B. rozmawiam po francusku ze znajomymi, nawet jesli
oni takze sg polskiego pochodzenia - tak nam tatwiej,
poniewaz francuski jest naszym ,,dominujacym” jezykiem

C. czasem wtracam do wypowiedzi w jezyku polskim
francuskie stowa/wyrazenia, jesli nie znajde ,idealnego”
odpowiednika albo uznam, ze dane stowo/wyrazenie lepiej
oddaje sens wtasciwy dla kontekstu, np. méwie, ze cos$ byto
»formidable” albo ,,dégueulasse” itp.

D. czasem swiadomie spolszczam niektdre francuskie
terminy, jesli wiem ze w jezyku polskim nie ma doktadnego
odpowiednika, np. zamiast ,,piekarnia” czy ,,sklep

13 Por. ESOK], s 24. bit.ly/330GUC1 [dostep 13.07.2019].

piekarniczy” moéwie ,,bulanzeria”, gdyz francuski sklep

z pieczywem niezupetnie wyglada tak samo jak polski
albo odmieniam przez przypadki jakie$ francuskie stowo
(np. nazwe dzielnicy, firmy), ktére dla przecietnego
uzytkownika jezyka polskiego w Polsce pozostatoby
nieodmienne (bo nie ma z nim na co dzien stycznosci),
np. ,jade rerem”, ,mieszkam na Montparnassie” itp.

E. czasem nieswiadomie spolszczam francuskie stowa lub
wyrazenia (robie kalki jezykowe), np. zamiast ,,kupi¢
bilety” - ,,wzigc bilety”, zamiast ,,umoéwic sie na wizyte
u lekarza” - ,,wzia¢ rendez-vous” itp., przy czym zwykle nie
czuje tego, ze te stowa/wyrazenia ,,nie pasuja” w jezyku
polskim

F. nigdy mi sie to nie zdarza

G. pojawita sie jedna odpowiedz wtasna: ,,Czasami
rozmawiam z kuzynka pét na poét”

Jak pokazuja dane z ankiety, wiekszo$¢ oséb jest $wia-
doma interferencji pomiedzy jezykiem polskim i francu-
skim. Co wiecej, sadzac po najczesciej udzielanych odpo-
wiedziach, zgadzaja si¢ z tym, ze taka relacja moze przybrac¢
dwie rézne formy.

CODE SWITCHING

Dobra znajomos¢ dwdch jezykéw wiaze sie z konieczno-
$cia tzw. przefaczania kodéw. Z moich obserwacji wynika,
ze uczniowie dosy¢ szybko przestawiaja sie z jezyka fran-
cuskiego na polski i odwrotnie. Nie zawsze jednak uda-
je im sie od razu znalez¢ idealny odpowiednik dla takich
okreslen, jak np. gospodarka czy przetwarzanie danych
— tego typu stownictwo poznawali przypuszczalnie na lek-
cjach we francuskiej szkole. Warto tu jednak zaznaczy¢,
ze francuski system edukacji kladzie nacisk na ,mediacje
jezykowq™", czego przykladem jest wspomniane wczesniej
zadanie maturalne (streszczenie po francusku tekstu usty-
szanego w jezyku obcym).

Whioski

Siedem miesiecy stazu zwiazanego z nauczaniem jezyka
polskiego za granica to niewiele, ale jednoczesnie wystar-
czajaco duzo, by zauwazy¢ pewne powtarzajace sie cechy
jezyka odziedziczonego, ktéry rozwija sie na emigracji'®.
Pozornie nie rézni si¢ znaczaco od tego w Polsce, jednak
w miare obserwacji dostrzega si¢ jego ,niedomagania”
(gtéwnie leksykalne). Oprécz tego, takze atuty — jest to
bowiem jezyk, ktéry mimo iz funkcjonuje poza granicami
kraju macierzystego, nieustannie si¢ rozwija. Podatnos¢
na wplywy kraju ,goszczacego” réwniez o tym $wiadczy
— pokazuje bowiem, Ze jezyk ma ,zdolnosci adaptacyjne”
i przystosowuje si¢ do nowego srodowiska.

14 Z pewnoscia jeszcze ciekawsza moglaby by¢ obserwacja jezyka odziedziczonego we Francji u kilku pokoleri emigracji. Uczniowie Liceum Montaigne to najcze$ciej

przedstawiciele pokolenia polonijnego lub zerowego (Lipinska, Seretny 2013: 12).
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WERONIKA SOWA Absolwentka filologii romariskiej na Uniwersy-
tecie Warszawskim. Od pazdziernika 2018 do kwietnia 2019 r. przebywa-
fa w Paryzu, gdzie pracowata jako asystentka jezykowa nauczycieli jezyka
polskiego w liceum i w szkole podstawowej. Jej najwieksze pasje to jezyk

francuski i jezykoznawstwo.
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YREFIR=!" Chinscy uczniowie
w polskiej szkole

ANNA MIKULSKA

Artykut stanowi probe scharakteryzowania sylwetki ucznia chinskiego w polskiej szko-
le. Oprocz przedstawienia czynnikdw kulturowych i socjologicznych, wptywajgcych na
proces adaptacji, w tekscie omoéwiono takze przyktady trudnosci jezykowych, jakie
napotykajg mtodzi Chinczycy uczacy sie polskiego. Sg one wynikiem odmiennych sys-
temow jezykowych oraz silnych interferencji jezyka wyjsciowego na docelowy.

Chinnska migracja w Polsce - zarys charakterystyki
W Polsce od pewnego czasu mieszka coraz wiecej migrantéw. Wsrdd nich znaczaca grupa
sa Chinczycy. Pod wzgledem liczebnosci chifiska migracja stanowi obecnie siédma gru-
pe narodowosciowg w Polsce (Wardega 2017: 121). Dynamike jej wzrostu zauwazono juz
w 2004 r. po wstapieniu Polski do Unii Europejskiej oraz podpisaniu porozumienia ADS?
Wzmozony naplyw imigrantéw z Chin przypada na ostatnie trzy lata i towarzyszy roz-
wojowi tzw. Nowego Jedwabnego Szlaku®. Ciagta mobilno$¢ Chinczykdw, przemieszczaja-
cych sie wewnatrz strefy Schengen dzieki paszportowi stuzbowemu, nie pozwala dokladnie
oszacowad, jak liczna jest ta grupa mniejszosciowa w Polsce. Wedlug danych statystycz-
nych, w 2016 r. karte statego pobytu w naszym kraju posiadalo juz ponad 6 tys. Chiriczykéw
i szacuje sig, ze ta liczba dalej wzrasta®. Tym samym Chinczycy stanowia juz ok. 2,7 proc.
cudzoziemcéw legalnie mieszkajacych w Polsce®. Mimo ze przedstawiciele tej narodowosci
pojawili sie¢ w naszym kraju juz w latach 50. XX w., pierwsze chinskie inwestycje datuje sie
dopiero na poczatek lat 90. Byly one zwiazane gléwnie z importem tekstyliow.
Mieszkancy Chinskiej Republiki Ludowej od kilku lat przyjezdzaja do Polski nie tyl-
ko w celach biznesowych i turystycznych, lecz takze edukacyjnych. Wspélpraca polsko-
-chinska na szczeblu uniwersyteckim polega m.in. na wymianie stypendialnej studentéw
i naukowcdw, prowadzeniu wspélnych badan naukowych czy uruchamianiu kolejnych
studiéw polonistycznych na uniwersytetach w Panistwie Srodka (Wardega 2016: 291). Po-
za tym Chinczycy zajmuja sie gléwnie handlem hurtowym i detalicznym oraz praca w sek-
torze budowlanym. Mniej wiecej co piaty Chinczyk w Polsce zawodowo trudni sie zarzga-
dzaniem, czesto w matych chinskich firmach, lub pracuje w przedsiebiorstwach, ktérych
szefami sa gléwnie osoby narodowosci chinskiej®.

1 [chif. Ni hdo bdlan] pl. Czesé, Polsko!

2 Porozumienie ADS (Approved Destination Status, Memorandum of Understanding), podpisane w Pekinie 12.02.2004 r.,
stuzylo ulatwieniu ruchu turystycznego miedzy Chinami a innymi krajami, w tym wszystkimi cztonkami Unii Europejskiej.
3 Nowy Jedwabny Szlak to koncepcja stworzona przez przewodniczgcego Chinskiej Republiki Ludowej, Xi Jinpinga.
Zaktada mozliwos¢ dalszego rozwoju Chin poprzez rozszerzenie strefy wplywéw oraz umocnienia pozycji na arenie
miedzynarodowej. Ma réwniez na celu zacie$nianie wsp6ipracy gospodarczej miedzy krajami znajdujacymi sie na trasie
szlaku zwigzanego z dwoma rodzajami transportu: morskim i kolejowym.

4 Statystyki Urzedu do spraw Cudzoziemcéw, [bit.ly/3307MIE] [dostep: 23.07.2019 r.].

5 Urzad do spraw Cudzoziemcdéw (2016), Dane liczbowe dotyczgce postepowaii prowadzonych wobec cudzoziemcéw
w pierwszej potowie 2016 roku, [bit.ly/20Q1]Jc4] [dostep: 22.07.2019 r.].

6 Szerzej na ten temat: [bit.ly/2DNWZNK].
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W Polsce istnieja trzy skupiska chiniskiej migracji. Sa
to gtéwnie:

— okolice Warszawy, gdzie znajduje si¢ najwieksze
w Europie Srodkowo-Wschodniej Chirskie Centrum
Handlowe,

—  Slask, gdzie wybudowano Chiriskie Centrum Handlu
Hurtowego,

—  Tréjmiasto, zwigzane z pierwszym chinskim przedsie-
biorstwem Chipolbrok, powstalym w latach 50. XX w.
Na liczebny wzrost migracji chinskiej ma wplyw

réwniez rozwdj filii chinskich instytucji. Obecnie przy-

ktadami chinskich firm w Polsce sa: Grupa Beijing West

Industry w Centrum R&D w Krakowie, oddzial Huawei

Device Polska w Warszawie, warszawski oddziat Bank of

China, Industrial and Commercial Bank of China (ICBC).
Przyjazd tej grupy narodowosciowej coraz czesciej

przybiera forme migracji rodzinnych. Moga o tym $wiad-

czy¢ m.in. statystyki prowadzone przez sekretariat jednej

z podwarszawskich szkél: zauwazono tam staly wzrost

liczby dzieci z chinskiego kregu kulturowego. Stanowia

one juz 10 proc. calej spotecznosci szkolne;j.

Uczniowie chinscy w polskiej szkole - proces ich
akulturacji

Pojecie akulturacji w psychologii miedzykulturowej defi-
niowane jest jako ,proces, ktérego czlowiek doswiadcza,
kiedy przez dluzszy czas znajduje sie w nowym dla siebie
$rodowisku spoteczno-kulturowym” (Vyas 2018: 3; Hawkes
2014). Adaptacja czesto niesie ze soba trudne doswiadcze-
nia — zwlaszcza dla miodych migrantéw pochodzacych
z odlegtego kregu kulturowego, ktérzy musza przestrzegac
regut i obyczajéow lub systemu wartosci zupetnie innych od
tych, do ktérych byli przyzwyczajeni (Mikulska 2016). Nie-
kiedy moze to by¢ zrédlem niepokoju lub stresu, a czasem
nawet dyskryminacji ze strony grupy réwiesniczej.

Proces akulturacji nie przebiega u wszystkich jed-
nakowo. Przybiera rézne formy i ma rézne natezenie.
W przypadku migracji rodzin z dzie¢mi, sytuacja dodat-
kowo sie komplikuje, poniewaz oprécz adaptacji do no-
wych uwarunkowan kulturowych, najmlodszych czeka
obligatoryjne kontynuowanie edukacji. Czynnikami, kté-
re utrudniaja proces akulturacji uczniom chinskim w no-
wym dla nich srodowisku edukacyjnym, sga:

7 www.ethnologue.com/language/cmn [dostep: 31.07.2019 r.].

—  barierajezykowa uniemozliwiajgca im kontakt z oto-
czeniem,

—  bariera kulturowa, wynikajaca miedzy innymi z od-
miennych postaw i regul zachowania postrzeganych
jako obce w Polsce, a pozadane w chiniskim systemie
edukacji,

—  bariera edukacyjna, w tym brak wystarczajacej wie-
dzy polskich nauczycieli na temat przeszlosci edu-
kacyjnej uczniéw oraz typowej dla nich tzw. kultu-
ry uczenia sie.

Bariera jezykowa

W procesie akulturacji niska kompetencja w jezyku kraju
przyjmujacego rodzi trudnosci o charakterze spotecznym
oraz edukacyjnym.

Nieznajomo$¢ jezyka utrudnia nawigzanie przyjaz-
ni z kolegami i w efekcie powoduje poczucie wyobcowa-
nia i odrzucenia. W przypadku Chiniczykéw na niski po-
ziom socjalizacji z réwiesnikami duzy wplyw ma réwniez
mentalnos¢ tej grupy narodowosciowej, zwiazana z kul-
tem pracy i nauki. Koncentracja na edukacji jest jednak
mozliwa dopiero po opanowaniu przez uczniéw podsta-
wowych umiejetnosci komunikacyjnych, ktére staja sie
podstawg dla rozwijania jezyka szkolnej edukacji. Braki
w jego zakresie uniemozliwiaja im bowiem osiaganie suk-
cesu w szkole na miare ich mozliwoéci poznawczych.

W przypadku chinskich uczniéw nauka jezyka pol-
skiego jest procesem bardzo skomplikowanym ze wzgledu
na ich jezyk ojczysty, ktéry jest genetycznie i typologicznie
odlegly od polszczyzny.

Jezyk chinski nalezy do grupy jezykéw sino-
-tybetanskich. Wedlug danych z 2017 r., porozumiewa sie
nim ponad 900 mln ludzi, w tym 1 mln 780 tys. uzywa
go jako jezyka drugiego’. W przeciwienstwie do fleksyj-
nej polszczyzny, nalezacej do grupy jezykéw zachodnio-
stowianskich, chinski jest jezykiem izolacyjnym i wyréz-
nia si¢ w nim cztery tony. To wlasnie tonalno$¢ jest cecha
charakterystyczng tego jezyka, gdyz jedno stowo wypo-
wiedziane w dwdch tonach ma dwa zupelnie rézne zna-
czenia®. Kolejna réznica pomiedzy jezykami wynika z od-
miennych alfabetéw — chinski nie jest zapisywany literami
faciniskimi, ale pismem ideograficznym®. Inng cecha réz-
niaca jest liczba sylab w morfemach i wyrazach. Chinski

8 Przyktadowo#¥ [shi] (pl. wiersz), A [shi] (pl. kamieri/skata), ¥ [shi] (pl. poczatek/rozpoczynad), Z[shi] (pl. byé). W nawiasach kwadratowych przedstawiono zapis

fonetyczny tzw. piniyn, ktéry okresla dany ton nadajacy znaczeniu stowu.

9 Ideogramy to rysunki pojec¢, z ktérych mozna wywnioskowac ich znaczenie (np. #E[ditd] pl. mapa) to dwa stowa #[di] (pl. ziemia) oraz B[ta] (pl. obrazek,

fotografia).
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charakteryzuje monosylabiczno$¢ morfemdéw'® oraz wy-
soki stopienn ich homofoniczno$ci!. Ponadto jest jezy-
kiem niemajacym kategorii rodzaju, deklinacji ani koniu-
gacji, nie istniejg w nim gramatycznie wyrazane czasy ani
wyrazny podzial na liczbe pojedyncza i mnoga. W prze-
ciwienistwie do jezyka polskiego, chinski cechuje réwniez
pozycyjnos¢ (Zajdler 2010a: 30).

Podsumowujac, w polszczyznie istnieje kilka waz-
nych kategorii gramatycznych, ktére nie wystepuja w je-
zyku chinskim. Najwazniejsze z nich to fleksja imienna,
rodzaj rzeczownika i przymiotnika oraz koniugacja.
Gléwnymi elementami rézniacymi oba te jezyki sa ich ce-
chy typologiczne — dla chiriszczyzny sa to tonalnosé¢, mo-
nosylabiczno$¢ i pozycyjnosé, a dla jezyka polskiego staty
akcent wyrazowy, polisylabiczno$¢ i fleksyjno$¢. Réznice
te powoduja, ze chifiscy uczniowie, poznajac jezyk polski,
napotykaja wiele trudnosci.

Bariera kulturowa

Kultura jest jednym z elementéw determinujacych po-
strzeganie $wiata. Kod kulturowy jest zbiorem pewnym
zachowari, postaw i zwyczajow, ktére identyfikuja dang
grupe w spoleczenstwie (Phillipson 2009: 232). Dlatego
pomaga on ustali¢ ludziom ich tozsamos¢, ktdrej czescia
jest m.in. pochodzenie etniczne: wspdlna historia, po-
chodzenie geograficzne i tradycje. W kontekscie eduka-
cyjnym, kultura jest zjawiskiem dwukierunkowym: uczen
konfrontuje swoje dotychczasowe do$wiadczenia wynie-
sione z poprzedniej szkoly z nowa rzeczywistoscig, w kto-
rej znalazl sie po przyjezdzie. Im bardziej réznia si¢ one od
siebie, tym wieksze jest prawdopodobienstwo trudnosci
wynikajacych z odmiennosci kulturowych i obyczajowych.

Szkolnictwo jest cze$cia kultury danego kraju, ponie-
waz jest silnie zwigzane z jezykiem oraz wplywa na proces
uczenia si¢. Szkota moze wspomdc edukacje, ale réwniez
ja utrudnié¢, zwlaszcza gdy uczen poznaje postawy i zacho-
wania inne od tych, ktére byly mu znane w kulturze wia-
snej. Takie wyzwanie stoi m.in. przed uczniami chiriskimi
w polskich szkotach.

Nalezy podkresli¢, ze na kod kulturowy wplywa-
ja religia, tradycje historyczne i sytuacja spofeczna kraju.
W przypadku Chin elementami determinujacymi ksztatt
kultury sa konfucjanizm, kolektywizm oraz rewolucja
spoleczno-obyczajowa.

YREFEZE! Chinscy uczniowie w polskiej szkole

Konfucjanizm

Chiny, obok Korei, Japonii i Tajwanu, sa krajem o trady-
¢ji konfucjanskiej'?. Nurt ideowy zapoczatkowany przez
Konfucjusza (551-479 r. p.n.e.) glosi, ze pokéj na $wie-
cie i idealne spoleczenstwo sa mozliwe pod warunkiem
przestrzegania przez jego czlonkéw zasad wynikajacych
z hierarchii spolecznej oraz zachowania tradycji, czy-
stosci i porzadku. Dlatego czlowieczenstwo pojmuje sie
jako dziatanie grupy ludzi w ramach wspélnoty, a nie po-
szczegdlnych jednostek.

W tradycji konfucjaniskiej podstawe struktury ide-
alnego panstwa stanowi rodzina, zhierarchizowana
i podporzadkowana jasno okreslonym regutom w spote-
czenstwie. Rodzice (zwlaszcza ojcowie) przekazuja dzie-
ciom wartoéci i zasady postepowania, ale majg tez prawo
egzekwowadé surowa dyscypline (Rowinski, Pawlowski
2011: 17).

Srodowisko rodzinne ma réwniez istotny wplyw na
edukacje. Che¢ osiggniecia awansu spotecznego oraz do-
brobytu powoduja, ze juz od poziomu szkoly podstawo-
wej, gléwne warto$ci wpajane najmlodszym to praco-
wito$¢, autonomia, determinacja oraz duch rywalizacji.
Konfucjanskiego ucznia charakteryzuje ambicja, pilnos¢
oraz postuszenistwo wobec nauczyciela, czyli mistrza-
-mentora, ktéry powinien inspirowa¢ do nauki. Od niego
uczniowie otrzymuja wiedze (w tym takze opiniotwor-
czg) na dany temat.

Ponadto Konfucjusz docenial wage stawiania py-
tan i wierzyl, ze wiele mozna sie nauczy¢ od drugiego
czlowieka. Zachecat do dyskusji, stuchania i obserwowa-
nia dziatan innych. Upatrywat w tym site integracji nauki
i myslenia. Mozna zatem stwierdzi¢, ze konfucjanski styl
nauczania ma przede wszystkim wymiar praktyczny, na-
stawiony na wykonywanie konkretnych zadan i wykorzy-
stywanie wiedzy w dzialaniu (Boski 2009: 365).

Kolektywizm

Kultura kolektywistyczna ktadzie duzy nacisk na przyna-
lezno$¢ grupowsa, harmonie relacji spotecznych i interesy
wspdlnoty. W takiej kulturze cztowiek jest postrzegany
jako czes¢ spolecznosci o okreslonej hierarchii, a dzie-
ki wyraznemu naciskowi na podobienistwa bardziej dba
o wartoséci i interesy grupy niz o swoje wlasne (Woj-
ciszke 2003: 138).

10 Monosylabiczny morfem stanowi prosty znak jezykowy, a oznaczana przez niego tres¢ znajduje swoje odbicie w zapisie pojedynczym znakiem chiniskim. Szerzej

na ten temat pisze Zajdler (2010a: 28).

11 Homofoniczno$¢ to fonetyczna tozsamo$¢ réznych segmentéw jezykowych (glosek, sylab, wyrazéw).

12 System paristwowy oparty na konfucjanizmie byl jedynym starozytnym tworem, ktory zachowat swe zasadnicze elementy az do poczatku XX w. Rowinski
i Pawlowski zwracaja uwage, ze byt to najtrwalszy system polityczny w dziejach ludzko$ci, obejmujacy przez tysiaclecia obszar i liczbe obywateli poréwnywalny
z calym $wiatem cywilizacji érédziemnomorskiej (Rowinski, Pawlowski 2011: 13-19).
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W kolektywizmie wazne jest bezpieczernstwo rodzin-
ne, wspdlpraca, a takze szacunek wobec najstarszych czton-
kéw rodziny i przodkdw, ktérzy odgrywaja role autorytetow
moralnych. To od nich mlodsze pokolenie czerpie ma-
dro$¢ oraz doswiadczenie zyciowe. Przekazywanie wiedzy
z pokolenia na pokolenie jest uznawane za jeden z gtéw-
nych sposobéw edukacji spoleczenistwa oraz utrzymania
trwaloéci i sity grupy (Auyeung, Sand 1996: 265). Dlatego
tez mlodzi Chinczycy, dorastajac w wielopokoleniowym
rodzinnym $rodowisku, od poczatku uczg si¢ myslenia w ka-
tegorii ,my’, przedkladajac dobro wspdlne nad swoje wlas-
ne (Zhang, Liang, Sun 2013: 657; Hofstede 2000: 106)".
Stale kontakty z innymi stwarzaja potrzebe zachowania
harmonii w otaczajacym $rodowisku spotecznym. Potrze-
ba ta dotyczy nie tylko rodziny, lecz takze innych sfer zycia.

Zwyczaje ze $rodowiska rodzinnego sa przenoszo-
ne do szkoly. Na lekcjach uczniowie zachowuja postawe
bierna i nie zabieraja glosu, jesli nauczyciel nie skieruje
do nich pytania bezpo$rednio. Z ich punktu widzenia jest
to uzasadnione tym, ze réwniez w klasie sa postrzegani
jako cze$¢ grupy. Jesli nie beda wytypowani przez grupe
do przedstawienia swojej opinii, to tego nie zrobia. War-
to podkredli¢, ze nieche¢ do zabierania glosu dotyczy tez
spotkart w obecnosci 0séb nieznanych. Obawy przed pu-
blicznym wystapieniem maleja w mniej licznych grupach.

Relacja nauczyciela z uczniem réwniez jest specy-
ficzna, gdyz podmiotem procesu ksztalcenia jest prowa-
dzacy zajecia, a nie uczacy sie (Hofstede 2000: 112). To
on decyduje o drodze intelektualnej ucznia. Nauczyciele
sq traktowani z szacunkiem, ktéry ro$nie wraz z ich wie-
kiem. Do dzisiaj w Chinach uczenie dzieci jest zajeciem
prestizowym, a nauczycielom okazuje sie szczegdlny sza-
cunek. Niedopuszczalne jest wyrazenie sprzeciwu wobec
uczacego lub krytykowanie go. O niestosownym zacho-
waniu uczniéw informowani sa rodzice, od ktérych ocze-
kuje sie wyciagniecia konsekwencji. W tak funkcjonuja-
cych spoteczenstwach jakos$¢ nauczania zalezy w zasadzie
wylacznie od umiejetnosci nauczyciela, a celem ksztalce-
nia jest zdobycie cech i umiejetnosci koniecznych do pra-
widlowego funkcjonowania w grupie.

Sytuacja spoteczno-obyczajowa

Obecnie na ksztalt kultury chinskiej wplywa takze sytuacja
spoleczno-obyczajowa, ktdra jest nastepstwem dynamicz-
nego wzrostu gospodarczego, globalizacji oraz oddzialy-
wania najnowszych technologii na wszystkie dziedziny

zycia, w tym réwniez na edukacje. Jedna z korzysci dla
chinskiego swiata akademickiego bylo jego otwarcie na
Zachdd i mozliwos¢ prowadzenia badann w miedzynaro-
dowych zespotach.

Kolektywistyczny model instytucji paistwowej w po-
faczeniu z filozofig konfucjaniska przetrwal w Chinach az
do poczatku XX w. Upadek cesarstwa w 1911 r. zapo-
czatkowal odejscie od tradycyjnych wzorcéw organiza-
cji spoleczno-politycznej. Burzliwy XX w., a zwlaszcza
okrutne i bezwzgledne rzady Mao Zedonga, wplynely za-
réwno na $wiadomos¢ spoteczenstwa, jak i system rzadze-
nia w Chinskiej Republice Ludowej. Dopiero w konicu lat
90. zaczeto wprowadzaé reformy panstwa, majace na ce-
lu polepszenie warunkéw materialnych obywateli Chin.
Od polowy pierwszej dekady XXI w. stalym elementem
ideologii Pafistwa Srodka jest budowanie ,harmonijne-
go spoleczenstwa” tworzonego bezposrednio na podsta-
wie filozofii konfucjaniskiej'*. Otwarcie si¢ na Zachdd oraz
rewolucja spofeczno-kulturowa w Chinach potwierdzaja,
ze zmiany zachodzace w réznych dziedzinach zycia spofe-
czenstwa maja charakter dlugofalowy. Przemiany te doty-
cza takze sfery edukacyjnej i chinskiego szkolnictwa.

Bariera edukacyjna

W Polsce wcigz niewiele wiadomo na temat edukacji
w Chinach. Brak znajomo$ci swoistego tta edukacyjnego
uczniéw moze stawac sie poczatkiem incydentéw krytycz-
nych (zob. Mikulska: 2016). Jest tez powodem wolniejsze-
go przebiegu procesu adaptacji mtodych Chinczykdw.

Kultura chinska od najwczesniejszych lat uczy wy-
trwalosci oraz wychowuje w duchu rywalizacji. Klasy
w szkotach sa liczne, sale duze, a na zajeciach obowia-
zujg rygorystyczne zasady. Uczniéw cechuje motywacja
i upér. Sg skupieni na nauce, gdyz wiedza, ze jej dobre
wyniki wigza sie zazwyczaj z bardziej atrakcyjna przy-
szlo$cia i sa szansg na lepsze zycie (Wang, Shim, Wolters
2017: 295).

Chinczycy wola prace indywidualng od grupowej.
Mozliwe, ze wynika to ze wspomnianej rywalizacji i wpa-
janej wiary w znaczenie samodzielnego dzialtania, dzieki
ktéremu mozna osiagna¢ sukces. Dlatego tez trudno im,
zwlaszcza na poczatku, przyzwyczaié sie do pracy zespo-
towej, ktdra jest jedna z form pracy na lekcjach w polskiej
szkole. Dzialania grupowe sa jednak dla nich korzystne
— daja okazje do integracji i lepszego poznania swoich
réowiesnikéw. Chinczycy sa takze przyzwyczajeni do

13 Kolektywizm pomégt Chinom w rozwoju i osiagnieciu wzrostu gospodarczego, w tym bezposrednio w handlu zagranicznym. Sprzyjalo temu dobre polozenie
geograficzne, duza populacja, a takze autorytatywny rzad nadzorujacy reformy rynkowe (szerzej zob. Hou 2013: 9-10).
14 Wiecej na temat ksztaltowania sie panistwa chiriskiego zob. Rowiriski, Pawlowski 2011: 11-34.
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duzej iloéci zadar, ktére trzeba wykona¢ w domu (Parris-
-Kidd, Barnett 2011).

W chinskim systemie edukacji kultura pedagogicz-
na jest zorganizowana centralnie (Cortazzi, Jin: 1998). Jej
najwazniejszym ogniwem jest nauczyciel — mentor, kté-
ry przekazuje wiedze oraz uczy, jak postrzegac $wiat i ro-
zumie¢ otaczajaca rzeczywistosé. Uczniowie pod zadnym
pozorem nie moga kwestionowac tego, co méwi (Vyas, Yu
2018; Henze, Zhu 2012). Nie ksztaltuje si¢ u nich umiejet-
nosci krytycznego myslenia i samodzielnego poszukiwa-
nia odpowiedzi. Podczas czytania tekstéw zawsze dostaja
od nauczyciela wskazéwki, w jaki sposéb powinni je rozu-
mie¢. Nastepnie maja udzieli¢ konkretnych odpowiedzi,
pozbawionych wlasnej oceny. Chifiscy uczniowie nie wy-
razaja wiec swoich opinii, nie sg tez sklonni dyskutowac
na forum klasy. Poza takim sposobem prowadzenia zaje¢
przez chinskich nauczycieli, na postawe uczniéw wplywa
tradycja konfucjaniska, zgodnie z ktéra nalezy zy¢ w har-
monii i szacunku wobec innych oraz pozostawa¢ bezkon-
fliktowym (Henze, Zhu 2012: 11). Tymczasem w kulturze
zachodniej bierne uczestnictwo w zajeciach, brak udzia-
tu w dyskusji klasowej oraz mate zaangazowanie w prace
w grupach sa zazwyczaj postrzegane jako przejaw lenistwa
(Thegersen 2016; Henze, Zhu 2012).

W Panstwie Srodka podejicie do nauczania i po-
strzegania osoby nauczyciela jest zupelnie inne w poréw-
naniu z Zachodem. Prowadzi to do licznych nieporozu-
mienn. Czesto blednie interpretowane jest zachowanie
ucznia chiniskiego. Postrzega sie go bowiem jako cichego,
biernego zwolennika bezsensowej nauki na pamie¢, kté-
ry rzadko wyraza swoje zdanie oraz bezgranicznie wierzy
i nie sprzeciwia sie swojemu nauczycielowi'®. Powdd jest
jednak inny — nieche¢ do wyrazania wlasnej opinii na fo-
rum wynika z innego czynnika kulturowego. Wielu stu-
dentéw azjatyckich nie dzieli si¢ swoim zdaniem na za-
jeciach ze wzgledu na hierarchi¢ grupowa, strach przed
popelnieniem bledu i poczucie zazenowania wobec ré-
wie$nikéw i nauczycieli (Cortazzi, Jin: 2011).

YREFEZE! Chinscy uczniowie w polskiej szkole

Chiriczycy sa zwolennikami nauki pamigciowej'.
Jest ona Scisle zwiazana z tradycja konfucjaiiska. W prze-
ciwienstwie do ,zachodniego” postrzegania tego sposo-
bu nauki jako nawyku i biernego, bezmyslnego powtarza-
nia, w Chinach jest to nauka promujaca zapamietywanie ze
zrozumieniem oraz préba refleksji nad tym, czego sie uczy-
my. Chifczycy uwazaja, ze dzieki nauce na pamie¢ nie tylko
przyswajaja nowe informacje, lecz takze potrafia odpowied-
nio faczy¢ je z posiadana juz wiedzg, a to z kolei pozwala im
lepiej zrozumie¢ dany problem (Li, Cutting 2011: 93).

W Chinach wiedze weryfikuje sie gtéwnie za pomo-
cg testéw pisemnych (Hanwei 2017: 87). Jest to staly ele-
ment tej kultury — od poczatku nauka i uwaga sa skupione
na testach i osiagnieciu jak najlepszych wynikéw (Parris-
-Kidd, Barnett 2011: 175). Dlatego tez oceniana odpo-
wiedz ustna czy prezentacja na forum klasy w polskiej
szkole jest dla uczniéw chinskich duzym wyzwaniem.

W kulturze chinskiej wazniejsza od czlowieka/jed-
nostki jest cala grupa jako spolecznosé¢ (Vyas, Yu 2018).
Natomiast w polskiej szkole zwraca sie uwage na rozwdj
ucznia jako jednostki, na jego zaangazowanie oraz $wia-
domy wktad w proces uczenia sie”’. Oczekuje sie aktyw-
nego uczestnictwa w lekcjach, pracy grupowej oraz pro-
jektowej, a takze préb samodzielnego oceniania siebie po
zajeciach. Dla mlodych Chinczykéw te oczekiwania sa
stresogenne. Potrzebuja oni czasu, by si¢ z nimi oswoic,
w przeciwnym razie stajg sie czynnikami utrudniajacymi
im proces akulturacji.

Nalezy jednak podkresli¢, ze edukacja w Chinach
stopniowo odchodzi od skupiania si¢ gléwnie na wiedzy
ksigzkowej i nauce pamieciowej, poniewaz wprowadza
sie tam wybrane metody aktywizujace uczniéw do udzia-
tu w zajeciach, pracy zespotowej i ksztaltowaniu zdolno-
$ci komunikacyjnej's.

Phillipson (2011) zauwaza, ze w ostatnich dwdch
dekadach w chinskiej edukacji zaobserwowano zwrot
w kierunku autonomii nauczania. Pojawila si¢ m.in. wieksza
wrazliwo$¢ na proces nauczania'® i wykorzystania zdobytej

15 Jin i Cortazzi (za: Biggs 1996) wyjasniaja, ze powsciagliwo$¢ w wyrazaniu opinii i krytyki wynika u Chiriczykéw takze ze $wiadomosci ciaglej potrzeby uczenia
sie i (samo)doskonalenia, nawiazujacego do konfucjanizmu. Dopiero zdobycie calej wiedzy z danej dziedziny i bycie ekspertem upowaznia ich do wyrazania wlasnej
opinii (2011: 95).

16 Wszystko zaczyna sie od nauki pisania chiriskich znakéw w przedszkolu.

17 W Polsce od kilku lat wdrazana jest nowa metoda nauczania nazwana ocenianiem ksztalttujacym (ang. formative assessment). System ten jest jednak wprowadzany
stopniowo i nie dominuje w polskim szkolnictwie. Wiecej na temat oceniania ksztaltujacego: www.oecd.org/education/ceri/34720138.pdf [dostep: 30.07.2019 r.]
18 Podobnie jak w Europie, w Chinach od ponad 15 lat promowany jest nurt ,uczenia sie przez cate zycie” (ang. Lifelong Learning Programme). Podkreslif to wi-
ceminister edukacji Chinskiej Republiki Ludowej, Zhang Xinsheng, przedstawiajac sytuacje chinskiej edukacji w obliczu dynamicznych zmian; tre$¢ wystgpienia
Zhang Xinshenga na konferencji ASEM w Pekinie 27.11.2018 roku: bit.ly/2rZd6o]J [dostep: 26.11.2018].

ASEM (Asia-Europe Meeting) to porozumienie utworzone w 1996 r. majace na celu wspieranie dialogu i wspétpracy pomiedzy Azja a Europg. ASEM zajmuje sie
kwestiami politycznymi, gospodarczymi, spofecznymi, kulturalnymi i edukacyjnymi bedacymi przedmiotem wspdlnego zainteresowania, w duchu wzajemnego
szacunku i réwnego partnerstwa. Szerzej na temat organizacji: www.aseminfoboard.org [dostep: 26.11.2018].

19 O czym $wiadczy wspomniana indywidualizacja nauczania oraz wieksza koncentracja na potrzebach ucznia niz na procesie przekazywania wiedzy.
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wiedzy w praktyce®. Znaczace zmiany wprowadzono tez
w zakresie strategii aktywnego uczestnictwa w zajeciach.
W zwigzku z tym, nauczyciel nie jest juz tylko mentorem,
ktéry przekazuje informacje, ale ma stwarza¢ odpowiednie
warunki do nauki oraz wspiera¢ ucznia w samodzielnym
zdobywaniu nowej wiedzy. Pomimo tego, system szkolnic-
twa w Paristwie Srodka wciaz nawiazuje do tradycji kultu-
rowych i filozoficznych, niezmiennych od ponad 2,5 tys. lat,
takich jak konfucjariski model ucznia pilnego, bezwzgled-
nie postusznego wobec nauczyciela i rodzicéw (ktdrzy maja
prawo surowo egzekwowac dyscypline) oraz przedktadaniu
dobra wspoélnoty/grupy nad swoje wlasne.

Nalezy jednak pamietaé, ze to zaledwie poczatek
zmian w sposobie nauczania. Na ich efekty trzeba poczekac.

Wybrane btedy jezykowe popetniane przez
ucznidéw chinskich

Podobnie jak w przypadku uczacych si¢ dorostych (Mi-
kulska 2017), bledy jezykowe, ktére pojawiaja sie w wy-
powiedziach mlodych Chinczykéw, wynikaja ze znacz-
nych réznic typologicznych miedzy jezykiem wyjsciowym
(chifiskim) a docelowym (polskim). S rezultatem silnych
interferencji i transferu negatywnego. Sporo z nich moze
takze wynika¢ z niepelnego opanowania paradygmatow
odmiany (rzeczownika, czasownika, przymiotnika) oraz
niedostatecznej znajomosci regut gramatycznych.

W dalszej czesci tekstu przedstawiono btedy po-
pelnione przez uczniéw chinskiego pochodzenia w wie-
ku szkolnym. W korpusie prac pisemnych — w tym wy-
padku charakterystyki gléwnej bohaterki powiesci Lucy
Maud Montgomery Ania z Zielonego Wzgorza — wyko-
nanych przez ucznidéw chinskich uczeszczajacych do jed-
nej z podwarszawskich szkét, wyréznione zostaly wybrane
bledne konstrukcje morfologiczne oraz sktadniowe. Pomi-
nieto natomiast trudnoséci ortograficzne, leksykalne i in-
terpunkcyjne. Analizowane w artykule przyktady ilustruja
jedynie wycinek szerokiego i ztozonego problemu interfe-
rencji, ktéry wymaga dalszych badan®.

Btedy morfologiczne
BLEDY W ZAKRESIE FORM CZASOWNIKOWYCH
— bledy wynikajace z niewlasciwego uzycia czasu
lub braku konsekwencji w wyborze jednego z nich
W wypracowaniu:
o Mateusz i Maryla sq rodzenstwo i mieszkali ra-
zem w Zielonym Wzgorzu.

+  Ania Shirley jest fajna osoba i miata dobre
oceny.

o Mateusz i Maryla jest biedni, wiec Ania zawsze
ubierata na biednie.

o Ania pomagata innych w trudnych sytuacjach
i jest bardzo mita, tylko kiedy inni mowili, ze
ona ma brzydkie wyglad to jest wybuchowa.

o Ania jest fajng dziewczyng, miatla dobrg oceny.

—  btlednie stosowane koricéwki osobowe:

+  Maryla kochali Ani.

. Gdy zostat sierota, Ania trafita do pani
Thomas.

. Poczgtku Ania mial rodzice i mieszkatl w No-
wej Szkocji.

. Ojciec przestata pracowac i potem rodzice
zmarli na gorgczki.

o Diana byt ceniona i lubiana przez swoich ré-
wiesnikow za swojg pracowitosc i odwage.

o Ania wumia podzigkowac innych.

—  bledy wynikajace z niedostatecznej znajomosci te-
matéw koniugacyjnych i budowy czasownikéw z za-
imkiem zwrotnym:

. Ona szybko denerwowalta [sie],

. Ona nazywata [sie] Ania Shirley,

. Mi podoba [sie] ta bohaterka ksigzki,
o Ania urodzita [sie] w Nowej Szkocji,

. Ona bardzo lubila bawic [sie] z Anig,

Przedstawione przykiady btedéw moga by¢ spowo-
dowane tym, ze w chifskim czasownik jest nieodmien-
ng czesciag mowy, nie ma tez w tym jezyku czasownikéw
z ekwiwalentem ,si¢’, a czas wyraza sie leksykalnie.

BLEDY W OBREBIE PARADYGMATOW ODMIANY
— niewlasciwy dobdr koncéwki fleksyjnej rzeczownika
i przymiotnika, wynikajacy z niedostatecznego opa-
nowania paradygmatéw odmiany:
+  Ania Shirley jest bohatera pozytywna.
¢ Bohatera Ani cechowala szczerosé
i prawdomdéwnos¢.
. [Ania] Ten osoba byta dobrze kolega.

BLEDY SKEADNIOWE
— naruszenie zwigzku zgody:

20 Wiecej na ten temat zob. Hershock, Mason, Hawkins (2007), Changing Education: Leadership, Innovation and Development in a Globalizing Asia Pacific.
21 Jest to réwniez cze$¢ badan autorki tego artykulu zwigzanych z przygotowywaniem dysertacji Chiriscy uczniowie w polskim systemie edukacji — od podstawowych
umiejetnosci komunikacyjnych do akademickiej sprawnosci jezykowej, pisanej pod kierunkiem dr hab. Anny Seretny.
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+  Dziewczyna ma duza czarna oczy i wyrazi-
ste usta.

o Ona jest chuda jedenastolatka.

o Miala rudy, prosty wilosy i duza czarne oczy.

. Oczy ma kolor szaro zielonych, ogromnych.

+  Kochata zycie i caly otaczajgcy przyrode.

—  bledy wynikajace z nieznajomo$ci wymagan sklad-

niowych czasownika:

o Mateusz i Maryla przygarneli Ani.

o Ania ma bardzo wazna przyjaciotka Diang
Barry.

e Mieszkala w sierociniec.

o Diana i Ania sg w tym samym szkole i jedng
klase.

+  Pomagata innych w trudnych sytuacjach.

o PdzZniej Ania poszia do szkole, ale nie byto
dobrze.

+  Bojej kolezanka i kolega na niego smieje,
ze Ania ma rude wlosy.

—  bledy szyku zdania:

. To ksigzka najfajniejsza, ktorg ja czytatla
i chciatam z Anig by¢ najlepszg przyjaciotke na
Swiecie.

«  Gdy zostala ona sierota, trafita Ani do pani
Thomas.

. Ania jest prawdomowna, jak zgubita Maryla
broszek to mowita prawdy, ze tylko nosita na-
chwile i uktadata i to naprawde nie Ani zabie-
rat broszki.

— uzycie niewlasciwego przyimka lub jego ominiecie:
+  Aniajest ogélny bohater od ksiazki.
. Dziewczynka pochodzi [z] ksiazka ,,Ania z Zie-
lonego Wzgérza”
+  Wiec zawsze ubierala si¢ na biednie.

Podobnie jak w przypadku koniugacji, réwniez dekli-
nacja jest dla mlodych Chinczykéw nowa kategorig gra-
matyczng, co moze utrudnia¢ i wydtuza¢ czas opanowy-
wania przez nich polszczyzny.

Nalezy podkresli¢, ze opisywane trudnoéci nie sa
typowe wylacznie dla uczniéw chinskich. Doswiadcze-
nia w pracy z osobami z azjatyckiego kregu kulturowego
pokazuja (Mielczarek, Lisowski 2008; Sieradzka-Baziur,
Majtczak 2008; Mikulska 2017), ze uczacy sig, przyswa-
jajac polskie kategorie morfologiczne, musza ,zmieni¢
rodzimg kategoryzacje rzeczywisto$ci pozajezykowe;j”
(Mielczarek, Lisowski 2008: 168). Proces ten nie zachodzi

YREFEZE! Chinscy uczniowie w polskiej szkole

samoistnie, wymaga czasu, wysitku i odpowiednio ukie-
runkowanej pracy.

Podsumowanie

Rozwdj kontaktéw polsko-chinskich oraz sytuacja spo-
teczno-polityczna w Chinach sprawily, ze ten kraj stat
sie bardziej otwarty na $wiat zachodni, w tym na Polske.
Swiadczy o tym rosnaca migracja chiriska. Z uwagi na to,
ze zaczyna ona coraz czesciej przybiera¢ forme migracji
rodzinnej, warto blizej poznac¢ sylwetke ucznia chinskiego
a takze czynniki determinujace jego proces uczenia sie.

Trudno$ci w nabywaniu jezyka w warunkach szkol-
nych przez mtodych Chinczykéw wynikaja z kilku przy-
czyn: bariery jezykowej (zaréwno w jezyku komunikacyj-
nym, jak i jezyku edukacji szkolnej), innych doswiadczen
szkolnych wyniesionych z rodzimego systemu eduka-
¢ji, braku wiedzy polskich nauczycieli na temat sposo-
béw zdobywania wiedzy wlasciwych szkole chinskiej oraz
mentalnosci uczniéw. Po uwzglednieniu komponentu kul-
turowo-filozoficznego oraz efektéw przemian spoteczno-
-ekonomicznych w kraju pochodzenia mtodych migran-
téw, uzyskujemy ztozony obraz: to uczniowie, na ktérych
nalezy spoglada¢ nie tylko pod katem jezykowym, lecz
takze kulturowym i spolecznym.

Nieznajomo$¢ realiéw przyczynita si¢ do powsta-
nia wielu stereotypéw, blednie interpretujacych posta-
wy i zachowania mfodych Chinczykéw. W rzeczywisto-
$ci wspolczesna szkota chiniska, podobnie jak inne sfery
zycia, przeszla ewolucje i jest bardziej zblizona do euro-
pejskiej — promuje mozliwos¢ uczenia si¢ przez cale zy-
cie, zapewnia integracyjna jakos¢ ksztalcenia oraz réwny
dostep do edukacji. Wcigz jednak pozostaje wierna tra-
dycjom i wartosciom, dzieki ktérym ciekawi i zaskakuje.
Bezwzgledny szacunek okazywany nauczycielom, updr,
wytrwalos$¢ i duch rywalizacji wpajane dzieciom od naj-
mlodszych lat oraz cigzka praca uczniéw to cechy charak-
teryzujace szkolnictwo w tym kraju.

Wybrane bledy jezykowe przedstawione w tym tek-
$cie pokazuja jedynie niektére trudnosci, z jakimi bory-
kaja sie mtodzi uczniowie pochodzacy z Paistwa Srodka.
Przyczyng klopotéw w nauce sa niewatpliwie znaczg-
ce réznice w systemach gramatycznych jezyka polskiego
i chinskiego. Dlatego tez nauczyciel majacy w swojej kla-
sie uczniéw pochodzacych z chinskiego kregu kulturowe-
go powinien stara¢ si¢ wprowadza¢ jak najwiecej ¢wiczen
utrwalajacych koniugacje i deklinacje. Dobrym rozwigza-
niem jest takze zachecanie uczacych sie do czestych prac
pisemnych (czesciowo sterowanych, ale takze pisanych
samodzielnie). Nauczanie w kontekscie pozwoli im lepiej
przyswoi¢ nowe stowa i reguly gramatyczne.
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Obecne perspektywy i ciggly wzrost znaczenia Chin
na arenie miedzynarodowej pozwalaja przypuszczad, ze
chiniskich uczniéw w szkotach za granicg bedzie przyby-
wacé. Dotyczy to réwniez Polski. Dlatego tez im lepiej be-
dzie znana kultura, z ktérej pochodzg, ich styl uczenia sie
oraz postawy, tym latwiejsze bedzie zrozumienie ich po-
stepowania i uczenie zachowan odmiennych, przy zacho-
waniu szacunku wobec systemu wartosci kraju, z ktérego
przyjechali. Pomoze to stworzy¢ warunki do lepszej ada-
ptacji tych uczniéw w szkole oraz przyczyni si¢ do odnie-
sienia przez nich sukcesu edukacyjnego w przysztosci.
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ANNA MIKULSKA Doktorantka w Katedrze Jezyka Polskiego jako Obce-
go Uniwersytetu Jagiellofiskiego. Jej zainteresowania naukowe obejmuja jezyk
szkolnej edukacji, sinologie oraz nauczanie dzieci z do$wiadczeniem migracyj-
nym. Autorka kilku artykuléw z dziedziny nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego dzieci i mlodziezy. Wspélpracuje m.in. z Centrum Jezyka i Kultury Polskiej

w Swiecie UJ oraz ze Szkota Podstawowa w Mrokowie.
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Dostosowanie wymagan
edukacyjnych do potrzeb uczniéw
z doswiadczeniem migracji

Propozycja programu nauczania dla oddziatu przygotowawczego

DOMINIKA BUCKO
ANNA MIKULSKA

Praca z uczniami z doswiadczeniem migracji wymaga wiedzy, odpowiedniego przy-
gotowania nauczycieli oraz wprowadzania nowych rozwigzan organizacyjnych i dy-
daktycznych. W artykule przedstawiono jedno z nich: propozycje programu naucza-
nia dla klasy przygotowawczej na Il etapie edukacyjnym. Zaktada sie w nim najpierw
intensywng nauke jezyka polskiego jako obcego, a nastepnie nauczanie przedmiotowe
dostosowane do rosngcych stopniowo mozliwosci jezykowych mtodych migrantdw.

ogolnej koncepcji programu zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ opano-
wania polszczyzny jako jezyka komunikacji oraz jako jezyka szkolnej
edukacji. Pierwszy jest niezbedny do nawigzania relacji z otoczeniem
iz grupg réwiesnicza, a znajomo$¢ drugiego jest potrzebna uczacym
sie do osiggniecia sukcesu edukacyjnego.

Geneza powstania programu

Szkola Podstawowa w Mrokowie w gminie Lesznowola pod Warszawg to przyktad pla-
cowki o$wiatowej, ktéra od wielu lat prowadzi szereg dzialan wspierajacych wieloje-
zyczno$¢ i wielokulturowo$¢ (zob. Mikulska, Tu 2018). W szkole tej sa obecni asystenci
kulturowi i funkcjonuje oddzial przygotowawczy, ktérego uruchomienie umozliwila
regulacja prawna zawarta w § 17 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 wrzesnia 2016 r. w sprawie ksztaicenia osob niebedgcych obywatelami polskimi oraz
0s0b bedgcych obywatelami polskimi, ktore pobieraly nauke w szkotach funkcjonujgcych
w systemach oswiaty innych paristw. Od trzech lat dyrekcja szkoly, zespét nauczycieli
przedmiotowych wraz z asystentami kulturowymi i autorkami tego artykulu prowadza
klase adaptacyjna'.

Doswiadczenie pierwszych kilku miesiecy funkcjonowania klasy przyczynito sie
do indywidualizacji nauczania i zbudowania poczucia bezpieczenstwa uczniéw cu-
dzoziemskich rozpoczynajacych nauke w polskiej szkole. Postanowiono wiec kontynu-
owa¢ dzialania, a refleksje nauczycieli z pracy w klasie wielokulturowej zostaly zebrane

1 Zalozeniem funkcjonowania oddzialu przygotowawczego jest stopniowe wprowadzanie uczniéw z do$wiadczeniem
migracji do klas z polskimi réwie$nikami; szerzej na temat modelu inkluzyjno-separacyjnego, zob. Miodunka W.T. (2018),
Gebal PE. (2018) i Majcher-Legawiec U. (2017).
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i opublikowane (Mikulska 2019). Staly si¢ one réwniez
inspiracja do zmiany strategii i zaproponowania nowego
systemu nauczania opartego na intensywnej nauce jezy-
ka polskiego oraz stopniowym wprowadzaniu nauczania
przedmiotowego. W wyniku licznych rozméw z gronem
pedagogicznym oraz przy wsparciu merytorycznym ze-
spolu ekspertéw z Katedry Jezyka Polskiego jako Obce-
go Uniwersytetu Jagielloniskiego w Krakowie powstal,
prawdopodobnie pierwszy w Polsce, program nauczania
dla klasy przygotowawczej przeznaczony dla uczniéw na
IT etapie edukacyjnym.

Podstawy dydaktyczne dokumentu

Zasadniczym celem opracowanego dokumentu jest zin-
tegrowanie procesu nauczania jezyka polskiego jako
drugiego oraz nauczania przedmiotowego dostosowane-
go do mozliwosci i potrzeb uczniéw z doswiadczeniem
migracji. Dokument sklada si¢ z dwdéch zasadniczych
czesci. W pierwszej przedstawiono zalozenia teoretycz-
ne oraz dydaktyczne, na ktérych zostal oparty program.
Znalazly si¢ w niej odniesienia zaréwno do najnow-
szych publikacji waznych dla nauczania wspdlczesnych
jezykéw obcych i drugich, jak i do do$wiadczen prak-
tycznych (m.in. Cummins 1979; Gibbons 1991; Zwiers
2008; Gottlieb i Ernst-Slavit 2014). Podstawe intensyw-
nego kursu jezyka polskiego stanowi dokument Collated
Representative Samples of Descriptors of Language
Competences Developed For Young Learners Aged 11-15
Years, bedacy uaktualniong i dostosowana do potrzeb
dzieci wersja Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego z 2003 r. Inne wazne publikacje, uwzglednia-
jace perspektywe glottodydaktyczna i psychologiczna,
wykorzystane podczas opracowywania programu, to: Ku
wielokulturowej szkole w Polsce (Biernacka-Langier i in.
2015), Podstawy dydaktyki jezyka polskiego jako drugiego.
Podejscie integracyjno-inkluzyjne (Gebal 2018), programy
nauczania jezyka polskiego jako drugiego (odziedziczo-
nego) (Rabiej 2007; Czeniek 2014) oraz najnowsze pu-
blikacje, ktére podejmuja temat polszczyzny jako jezyka
edukacyjnego (Szybura 2016; Majcher-Legawiec 2017;
Pamula, Szymanska 2018; Seretny 2018).

Rozwigzania dydaktyczne opisane w dokumencie
Podczas opracowywania programu wzieto pod uwage
rézne rozwigzania dydaktyczne: zintegrowane nauczanie
jezykowo-przedmiotowe (CLIL) taczace ksztalcenie je-
zykowe z nauczaniem przedmiotéw szkolnych, podejscie

zadaniowe polaczone z elementami oceniania ksztaltuja-
cego, nauczanie z wykorzystaniem technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (w tym tablicy interaktywnej).
W planach jest takze dofaczenie do programu nauczania
pakietu warsztatéw ,PAKA” — autorskiej propozycji zajec
wspierajacych adaptacje kulturowa i integracje uczniéw
z do$wiadczeniem migracji wraz z cala spolecznoscia
szkolng?®.

Realizacja programu nauczania

Druga cze$¢ programu dzieli si¢ na dwa etapy. Pierwszy
to autorska propozycja intensywnego kursu jezyka pol-
skiego jako obcego przewidziana na 15 tygodni, a dru-
gi — nowatorski program nauczania przedmiotowego
uwzgledniajacy zalozenia nowej podstawy programowej
z 2017 r. dla II etapu ksztalcenia, lecz dostosowany do
potrzeb i mozliwosci jezykowych uczniéw z doswiad-
czeniem migracji. Realizacja obu cze$ci ma umozliwi¢
uczniom opanowanie konkretnych kompetencji lingwi-
stycznych (gramatyki, stownictwa, pisowni i ortografii)
oraz umiejetnosci rozumienia, tworzenia i przetwarzania
wypowiedzi ustnych oraz pisemnych nie tylko w obrebie
jezyka ogdlnego, lecz takze przedmiotowego.

W trakcie 15 tygodni zaplanowano intensywna
nauke jezyka polskiego jako obcego w wymiarze facz-
nie 300 godzin® (20 godzin tygodniowo). Na tym etapie
kluczowe jest umozliwienie uczniom osiagniecia po-
ziomu elementarnej znajomosci jezyka polskiego i opa-
nowania podstawowego slownictwa przedmiotowego.
Oproécz intensywnego kursu jezykowego przewidziano
takze godzine matematyki, godzine przyrody oraz dwie
godziny jezyka angielskiego tygodniowo. Zajecia z wy-
chowania fizycznego maja si¢ odbywac wspélnie z ré-
wiesnikami z Polski.

Na kolejne szes¢ miesiecy zaplanowano nauczanie
przedmiotowe realizowane zgodnie z podstawg progra-
mowg przewidziang dla danej klasy. Przez caly ten czas
prowadzone maja by¢ takze trzy godziny jezyka polskie-
go jako obcego tygodniowo. Zalozeniem programu jest
wyposazenie uczniéw w wiedze i umiejetnosci jezykowe
wystarczajace do podjecia nauki w klasie piatej, ale w re-
gularnym trybie nauczania, wraz z polskimi uczniami.

Podrecznikami kursowymi do nauki jezyka polskie-
go jako obcego maja by¢: Krok po kroku Junior 1 autorstwa
Malgorzaty Grudzien, Pauliny Kuc i Iwony Stempek, Gra-
matyka? Dlaczego nie? Joanny Machowskiej, a takze mate-
rialy dostepne na platformie Po Polsce po polsku autorstwa

2 Pomystodawczyniug zajec jest Michalina Jarmuz — psycholog i trener miedzykulturowy. Publikacja jest przygotowywana.
3 W ramach tych godzin przewidziana jest takze jedna godzina wychowawcza faczaca sie z warsztatami akulturacyjnymi.
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Adriany Prizel-Kani, Dominiki Bucko, Urszuli Legawiec
i Katarzyny Sowy.
Program przewiduje réwniez wykorzystywanie na-
stepujacych podrecznikdw:
—  Polski jest cool E. Piotrowskiej-Roli i M. Porebskiej,
—  Moje litery. Pisz¢ na A. M. Szelc-Mays,
—  Bawimy sie w jezyk polski 1 A. Achtelik i B. Niesporek-
-Szamburskie;j,
—  Moje dziecko w polskiej szkole. Podrecznik komunika-
cyjny S. Busilo i A. Widniewskie;j.

Program nauczania poszczegélnych przedmiotéw
zostal przygotowany na podstawie podrecznikéw i opra-
cowan wykorzystywanych na zajeciach z uczniami polski-
mi w Szkole Podstawowej w Mrokowie.

Intensywny kurs nauczania jezyka polskiego jako
obcego - charakterystyka kursu

Wsréd ogdlnych celéw programu za najwazniejsze nale-
zy uznaé wspieranie wszechstronnego rozwoju uczniéw,
ich zainteresowan i mozliwosci oraz rozbudzenie w nich
checi porozumiewania si¢ w jezyku polskim. Réwnie
istotne jest ksztaltowanie postawy ciekawosci i otwarto-
$ci wobec Polski — kraju zamieszkania, co w efekcie moze
ufatwi¢ funkcjonowanie w spoteczenstwie wielokultu-
rowym i wieloetnicznym. Kolejnym istotnym aspektem
jest ksztaltowanie pozytywnej motywacji do dalszej nauki
poprzez stosowanie odpowiednich technik i strategii na-
uczania oraz dostarczanie atrakcyjnych, nowoczesnych
i ciekawych materialéw dydaktycznych. Wazne jest takze
ksztalcenie i rozwijanie komunikacyjnych kompetencji je-
zykowych oraz sprawnosci jezykowych w zakresie recep-
¢ji (rozumienie ze stuchu, czytanie) i produkcji (méwienie
i pisanie) oraz rozwdj znajomosci leksyki, gramatyki i pol-
skiej ortografii i interpunkcji.

Realizacje zamierzonych celéw ma ulatwi¢ spiralny
uklad tresci nauczania, dzieki ktéremu uczniowie moga
utrwala¢ i wykorzystywac wcze$niej zdobyte umiejetnosci
jezykowe i rozbudowywac je o nowe tresci. Kolejnym waz-
nym elementem jest odpowiedni dobdér materiatu jezyko-
wego, dostosowany do mozliwosci jezykowych uczacych
sie, ich zainteresowan oraz uzytecznosci komunikacyjnej
w warunkach szkolnych oraz pozaszkolnych.

Szczegdtowy rozkltad materialu zawiera temat dla
konkretnego tygodnia, cele zalozone do zrealizowania,
tresci nauczania przewidziane w tym czasie oraz uwagi do
poszczegdlnych zagadnien.

Dostosowanie wymagan edukacyjnych do potrzeb uczniéw z do$wiadczeniem migracji

Proponowane w pierwszych pietnastu tygodniach
kregi tematyczne to:
1. Poznajemy si¢!
Poznajemy szkote.
Moje zainteresowania.
Czas na obiad (dwa tygodnie).
Codziennie ucze sie polskiego (dwa tygodnie).
Skad jeste$? Kim jestes?
Jaki piekny dziert (dwa tygodnie).
O ktdrej idziemy do kina?
Moéj wymarzony pokdj.
Co robifas/robites wczoraj?
Jeste$ zdrowy czy chory?

O © N O U WD

—
N = o

Postanowienia noworoczne.

W pierwszych tygodniach poza umiejetnoscia
przedstawiania sie i pytania oraz opowiadania na temat
samopoczucia, szczegélny nacisk potozono na zapozna-
wanie si¢ z przestrzenia szkolng i nazywanie przedmio-
téw i akcesoriéw szkolnych. Ma to utatwi¢ uczniom odna-
lezienie si¢ w nowym $rodowisku i umozliwi¢ adekwatne
reagowanie na polecenia nauczycieli. Szczegdlnie duzo
uwagi nalezy poswieci¢ rozwijaniu stuchu fonematyczne-
go i wymowy*. W uwagach do programu znajduja sie tak-
ze wskazéwki, jak poprzez zabawe utrwala¢ i sprawdzac
opanowanie nowych wiadomosci, np. pod koniec drugie-
go tygodnia zaje¢ jako podsumowanie proponuje sie za-
planowanie ,gry terenowej’, majacej na celu zlokalizowa-
nie np. atrybutéw ucznia (otéwek, zeszyt itp.) w réznych
punktach szkoty, a w ramach utrwalania sfownictwa zwia-
zanego z jedzeniem — zorganizowanie wspélnego drugie-
go $niadania. Wtedy warto wczesniej poréwnac typowe
positki (w tym wypadku polskie, chiniskie i wietnamskie),
aby nie pomija¢ kultury i tradycji krajow, z ktérych wywo-
dza sie uczniowie. Wiele uwag do poszczegdlnych zagad-
niert tematycznych koncentruje si¢ wtasnie na budowaniu
pewnosdci siebie 1 $wiadomosci tozsamosci ucznidw. Z te-
go wzgledu przy okazji rozmowy o zainteresowaniach su-
geruje sie, aby zapyta¢ ucznidéw o ich umiejetnosci, do-
tychczasowe osiagniecia i sukcesy z poprzedniej szkoty
czy tez zaplanowa¢ malg prezentacje talentéw lub zaczac
przygotowania do ogdlnoszkolnego pokazu talentéw (jesli
taki jest planowany). Inne propozycje to m.in.:

—  przygotowanie prezentacji krajéw/regionéw, z kté-
rych pochodzg uczniowie, a potem wspélne szuka-
nie tego, co jest identyczne lub podobne w Polsce
iich krajach,

4 Sato umiejetnosci kluczowe i szczegdlnie problematyczne dla uczniéw z azjatyckiego kregu kulturowego, ktérzy uczeszczaja do klasy przygotowawczej w szkole

w Mrokowie.
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— zaplanowanie zaje¢ z polskimi réwie$nikami,
np. krétkiej lekcji jezyka i kultury chinskiej/wiet-
namskiej/innej, przygotowanej przez uczniéw,

— poréwnanie wlasnego typowego dnia w Polsce
i w swoim kraju.

Program przewiduje jak najlepsze zapoznanie sig

z polska kulturg i realiami oraz odnalezienie si¢ w nowej

dla uczniéw przestrzeni. Poméc w tym majg rézne wspol-

ne aktywnosci osadzone w aktualnie realizowanej tematy-
ce zaje¢, m.in.:

—  Mozna poprosi¢ uczniéw o przedstawienie propozy-
¢ji wspdlnego wyjscia (do kina, na kregle itp.) oraz
zaplanowanie szczegélow — dzien, godzina, koszty,
organizacja wyjscia. By¢ moze najlepszy pomyst uda-
toby sie wcieli¢ w zycie.

— Jako podsumowanie omawiania tematyki miesz-
kania mozna zaproponowaé projektowanie poko-
ju marzen — najlepiej tréjwymiarowego (z pudelek,
kartondw, itp.). Przy tej okazji uczniowie moga za-
planowa¢ prace nad projektem: sporzadzi¢ liste po-
trzebnych rzeczy, rozpisac etapy pracy, a potem swdj
projekt zaprezentowac.

—  Uczniowie moga wspdlnie stworzy¢ poradnik ,Re-
cepta na zdrowie” — warto, aby przedstawili w nim
domowe sposoby na przezigbienie lub utrzymanie
zdrowia — te, ktére stosuja ich rodzice i dziadkowie.
Zebrane informacje mozna potem zestawi¢ z polski-
mi metodami.

Istotne jest takze odwotanie si¢ do doswiadczen
uczniéw i poznanie ich opinii na temat pobytu w Pol-
sce. W zwigzku z tym w pierwszej czesci kursu jezykowe-
go przewidziano zredagowanie przez uczacych si¢ krét-
kiego opisu wrazen z dotychczasowego pobytu w Polsce,
za$ w drugiej czesci — stworzenie poradnika dla koleza-
nek i kolegéw, ktérzy dopiero przyjechali do Polski — po-
radnik moze zawiera¢ czes¢ informacyjna, a takze rady
i spostrzezenia.

Nauczanie przedmiotowe - realizacja programu
dla klasy V

Wspdtautorami tej czesci dokumentu sa nauczyciele
przedmiotowi uczacy w oddziale przygotowawczym. Wy-
brali oni najwazniejsze zagadnienia (obejmujace tzw. mi-
nimum programowe), ktére powinny zosta¢ zrealizowa-
ne, aby w nastepnym roku uczniowie z do$wiadczeniem

migracji mogli rozpoczac¢ regularng nauke. W efekcie po-
wstatl zbiér rozktadéw materiatu z przedmiotéw Scistych,
humanistycznych i artystycznych.

Z uwagi na to, ze program zostal przygotowany na
rok szkolny 2018/2019, mozliwa byla jego roczna ewalu-
acja. Pozwolilo to stwierdzi¢, ze dobrym rozwiazaniem
jest stopniowe wdrazanie nauczania przedmiotowego po-
przedzonego intensywna nauka jezyka polskiego jako ob-
cego. Jednak ze wzgledu na duza ilo§¢ materialu prze-
widzianego w klasie piatej, cze$¢ lekeji przedmiotowych
nalezy wprowadzi¢ juz w pierwszym semestrze zajec.
Tylko wéwczas mozliwa bedzie realizacja wszystkich te-
matéw zaplanowanych na ten etap edukacyjny®. W dru-
gim semestrze intensywny kurs jezyka polskiego jako ob-
cego jest kontynuowany, ale w zmniejszonym wymiarze
(w I pétroczu 20 godzin, w drugim — 4).

Dobrym rozwigzaniem okazalo si¢ takze uczestnic-
two uczniéw obcojezycznych razem z polskimi réwiesni-
kami w zajeciach z wychowania fizycznego, plastyki i mu-
zyki. Umozliwilo to integracje wewnatrzszkolng i lepszy
proces adaptacji.

Nalezy podkresli¢, ze w trakcie catego roku szkolne-
go oddzial przygotowawczy wspierali aktywnie asysten-
ci kulturowi (chinscy i wietnamscy), ktérzy w miare moz-
liwosci byli obecni podczas lekcji i zaangazowali sie we
wszelkie dziatania dydaktyczne. Ich pomoc jezykowa ufa-
twila nauczycielom prowadzenie zajeé, a uczniom nauke.
Podjeto wiec decyzje o kontynuacji wspolpracy w kolej-
nym roku szkolnym.

Plany na przysztosé¢

Coraz wieksza swiadomo$¢ réznic pomiedzy jezykiem ko-
munikacyjnym a przedmiotowym sktania do refleksji nad
procesem nauczania. W przypadku uczniéw kontynuuja-
cych nauke dotychczasowe rozwigzania systemowe, czyli
lekcje jezyka polskiego jako obcego, stopniowo zastepo-
wane s3 zajeciami ksztaltujacymi ich kompetencje w jezy-
ku edukacji szkolnej.

W trakcie rocznej ewaluacji programu jedna z autorek
petnita role doradcy metodycznego w szkole i czuwala za-
réwno na organizacja oddzialu przygotowawczego, jak i re-
alizacja programu; wspierata takze innych glottodydaktykow
w prowadzeniu zajec z jezyka polskiego jako obcego i dru-
giego. Dzialania te przyczynily sie do rozpoczecia prac nad
kolejna publikacja — poradnikiem dla nauczycieli, ktéry ma
zawiera¢ praktyczne wskazéwki do pracy w szkole wielokul-
turowej. Bedzie si¢ on sklada¢ sie z nastepujacych czesci:

5 Od poczatku roku realizowany jest program z matematyki oraz przyrody (w wymiarze 1 godziny tygodniowo kazdego z przedmiotéw). W II semestrze liczba
godzin matematyki zostaje zwiekszona do czterech, a przyroda do dwéch godzin tygodniowo.
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1. Procedura przyjecia ucznia do szkoty®.

Diagnoza umiejetnosci edukacyjnych w jezyku pol-

skim oraz w jezyku ojczystym dziecka’.

3. Przyklady narzedzi jezykowych przydatnych w pra-
cy z uczniami z do$wiadczeniem migracji (tu: z Chin
i Wietnamu) podejmujacych edukacje w polskiej
szkole.

4.  Propozycje scenariuszy lekcji z zakresu adaptacji
kulturowej w polskiej szkole, czyli wspomniany cykl
warsztatéw akulturacyjnych ,PAKA”.

5. Propozycje scenariuszy lekcji z zajeé przedmioto-
wych dostosowanych do mozliwosci jezykowych
uczacych sie.

Do przygotowania poradnika dla nauczyciela plano-
wane jest wykorzystanie publikacji anglojezycznych oraz
doswiadczenie zawodowe jednej z autorek artykulu zdo-
byte zaréwno w Polsce, jak i za granica®. Wspoélautorami
publikacji beda réwniez asystenci kulturowi, psycholog
wielokulturowy oraz nauczyciele przedmiotowi. Dzieki
wielowymiarowej wspétpracy mozliwe bedzie m.in. stwo-
rzenie uniwersalnej listy poje¢ z zakresu jezyka eduka-
cyjnego, na ktére powinno si¢ zwréci¢ uwage zwlaszcza
w poczatkowej fazie nauki jezyka przedmiotowego. In-
spiracja do stworzenia polskiej listy stownictwa jest Buil-
ding academic vocabulary autorstwa Marzano i Pickering
(2014).

Oprécz pracy nad powstaniem pakietu edukacyj-
nego w szkole w Mrokowie przewidziany jest takze cykl
szkolen i zaje¢ warsztatowych dla nauczycieli z zakresu
nauczania jezyka szkolnej edukacji oraz zaje¢ w grupach
wielokulturowych.

Podsumowanie

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 wrzesnia 2016 r. w sprawie ksztalcenia oséb niebedacych
obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami
polskimi, ktére pobieraly nauke w szkotach funkcjonu-
jacych w systemach o$wiaty innych panstw dato podsta-
wy prawne do utworzenia oddzialu przygotowawczego,
co niewatpliwie byto momentem przelomowym w pro-
cesie nauczania dzieci z do$wiadczeniem migracyjnym
w Polsce. Niemniej jednak regulacja prawna nie zawiera
konkretnych rozwigzan dotyczacych procesu naucza-
nia. Prowadzenie zaje¢ w takiej klasie oraz wspélna pra-
ca wielu oséb — zaréwno ze srodowiska szkolnego, jak

Dostosowanie wymagan edukacyjnych do potrzeb uczniéw z do$wiadczeniem migracji

i uniwersyteckiego — przyczynita si¢ do powstania pro-
gramu nauczania dostosowanego do potrzeb mtodych
migrantéw. Doswiadczenie pokazato, ze dobrym rozwia-
zaniem okazala si¢ najpierw intensywna nauka jezyka pol-
skiego, a nastepnie dostosowanie tresci i wybranie najwaz-
niejszych jednostek lekcyjnych i tematéw, ktére uczniowie
powinni wcze$niej opanowad, by efektywnie uczestniczyc
w zajeciach przedmiotowych w nastepnym roku szkolnym
razem z polskimi réwiesnikami.

Roczna ewaluacja programu pozwolita na jego udo-
skonalenie, a takze wyznaczyla kierunki dalszych dziatan,
w tym pomyst opracowania pakietu edukacyjnego zawie-
rajacego praktyczne wskazowki na temat technik i metod
nauczania jezyka przedmiotowego. Program nauczania
bedzie wzbogacony takze o inne elementy, takie jak: pro-
cedura przyjecia dziecka z do§wiadczeniem migracyjnym,
diagnoza jezykowa czy warsztaty akulturacyjne. Program
nauczania intensywnego kursu jezyka polskiego jako ob-
cego, przeznaczony dla mtodych migrantéw, moze postu-
2y¢ takze innym glottodydaktykom prowadzacym zajecia
nie tylko w oddziale przygotowawczym. Z kolei nauczanie
przedmiotowe w takim oddziale moze sta¢ si¢ punktem
wyijscia do refleksji nauczycieli przedmiotowych nad do-
stosowaniem tresci i jezyka przedmiotowego na wlasnych
zajeciach tak, aby zaréwno polscy uczniowie, jak i ich ob-
cojezyczni koledzy mogli jak najwiecej zrozumie¢ i z nich
skorzystad.

Autorki skladaja podziekowania Paniom Profesor Iwonie Janow-
skiej i Profesor Annie Seretny z Katedry Jezyka Polskiego jako Obce-
go Uniwersytetu Jagielloviskiego w Krakowie za opieke metodyczng,
merytoryczng oraz wszelkie cenne wskazowki, ktore przyczynily sie
do powstania koricowej wersji programu.
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Dzieci z innego Swiata

Rola asystenta kulturowego w szkole

KATARZYNA TU

Wyobraz sobie, ze masz dziewiec¢ lat. Rzeczywistosé, ktora cie otacza, to rodzina i zna-
jomi, okolice twojego domu, szkota i miejscowosé, w ktérej mieszkasz. To w miare sta-
bilny i szczesliwy swiat. Jednak pewnego dnia zostaje on zburzony. Z mniej lub bar-
dziej uzasadnionych powoddéw twoi rodzice decydujg sie na emigracje i zabierajg cie
daleko od tego, co jest ci bliskie.

ecyzja zapada z dnia na dzien, nie masz wiec czasu na przygotowania i po-
zegnania. Po wielu godzinach podrézy ladujesz w obcym kraju — obcym
$wiecie. Wszystko jest tu nowe. Ludzie inaczej sie zachowuja, méwiag i wy-
gladaja. Jedzenie ma nieznany smak, nawet powietrze pachnie inaczej. Tra-
fiasz do szkoty. Cho¢ to bardzo trudne, powoli starasz si¢ pogodzi¢ z nowa
sytuacja. Rodzice doktadaja wszelkich staran, aby ci pomdc, cho¢ sami (nie znajac jezyka
nowego kraju) borykaja sie z wieloma trudno$ciami i odmiennymi praktykami. Codziennie
mysla o zapewnieniu ci godziwego bytu.

Asystenci kulturowi - ambasadorzy dzieci z doswiadczeniem migracyjnym
Poczatki emigracji sa bardzo stresujacym okresem dla dzieci i mlodziezy. W swoim kraju
znali ogélnie obowiazujace zasady zachowania i wspoéldzialania w spoleczenstwie, normy
spofeczne i kulturowe. W nowym sa kompletnie zagubieni. Przezywaja szok kulturowy, czu-
ja niepewno$¢, rozczarowanie, strach i frustracje. Na skutek tego wycofuja sie, zamykaja
w sobie lub w swoim $wiecie (czesto elektronicznym, ktéry taczy ich z dawna rzeczywisto-
$cig lub ze zmyslonym ,e-$§wiatem”). Szybko sie zniechecaja, staja sie agresywni, wystepuja
u nich objawy psychosomatyczne bedace wynikiem stresu (Bialek, Osko, Jarmuz, 2015: 46).
Zdarzajg sie dzieci, ktére tuz po rozpoczeciu roku szkolnego trafiaja do szpitala z zaburze-
niami pracy serca czy ukladu krazenia, trudnosciami z oddychaniem czy z ukladem tra-
wiennym. Niekt6rzy uczniowie na tle nerwowym dokonuja samookaleczania (np. wyrywaja
sobie wlosy), a u innych pojawiaja sie tiki (np. zagryzaja wargi lub nieustajaco stukaja w stot).

Asystent kulturowy to osoba znajaca ojczysty jezyk nowo przybylych ucznidw. Je-
§li jest obecny w szkole, dzieci mogg si¢ z nim porozumie¢, co jest waznym czynnikiem
wplywajacym na ich poczucie bezpieczenstwa i przynalezno$ci (Bialek, Osko, Jarmuz,
2015: 46). Zazwyczaj asystenci jako pierwsi niosa wzorce kulturowe (sa ,ambasadora-
mi kulturowymi”). Wspieraja uczniéw w procesie adaptacji i integracji. Jednocze$nie sa
pewnego rodzaju adwokatami dzieci i rodzicéw z doswiadczeniem migracyjnym, czesto
zabieraja glos w ich imieniu. Obecnos¢ asystentéw kulturowych jest niezbedna w wielu
polskich szkotach. Dotyczy to m.in. Szkoty Podstawowej w Mrokowie, w ktérej wielokul-
turowos¢ jest norma juz od wielu lat. Zatrudnionych jest tam az czterech asystentéw, po-
niewaz z kazdym rokiem przybywa ucznidéw z zagranicy, szczegélnie z Wietnamu i Chin.
Oproécz dzieci z azjatyckiego kregu kulturowego w szkole sg tez uczniowie narodowosci
ukrainskiej, biatoruskiej, ormianskiej, tureckiej i wegierskiej.
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Role i zadania asystentéw kulturowych

Co w praktyce oznacza bycie ambasadorem i adwokatem
kulturowym? W skrécie: asystenci kulturowi uczestni-
cza w procesie adaptacyjno-integracyjnym ucznia od
pierwszego dnia jego przybycia do szkoly z rodzicami,
az do chwili jej ukorniczenia. Sg oni niezbedni niemal we
wszystkich sytuacjach komunikacyjnych. Podczas re-
krutacji pomagaja w wypelnieniu wniosku?, jak réwniez
w skompletowaniu wymaganych do rekrutacji dokumen-
tow. Udzielaja przybyszom informacji o systemie edukacji
w Polsce i zasadach panujacych w polskiej szkole (np. dot.
zmiany obuwia czy konieczno$ci dostarczania usprawie-
dliwien nieobecnosci dzieci) oraz o organizacji szkoty (np.
o funkcji dziennika elektronicznego czy o koniecznosci
wyrazania zgody na rézne dziatania nauczycieli). Asysten-
ci pomagaja dziecku poznac otoczenie szkolne: pokazu-
ja, gdzie sa sale lekcyjne, gabinet pielegniarki, stotéwka,
szatnia, §wietlica i toalety (z rozréznieniem dziewczecych
i chlopiecych). Dodatkowo petnia role ttumaczy podczas
zebran z rodzicami. Wyjasniaja im role rodzica w polskiej
kulturze, np. informuja o koniecznosci uczestniczenia
w zebraniach?. Wspieraja ich tez w zrozumieniu systemu
oceniania, a uczniom pomagaja w planowaniu dalszej
$ciezki edukacyjnej, np. w wyborze szkoly sredniej.

Asystenci wspomagaja uczniéw réwniez jezykowo,
podczas codziennej komunikacji, oraz wspieraja naby-
wanie jezyka edukacji szkolnej (przedmiotowego): m.in.
uczestniczg razem z dzie¢mi w zajeciach, podczas ktd-
rych zwracaja uwage na wazne punkty lekcji, pomaga-
ja pisa¢ notatki czy zaznaczaja prace domowa. Jesli jest
taka potrzeba, organizuja takze dodatkowe zajecia po
szkole. Wéwczas pomagaja uczniom przygotowac sie do
sprawdzianéw i popraw, pisa¢ rozprawki i odrabiaé pra-
ce domowa.

W trakcie pracy jako asystent kulturowy zaobser-
wowalam, ze uczniowie z azjatyckiego kregu kulturowe-
go dluzej i bardziej dotkliwie przezywaja szok kulturowy?,
gltéwnie ze wzgledu na ogromna bariere jezykowa. Obja-
wia sie to ich odosobnieniem i wykluczeniem, przez co po-
padaja we frustracje i bywaja agresywne. Sa nieszczesliwe
i unikaja kontaktu z innymi. Ich zachowanie czesto mo-
ze by¢ zle interpretowane i postrzegane jako objaw leni-
stwa i ztego wychowania. Znam dzieci, ktére nie nauczy-
ly sie wystarczajaco dobrze jezyka polskiego w szkole i po

osiagnieciu petnoletnio$ci byty zmuszone zakonczy¢ swo-
ja edukacje na poziomie gimnazjum, rozpocza¢ prace za-
robkowa. Wsrdd Azjatéw sa tez uczniowie, ktérzy buntu-
ja sie przeciw nowej rzeczywistosci i nie chca sie pogodzi¢
z utrata dawnego $wiata. Marza o powrocie do swojego
kraju i do tego co jest im znane, mimo Ze rodzice argu-
mentuja, ze ich zyciowe warunki uleglyby tam pogorsze-
niu. Dzieci te si¢ nie adaptuja, nie przywiazuja wagi do na-
uki, zupelnie rezygnuja z szansy na osiagniecie sukcesu.

Aby ufatwi¢ uczniom adaptacje w nowych warun-
kach, prowadzimy rézne dziatania integracyjne. Staramy
sie angazowac nie tylko uczniéw i rodzicéw migrujacych,
lecz takze nauczycieli, pracownikéw naszej szkoly oraz
polskich rodzicéw i uczniéw. Juz od trzech lat w Szkole
Podstawowej w Mrokowie organizujemy Dzient Wielu Kul-
tur oraz obchody Ksiezycowego Nowego Roku. Oba wy-
darzenia szkolne to okazja do przeprowadzania warszta-
téw kulturowych o krajach pochodzenia naszych uczniéw
migrujacych, organizowania gier i zabaw integrujacych
szkolng spoleczno$¢ oraz przygotowywania teatralnych
adaptacji legend i pokazéw tarica przyblizajacych kultu-
re uczniéw z do$wiadczeniem migracyjnym®. Dzigki tym
inicjatywom nie tylko polscy uczniowie poznaja lepiej ko-
lezanki i kolegéw z zagranicy, lecz takze dzieci migruja-
ce przyswajaja kulture i wartosci polskie. Dodatkowo takie
dzialania pozwalaja dzieciom obcojezycznym poczuc sie
czedcia grupy i by¢ dumnym ze swojej kultury. Ksztaltuja
tez postawy réwnosci i otwartosci w stosunku do innosci
wsrdéd pracownikow szkotly, uczniéw i lokalnej spoteczno-
$ci oraz przyczyniaja sie¢ do budowania srodowiska otwar-
tego na wielokulturowos¢ i wielojezycznos¢.

Nalezy pamietaé, ze integrowanie uczniéw z do-
$wiadczeniem migracyjnym z ich polskimi réwie$nikami,
to proces ciagly i dwutorowy. Z jednej strony zadaniem
nauczyciela powinno by¢ nauczanie jezyka polskiego ja-
ko obcego i wspieranie przyjmowania postaw i zachowan
prospotecznych przez dzieci migrujace. Z drugiej za$ —
uczenie polskich uczniéw tolerancji i zachecanie ich do
poznawania nowych kultur i obyczajéw. Takie polacze-
nie dwdch strategii stwarza mozliwos¢ wiekszej integra-
cji dzieci ze spoltecznoscia szkolna i lokalna (Slusarczyk
i in. 2016: 7). Pomocne jest takze realizowanie projek-
téw europejskich we wspdtpracy z fundacjami i stowa-
rzyszeniami, majace na celu lepsza adaptacje uczniéw

1 Whnioski sg zazwyczaj przetlumaczone na jezyk ojczysty migranta, jednak dla wielu obcokrajowcéw polskie regulacje prawne sg niezrozumiafe.
2 Warto podkresli¢, ze zanim asystenci kulturowi pojawili sie w szkole, frekwencja rodzicéw obcojezycznych na zebraniach byta znikoma.
3 Wedlug Kalervo Oberga ,w zmniejszeniu lub zneutralizowaniu dziatan szoku kulturowego kluczowg role odgrywa nauczenie sie jezyka kraju przyjmujacego

oraz otwarte, przyjazne kontakty z ludZmi” (Oberg 2006: 145).

4 Podczas tych spotkan przedstawiono migdzy innymi legende o potworze Nian czy przygotowaniu lampionéw wedlug kalendarza ksigzycowego z okazji Swieta

Lampiono6w.
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z dodwiadczeniem migracyjnym. Wsréd takich instytucji
jest m.in. Fundacja Swiat na Wyciagniecie Reki, Fundacja
Edukacji Miedzykulturowej, Fundacja na rzecz Réznorod-
nosci Spolecznej oraz Stowarzyszenie Edukacji i Postepu
STEP®.

Nasza dziatalno$¢ nie ogranicza sie jedynie do szko-
ly. Aktywnie wspoélpracujemy z organizacjami pozarza-
dowymi i spofecznymi, lokalnymi i miedzynarodowymi.
Dzielimy sie naszym do$wiadczeniem na spotkaniach do-
tyczacych integracji w klasach wielokulturowych zaréwno
z nauczycielami, jak i pracownikami szkoty. Uwzglednia-
my aspekt wielokulturowosci w organizacji pracy szkoty,
np. na stronie internetowej szkoly umiescilismy zaklad-
ke ,Wielokulturowos$¢’, gdzie rodzice obcojezyczni moga
znalez¢ informacje szkolne w ich jezyku ojczystym.

Ponadto organizujemy dodatkowe zajecia z jezyka
polskiego jako obcego oraz zajecia kompensacyjne i wy-
réwnawcze, ktére maja wspomagac proces nauki i ¢wicze-
nie wymowy. Nalezy podkresli¢, ze trzy lata temu, dzie-
ki zmianie przepiséw oraz zgodzie dyrektor szkoty, zostat
utworzony oddzial przygotowawczy. Umozliwia roczne
przygotowanie do regularnej nauki w polskiej szkole®. Po-
za tym nasza placoéwka wspdtpracuje z dwoma osrodkami
uniwersyteckimi, ktére wspieraja nauczycieli w zdobywa-
niu kompetencji jezykowych oraz dostosowaniu materia-
téw do potrzeb i mozliwosci jezykowych uczniéw z do-
$wiadczeniem migracyjnym. To powoduje, ze z kazdym
rokiem stwarzamy coraz lepsze warunki do realizacji po-
stulatéw szkoty wielokulturowej.

My, asystenci kulturowi, stajemy sie czasami wielo-
kulturowymi adwokatami, gdy w klasie pojawiaja sie kon-
flikty i nieporozumienia na tle kulturowym, narodowym,
etnicznym lub religijnym. Uczniowie z do$wiadczeniem
migracyjnym, nieznajacy biegle jezyka polskiego, nie mo-
ga sie obroni¢ i wytlumaczy¢ swojej sytuacji. Wspodtpraca
asystentow z psychologami i pedagogami szkolnymi oraz
ich interwencje w wielu przypadkach doprowadzily do
zwiegkszenia szczegdlnej opieki nad uczniami’.

Praca chinskiej asystentki kulturowej

- doswiadczenie

Przez pie¢ lat wspdtpracy ze szkota, moja rola czesto wy-
biegala poza ramy obowigzkéw asystenta kulturowego.
Interweniowatam w przypadkach, kiedy rozdarcie miedzy
kulturami i warto$ciami dziecka doprowadzato do powaz-
nego konfliktu. Musiatam np. sta¢ sie mediatorem miedzy

5 Wiecej na temat zrealizowanych w szkole projektéw: zob. Mikulska, Tu (2018).
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rodzicami, reprezentujacymi kulture wyjsciowa, a uczen-
nicg, ktéra coraz bardziej si¢ utozsamiata z kultura lokalng
(docelowa). Na kilka miesiecy przed egzaminem gimna-
zjalnym przestata chodzi¢ do szkoly. Sytuacja sie pogor-
szyta, gdy otrzymali$my informacje, ze dziewczynka ucie-
kfa z domu. Dalsze wyjasnienia doprowadzity do odkrycia,
ze konflikt w rodzinie byl wielowarstwowy, narastat juz
od pewnego czasu i wynikal przede wszystkim z réznic
kulturowych. Udato mi si¢ przekona¢ dziewczynke do po-
wrotu do szkoly, przystapienia do egzaminu, a nastepnie
do zapisania si¢ do szkoly ponadgimnazjalnej. Rezultat byt
pozytywny, jednak intuicja podpowiada mi, ze prawdopo-
dobnie byly to tylko pozory. Do dzi$§ pamigtam stowa tej
dziewczynki: ,Nawet pani mnie nie zrozumie. Ja zawsze
bede czula sie gorsza od najgorszego polskiego ucznia, bo
méj jezyk polski nigdy nie bedzie wystarczajaco dobry”.

Innym przykladem jest historia chlopca z siédmej
klasy, ktory réowniez zaczal wagarowac. Cho¢ nie miatam
kontaktu z jego rodzicami i nie wiedzialam gdzie mieszka-
ja, udato mi si¢ do nich dotrze¢. Okazalo sig, ze byli nie-
$wiadomi zaistnialej sytuacji. Z rozmowy z ich synem wy-
nikto, ze cho¢ byt w Polsce juz od kilku lat, to wciaz czut,
ze nie mial wystarczajacych kompetencji jezykowych, aby
poradzi¢ sobie ze szkolnym materialem. Jego zaleglosci
narastaly, otrzymywat coraz wiecej negatywnych ocen. Ja-
ko ambitny i pracowity chlopiec nie chcial przyznac sie
do trudnosci i poprosi¢ o pomoc. Dzigki wspolpracy gru-
py nauczycieli, udalo si¢ wesprze¢ ucznia, doprowadzic go
do ukoriczenia edukacji w naszej szkole oraz aplikowania
do szkoty $redniej.

Mimo tych dwdch historii zakonczonych stosunko-
wo pozytywnie, niestety nie moge powiedzie¢, ze praca
z dzie¢mi z do$wiadczeniem migracyjnym to pasmo suk-
ceséw. Zdarzaja sie porazki, ktére obcigzaja psychike, ale
jednoczes$nie motywuja do intensywniejszej pracy. Do ta-
kich zaliczylabym sytuacje, ktéra wydarzyla sie ktéregos
lata. Czutam si¢ bezsilna wobec kolejnych odméw przy-
jecia naszej uczennicy do szkoly $redniej w Warszawie ze
wzgledu na zbyt niska liczbe punktéw wynikajaca ze sta-
bej znajomosci jezyka polskiego. Ostatecznie dziewczyn-
ka zostala przyjeta do liceum integracyjnego o do$¢ ni-
skich osiggnieciach edukacyjnych.

Obecno$¢ asystenta kulturowego w szkole daje ucz-
niom cudzoziemskim poczucie, ze w poblizu jest kto$, kto
zna ich jezyk oraz kulture i w razie potrzeby udzieli im
wsparcia. Aby zyska¢ zaufanie uczniéw potrzeba jednak

6 Szerzej na temat refleksji dotyczacej nauczania w oddziale przygotowawczym: zob. Mikulska (2019).
7 Taka opieka obejmuje si¢ np. uczniéw, wobec ktérych rodzice stosowali kary cielesne albo opieka rodzicielska zostata zaniedbana lub zaniechana.
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czasu. Wiekszo$¢ asystentow, ktérych poznatam, ma wyz-
sze wyksztalcenie i — co najwazniejsze — praktyczne do-
$wiadczenie w pracy w szkole wielokulturowej, dzieki
czemu wykazuje sie wysokim poziomem empatii, zarad-
noscig, wytrwatosécia i profesjonalizmem. Wyrdézniaja ich
tez osobiste historie. Jedna asystentka, z ktéra wspdtpra-
cuje, jako dziecko przyjechata z rodzicami z Wietnamu
do Polski i trafita do polskiej szkoly. Wsparcie ze strony
nauczycieli i pracownikéw szkoly oraz przyjazne przyje-
cie przez uczniéw przyczynily sie do jej dobrej adaptacji.
W trakcie tego procesu nabyfa umiejetnosci wymagane
w pracy, ktéra teraz wykonuje. Inna asystentka przyby-
ta z Chin do Polski z mezem. W naszym kraju podjeta
prace i nauczyla sie¢ jezyka. Ma dwéch synéw w polskiej
szkole podstawowej i na co dzien zmaga si¢ z podobnymi
trudno$ciami, jak rodzice dzieci z do§wiadczeniem migra-
cyjnym. Z kolei asystent z Wietnamu juz jako zagranicz-
ny student na polskiej uczelni napotkat wiele trudnosci
w procesie adaptacji. Niemniej jednak zdobyt umiejetno-
$ci jezykowe i zdecydowal sie zosta¢ w Polsce, aby tutaj
pracowac i zalozy¢ rodzine.

Moja historia jest troche inna, poniewaz jestem Pol-
ka. M6j maz pochodzi z Tajwanu. Nasze dzieci urodzi-
ly si¢ w Stanach Zjednoczonych, a wychowaly w rodzin-
nym kraju meza. Gdy przyjechalismy do Polski w 2011 .,
byly juz nastolatkami i ze wzgledu na nieznajomos¢ jezy-
ka polskiego, mimo posiadania polskich paszportéw, czu-
ty si¢ obcokrajowcami. Moim marzeniem byto, aby dzieci
poznaly Polske i do$wiadczyly zycia w innym $rodowi-
sku, w innej spoteczno$ci. W efekcie poszly do publicz-
nego gimnazjum. Trudno$ci pojawily si¢ juz w pierw-
szych dniach w szkole. Pomimo biegtej znajomosci jezyka
angielskiego, nawet z tego przedmiotu dostawaly jedyn-
ki. Najwieksza trauma byty dla nich lekcje jezyka polskie-
go. Znaly tylko pojedyncze stowa, co byto zdecydowanie
niewystarczajace, aby na lekcjach omawia¢ Treny Jana Ko-
chanowskiego czy Dziady Adama Mickiewicza. Podob-
nie wygladala sytuacja na lekcjach historii, wiedzy o spo-
teczenstwie, biologii, fizyki czy chemii. Cérka codziennie
wracata do domu z ptaczem i nie chciata chodzi¢ do szko-
ly. Jedna z nauczycielek krzywdzaco stwierdzita, ze ,oni
ktamia, twierdzac, ze nic nie rozumieja na lekcjach. Prze-
ciez matka jest Polka, wiec jak moga nic nie rozumie¢?”
Gdy dzieci zapytaly mnie pewnego dnia: ,Po co nas tu
przywioztas?’, uznatam, ze koniecznoscig jest poszukanie
wsparcia psychologa dla nich i dla siebie.

Na Tajwanie moje dzieci byly przecietnymi ucznia-
mi w klasie, ale w Polsce poczuly sie kompletnie bezwar-
tosciowe, a ja jako matka czulam sie winna i bezsilna.
Kontaktowalam si¢ w ich sprawie z wieloma jednostkami
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edukacyjnymi, tacznie z kuratorium oéwiaty i Minister-
stwem Edukacji Narodowej. Ttumaczylam, ze oczekiwa-
nia stawiane dzieciom z do§wiadczeniem migracyjnym sa
niemozliwe do spelnienia. Powinny zosta¢ wprowadzo-
ne konkretne rozwigzania systemowe, ktére uwzgledni-
tyby réznice programowe i kulturowe oraz stworzytyby
bardziej przyjazne warunki do nauki. W kuratorium usty-
szalam w odpowiedzi, ze nauczyciel ma program i musi
go zrealizowa¢, w ministerstwie za$ nie dostrzegli proble-
mu — przeciez dzieci uczeszczaly do klasy dwujezycznej.

W obliczu braku wsparcia z zewnatrz placitam za
prywatne korepetycje z polskiego, chodzitam z dzie¢mi do
szkoly i robitam notatki, ttumaczylam podreczniki i po-
lecenia na angielski, prositam nauczycieli o zrozumienie
i przystosowanie materiatéw. Niejednokrotnie siedzieli-
$my do pdznych godzin nocnych, zeby wyuczy¢ sie jakiejs
partii materialu. Po ponad roku stwierdzitam, ze nasze
wysitki sa niewspdtmierne do wynikéw, zapisatam je wiec
do prywatnej szkoly z matura miedzynarodowsy.

Ponad dwadziescia lat spedzone poza granicami Pol-
ski i nabyte umiejetnosci jezykowe znajduja odzwiercie-
dlenie w mojej wrazliwosci na wszelka odmienno$¢, nie
tylko kulturowa. Wieloletnie do$wiadczenie w pracy na-
uczyciela jezyka angielskiego jako drugiego oraz stata
wspolpraca ze spoteczno$cia migrancka przekladaja sie na
zaufanie, ktérym darza mnie dzieci i ich rodzice. To po-
zwala sadzi¢, ze w wigkszosci przypadkéw uczniowie mi-
grujacy w naszej szkole czuja si¢ wystarczajaco komforto-
wo, aby poprosi¢ o pomoc, bo ufaja, ze beda wystuchani
i otrzymaja wsparcie. Dotyczy to nawet tych, ktérzy naby-
li odpowiednie kompetencje jezykowe i dobrze radzg so-
bie z nauka — oni réwniez miewaja momenty zwatpienia
i niepewnosci. Naszym celem jako asystentéw kulturo-
wych jest stworzenie wszystkim dzieciom w miare stabil-
nego i szczesliwego $wiata, nawet jedli ten $wiat znajduje
sie po nieznanej dotychczas stronie kuli ziemskie;j.
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Praca z dzie¢mi cudzoziemskimi
w polskiej szkole

Metody dziatania i wlasne doswiadczenia

ALINA SZULGAN

W obowigzujagce obecnie oswiatowe regulacje prawne wpisana jest mozliwos¢
tworzenia w szkotach oddziatdw przygotowawczych - klas ztozonych z uczniéw
nieznajacych jezyka polskiego tak jak dzieci polskie. Jak pracowac w takiej klasie?
Jakie dziatania podjg¢ w szkole, do ktdrej uczeszczajg nie tylko dzieci polskie, ale
i uczniowie z doswiadczeniem migracji? Niniejszy artykut stanowi prébe opisu sy-
tuacji i sprawdzonych dziatan w jednej ze szkét podstawowych w Warszawie.

udzie opuszczajg swdj kraj z réznych powoddéw: politycznych, ekonomicznych,
kulturowych i spotecznych, takich jak wojny, dyskryminacje religijne i politycz-
ne, bieda i bezrobocie. Cze$¢ wyjezdza, bo musi, a cze$¢ chce poprawi¢ warun-
ki zyciowe i zapewni¢ swoim dzieciom lepsza przyszlos¢. Polska, bedac dobrze
rozwinietym krajem Unii Europejskiej, jest pod tym wzgledem do$¢ atrakeyjna.
Najwiecej cudzoziemcdw przybywa do duzych miast, w szczegdlnosci do stolicy.
W warszawskich placéwkach edukacyjnych mozna wyrézni¢ kilka grup dzieci
cudzoziemskich:
1. Dzieci uchodzcéw i oséb starajacych sie o status uchodzcy.
2. Dzieci imigrantéw o réznym statusie (pracownicy sezonowi, osoby korzystajace
z pobytu tolerowanego, osoby korzystajace z ochrony czasowej, imigranci nielegal-
ni, inni).
Dzieci pracownikéw migrujacych z krajéw Unii Europejskich.
Dzieci z mniejszosci narodowych, zwlaszcza romskiej.
Dzieci repatriantéw.
Dzieci z malzenistw mieszanych.
W warszawskiej Szkole Podstawowej nr 58 im. Tadeusza Gajcego ucza si¢ dzieci pra-
wie ze wszystkich wymienionych grup. Po raz pierwszy uczniowie cudzoziemscy pojawi-
li sie w tej placéwce w roku 2012, gdy w dzielnicy Targéwek Fabryczny powstat Osrodek
dla Cudzoziemcéw. Z dnia na dzien do szkoly przybywalo z osrodka coraz wiecej uczniéw,
gtéwnie narodowosci czeczenskiej. Byly tez dzieci z Tadzykistanu i Afganistanu. Zwykla
mata szkota zapelnita si¢ uczniami pochodzgcymi z réznych krajéw. Dla nauczycieli i do-
tychczasowych polskich uczniéw byta to zupelnie nowa, nieznana sytuacja, budzaca wie-
le obaw i wyzwalajaca uprzedzenia.

SRR S

zna dzieciom i by panowata w niej dobra atmosfera. Obecnie do SP nr 58 uczeszcza 266
uczniéw, potowa z nich to cudzoziemcy z wielu krajéw: Ukrainy, Biatorusi, Rosji (Czecze-
nii), Tadzykistanu, Motdawii, Afganistanu, Iraku, Syrii, Stanéw Zjednoczonych, Wietna-
mu i Indii. Placéwka stanowi tygiel wielokulturowosci i wielojezycznosci.
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Na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej z 2017 r. w szkole utworzono cztery oddzialy
przygotowawcze. Nauczanie w nich odbywa sie w klasach
taczonych: I-1II, IV-VI i VII-VIIL Dla dzieci cudzoziem-
skich, ktére uczeszczaja do polskich szkél, przewidziano
w przepisach szereg udogodnieni: dodatkowe lekcje jezy-
ka polskiego, lekcje wyréwnawcze z innych przedmiotéw,
wsparcie asystenta znajacego jezyk ojczysty ucznia, moz-
liwo$¢ nauki wlasnego jezyka, bezplatny dojazd do szkoly,
wsparcie socjalne. Zapisy legislacji oswiatowej sa przydat-
ne i pomocne, ale nie rozwigzuja wszystkich probleméw.

Przygotowanie do pracy z uczniami
cudzoziemskimi w szkole

Placowki o$wiatowe, do ktérych trafiaja dzieci cudzo-
ziemskie, powinny by¢ odpowiednio przygotowane do
pracy z klasami wielokulturowymi, czyli tymi, w ktérych
uczy sie dzieci bardzo zréznicowane pod wieloma wzgle-
dami: narodowosci, poziomu znajomosci jezyka polskie-
go, wieku, zasobdéw wiedzy przyswajanej wedtug podstaw
programowych odbiegajacych od programéw nauczania
obowiazujacych w szkolnictwie polskim. Dziatania dy-
daktyczne w takiej klasie wymagaja umiejetnosci pracy na
réznych poziomach oraz indywidualnego dostosowania
zaje¢ do potrzeb kazdego ucznia. Nauczyciel musi bardzo
dobrze przemyslec¢ szczegdty lekcji, aby kazdy uczen maogt
z nich skorzystaé.

Przygotowywaniu polskich uczniéw do funkcjono-
wania w otoczeniu kolegéw pochodzacych z réznych kul-
tur stuzy w naszej szkole szereg dzialan zréznicowanych
ze wzgledu na wiek i poziom dojrzatosci uczniéw. Na lek-
cjach w klasach I-III dzieci poznaja inne kultury w formie
zabaw, gier planszowych, kolorowanek. Uczniowie cudzo-
ziemscy opowiadaja o swoich krajach, pokazuja polskim
kolegom litery z alfabetu swojego jezyka, $piewaja rodzi-
me piosenki. Polskie dzieci robig to samo w jezyku pol-
skim. W klasach IV-VIII uczniowie wymieniaja si¢ zwro-
tami grzeczno$ciowymi w jezykach, ktérymi postuguja
sie nasi cudzoziemcy. Organizujemy zabawy i konkur-
sy (np. Jaka to melodia? Jaki to alfabet?), wykorzystujemy
gry planszowe z nazwami kontynentéw i krajow, szczegol-
ng uwage przywiazujac do miejsc, z ktérych pochodza na-
si cudzoziemscy uczniowie. Wyszukujemy informacje do-
tyczace $wiat, tradycji i obyczajéw, wspélnie gotujemy.
Przypominamy polskim uczniom, ze Polacy tez kiedys do-
$wiadczali wojen, bywali uchodzcami i wbrew woli opusz-
czali swoj kraj. Pokazanie podobieristw w historii lub
losach jednych i drugich ksztaltuje zrozumienie i akcepta-
cje. Czesto staramy sie organizowac prace zespolows, ze-
by uczniowie mogli podja¢ sie wspdlnych dziatan. W ten
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sposdb zostaly zorganizowane: Dzieri francuski (przygoto-
wanie potraw, menu w kilku jezykach), Spotkanie Trzech
Kultur (wspdlne $§piewanie, tarice, prezentacje najwazniej-
szych $wiat), Kalendarz (rysunki), Nasze basnie (czyta-
nie basni z réznych stron $wiata), Dzier jezyka ojczystego
(recytacja wierszy) i inne. Uczniowie prezentuja w szkole
swoje talenty i umiejetnosci, wszystkich chwalimy i doce-
niamy, nie wprowadzamy rywalizacji.

Wsparcie pedagogiczne i dydaktyczne uczniéw
cudzoziemskich

Ze wzgledu na trudnosci adaptacyjne i jezykowe cudzo-
ziemcy w naszej szkole sa objeci pomoca psychologicz-
no-pedagogiczng. W zwiazku z tym kazdy nauczyciel
pracujacy z dzie¢mi cudzoziemskimi dostosowuje tresci
nauczania do potrzeb i poziomu uczniéw: upraszcza pole-
cenia, dostosowuje prace domowe do umiejetnosci i moz-
liwoséci ucznia, wspiera w jezyku rodzimym, o ile to jest
mozliwe (w szkole obecni sg asystenci kulturowi). Jezyk
ojczysty dziecka jest wykorzystywany na przyktad wtedy,
gdy przyspiesza przyswajanie zasad ortograficznych (oso-
by rosyjsko- i ukrainiskojezyczne).

W pierwszym roku nauki danego dziecka w zasadach
oceniania uwzglednia si¢ opinie poradni psychologiczno-
-pedagogicznej i zaklada wstepnie obnizenie wymagan
edukacyjnych. Uczniowie cudzoziemscy sa dzie¢mi o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, poniewaz nie znaja
odpowiednio jezyka polskiego. Wiele naszych dzieci do-
$wiadczylo dramatycznych (np. wojennych) przezy¢. Sa
uczniowie, ktérzy wczeéniej nie chodzili do szkoly w swo-
im kraju. Wszyscy oni do prawidlowego rozwoju potrze-
buja przede wszystkim poczucia bezpieczenstwa i prze-
$wiadczenia o zyczliwosci. Pozwalamy moéwi¢ w jezyku
ojczystym i pozostawaé soba. Nauczyciele uczestniczy-
li w sieci wspolpracy i samoksztalcenia oddziatéw przy-
gotowawczych i w panelu eksperckim Program naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego/drugiego w oddziatach
przygotowawczych i ogdlnodostepnych zorganizowanym
w ramach zadania publicznego Wspieranie inicjatyw edu-
kacyjnych w szkolnym srodowisku wielokulturowym, reali-
zowanego na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowe;j.
Jestesmy wspierani przez Warszawskie Centrum Innowa-
¢ji Edukacyjno-Spolecznych i Szkolen.

Dziatania integrujace

Priorytetem pracy w Szkole Podstawowej nr 58 w War-
szawie jest tworzenie dobrej i przyjaznej atmosfery. Ze-
spét nauczycieli z wielkim zaangazowaniem podchodzi do
kwestii integracji Polakéw i cudzoziemcéw. Dyrektor szko-
ty, Wiestawa Dziklinska, stwarza ku temu odpowiednie
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warunki i wspiera wszystkie nasze inicjatywy. W tym
roku jedna z naszych nauczycielek, Magdalena Rodzinka,
zostala nominowana do Nagrody im. Ireny Sendlerowej
»Za naprawianie $wiata” i otrzymala wyréznienie, ktére
dotyczylo wlasciwie catego zespotu pedagogdéw. Szkota
ubiegata sie takze o Nagrode Wychowawczg im. Janusza
Korczaka i zdobyta wyrdznienie.

W naszej placéwce czesto organizujemy imprezy in-
tegracyjne i realizujemy wiele projektéw. Wspélne spe-
dzanie czasu jest najlepszym sposobem na zintegrowanie
spolecznosci nie tylko szkolnej, ale i pozaszkolnej. Szkota
Podstawowa nr 58, mieszczgca si¢ przy ul. Mieszka I,
polozona jest w specyficznie réznorodnym miejscu: w po-
blizu znajduje si¢ O$rodek dla Cudzoziemcédw oraz no-
we osiedle Wilno, gdzie mieszkaja zaréwno miejscowi, jak
i migranci ekonomiczni z catego $wiata. Ci wszyscy ludzie
spotykaja sie w jednym miejscu — w naszej szkole. Pracu-
jemy nad tym, aby zintegrowac nie tylko dzieci i rodzicéw,
ale takze cala spotecznos¢ lokalna.

Projekty integrujace

W roku szkolnym 2018/2019 zrealizowalismy w szkole
trzy wazne projekty. Pierwszym z nich byt Aniol Wolno-
Sci — wieczorek niepodleglosciowy, ktéry zgromadzit re-
kordowa liczbe okoto stu gosci, nie liczac uczniéw. Byt
komentowany przez mieszkancéw osiedla Wilno i Rade
Osiedla Targéwek Fabryczny. Jeden z rodzicéw napisat
na Facebooku: ,Nie sadzitem, ze cokolwiek bedzie mnie
w stanie wzruszy¢ na szkolnym wieczorku niepodlegto-
$ciowym, ale piosenka Marka Grechuty w wykonaniu
dziewczynki z Czeczenii... nic nie trzeba wigcej méowic
o wolnoéci. Ta impreza to wielka lekcja patriotyzmu dla
dzieci polskich i niepolskich [...] Juz wiem, Ze moje dziec-
ko wyniesie z tej szkoly nie tyko wiedze!” Wydarzenie
bylo opisywane w lokalnej gazetce parafialnej. Podczas
wieczorku obecni byli m.in. seniorzy z Targéwka i samot-
ne matki z Osrodka dla Cudzoziemcéw. Drama, wspdlne
$piewanie piosenek i tarice narodowe dzieci cudzoziem-
skich, zapalenie stu $wiec, poczestunek i rozdawanie stod-
kich anioléw wolnoséci — to byly wspélne dziatania, ktére
zblizyly do siebie zaréwno dzieci, jak i dorostych.

Drugi projekt polegal na zorganizowaniu balu dla
uczniéw szkoly, ich rodzicéw, okolicznych mieszkancow,
szczegolnie senioréw (link do relacji z wydarzenia: www.
youtube.com/watch?v=otqqtBZYwao). ChcielisSmy w ten
sposob zwiekszy¢ wrazliwo$¢ dzieci i pokazaé korzysci
plynace z uczestnictwa oséb starszych w zyciu spotecz-
nym. Uczniowie roznosili im zaproszenia. Bal odbyt sie
w czasie ,Spotkania Trzech Kultur’, podczas ktérego dzie-
ci prezentowaly swoje $wieta, tradycje i obyczaje. Byta to
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okazja do poznania si¢ i przelamywania barier. W czasie
wspolnej zabawy wszyscy razem tanczyli, $piewali kole-
dy, rozmawiali. Uczestnicy imprezy przyniesli rézne dania
i mito biesiadowali. Okazalo sie, ze kobiety czeczenskie
w hidzabach, Hindusi w turbanach i miejscowa spolecz-
no$¢ moga razem $wietnie sie bawic¢. Udato nam sieg zinte-
growac wszystkie warstwy spoleczne i grupy etniczne za-
mieszkujace te czes$¢ dzielnicy.

Trzeci projekt to: ,Uwaga!l! Wesele!!! Europa — Tar-
gowek — Warszawa! Zapraszajg gosci Mieszko i Dobra-
wal!l! Byla to inscenizacja §lubu Mieszka i Dobrawy, poka-
zana podczas pikniku rodzinnego, w ktérym wzieli udziat
mieszkancy Targéwka Fabrycznego oraz partnerzy pro-
jektu, w tym przedstawiciele ambasad krajéw pochodze-
nia mlodych aktoréw. Poprzez te inscenizacje chcielismy
pokazad¢, ze cudzoziemcy od dawna przybywali do Polski
i wzbogacali naszg kulture.

Wsparcie edukacji dzieci cudzoziemskich i nauka
jezyka polskiego

W Szkole Podstawowej nr 58 kazde dziecko cudzoziem-
skie objete jest dodatkowym wsparciem. Mamy trzech
asystentéw kulturowych, ktérzy wspomagaja dzieci pod-
czas lekcji. W przypadku dzieci z Ukrainy, Bialorusi i Rosji
duzy problem stanowi bariera jezykowa, ale jesli poswieci
sie im sporo czasu i zapewni intensywna nauke jezyka pol-
skiego, w miare szybko zaczynaja przyswajaé¢ wiedze i fa-
two sie integruja. Nie maja do pokonania wielkich réznic
kulturowych, co ulatwia im adaptacje w $rodowisku zdo-
minowanym przez dzieci polskie. Natomiast uczniowie
z krajéw muzulmarniskich przezywaja prawdziwe zderze-
nie z odmienng kulturg, co rodzi problemy i nieporozu-
mienia, poza tym ich jezyk ojczysty jest zwykle bardzo od-
legly genetycznie od polskiego. Dzieci te napotykaja wiele
niezrozumiatych dla nich sytuacji zyciowych. Nauczyciele
staraja sie pomdc kazdemu dziecku odnalez¢ sie w nowym
$rodowisku i robig wszystko co mozliwe, by dobrze sie
czulo w polskiej szkole. Mysle, ze nam sie to udaje.

Co do nauki jezyka polskiego, staramy sie stosowac
nauczanie z wykorzystaniem jezyka ojczystego dzieci, ale
nie naduzywac go. Mamy taka mozliwo$¢ ze wzgledu na
to, ze kilku nauczycieli zna jezyki ojczyste dzieci. W lite-
raturze glottodydaktycznej funkcjonuja rozmaite poglady
na temat roli jezyka ojczystego w nauczaniu jezyka obcego
(m.in. Marton 1978; Kaczmarski 1978; Komorowska 1993;
Latkowska 1996). Zaleca sie m.in. podejscie komunika-
cyjno-czynnosciowe, czyli umiarkowane w kwestii stoso-
wania jezyka ojczystego. Wybratam te metode, poniewaz
dzieki niej udaje mi si¢ dojs¢ do pozadanego celu, czy-
li nauczy¢ jezyka polskiego w miare szybko i skutecznie.
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Ponadto w tradycji nauczania jezykéw obcych funkcjonu-
ja dwa uktfady, ktére w literaturze przedmiotu okreslane
sq jako:

— uklad podrzednosci, kiedy jezyk ojczysty stanowi
punkt odniesienia w uczeniu si¢ jezyka obcego;

—  uklad wspdtrzednosci, kiedy oba jezyki usituje sie
utrzyma¢ w catkowitej izolacji w procesie uczenia
sie jezyka obcego i poslugiwania si¢ nim (por. Iwan
1995: 34).

Uczac dzieci ukraifisko- i rosyjskojezyczne skta-
niam sie do przyjecia uktadu podrzedno$ci. Komentarze
w jezyku ojczystym — niezbyt czeste — bywaja przydat-
ne, poniewaz w ten sposéb mozna zyskac na czasie. Jezyk
ojczysty ucznidow zawsze pelni role pomocnicza. Najcze-
$ciej staram sie¢ pokazywaé wyrazne kontrasty jezykowe,
poniewaz uwazam, ze przy$piesza to proces aktywizacji
i zmniejsza liczbe popelnianych btedéw.

Nauka jezyka polskiego - praktycznie
Oto kilka przykladéw opracowanego przeze mnie mate-
rialu gramatycznego w formie tabelek informacyjnych.

W jezyku ukrainiskim czasowniki w czasie przesztym
maja te sama forme we wszystkich osobach liczby poje-
dynczej niezaleznie od rodzaju, wigc nie jest tu mozliwe
pominiecie zaimka osobowego. W liczbie mnogiej nato-
miast nie ma koncéwek rodzajowych. Uczniowie czesto
popelniaja bledy, tworzac czas przeszly w jezyku polskim
z dodaniem zaimka osobowego: ja chodzit, ty robita, my
czytali, wy spali.

4, TW, BiIH | XOAUB chodzitem, chodzites, chodzit
a, ™I, chodzitam, chodzitas, chodzita
BOHa
BOHO chodzito
MM, BU, XOAUAU chodzilismy, chodziliscie, chodzili
BOHMU (meskoosobowe)
chodzity$my, chodzityscie, chodzity
(formy niemeskoosobowe)

Cwiczenia translacyjne sa bardzo przydatne w ucze-
niu ortografii. Dzieki nim stosunkowo tatwo nauczy¢ pi-
sowni u/0, rz/z, ch/h. Pomocne jest takze ttumaczenie
wyrazow na jezyk ukrainski czy rosyjski — ze wzgledu na
ekwiwalencje literowe uwarunkowane rozwojem histo-
rycznym jezyka albo na réznice d:0 nieoparte na podob-
nych morfemach. W zestawieniu tabelarycznym podano
tlumaczenie na jezyk ukrainski.
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pol. ukr. pol. ukr. pol. ukr.
chér xop burza 6ypeBin hak rak
cérka AOUKa jarzebina | ropo6uHa | harmonia | rapMoHia
dopOdki AOKM korzen KOpPiHb humor rymop
gtéwny | ronoBHun orzech ropix hymn riMH
Jozef Mocun porzadek | nopsaok | hormony | ropMoHu
krotki KOPOTKUMA rzad 32V higiena ririena
ktory KOTpu rzadki piAKnA horyzont | ropusoHT
goéra ropa rzecz piy hamak ramak

W jezyku polskim i ukrainiskim funkcjonuje wie-
le identycznych lub bardzo podobnych wyrazéw o innym
znaczeniu. S to zwykle pulapki jezykowe, ktére moga
prowadzi¢ do niezrecznosci czy nieporozumien.

Przyktadowe homonimy miedzyjezykowe polsko-ukrainskie

w jezyku polskim w jezyku znaczenie wyrazu
ukrainskim w jezyku ukrainskim
angielski aHreAbCbKun anielski
duma AyMa dumka
dzierzawa Aep>KaBa panistwo
gataz ranysb dziedzina
grobowiec cKAen sklep
grzywna rpUBHSA hrywna
magazyn MarasuH sklep
miesigc Micaub ksiezyc
organizacja opraHisauia instytucja
pieczywo neymBo ciastko
rychty PUXAUIA kruchy
Sciggniety TYrumn tegi
tablica TabAanus tabela
warzywo oBoY owoc

Zadanie 1. Uczniowie ogladaja obrazki z dialogami i szu-
kaja btedéw. Poprawiaja je i wyjasniaja, na czym polega
komizm Zle uzytych wyrazéw, np.:
—  Lubig je$¢ owoce!

— Jatez, szczegdlnie ogorki i kapuste.

Zadanie 2. Uczniowie uzupelniaja luki w zdaniach.
W naszej klasie jest juz nowa dotykowa

interaktywna.

Nie spatam calg noc, bo jasno $wiecit
sq najtansze jabika.

W tym
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Podstawowym celem pracy nauczycieli jezyka pol-
skiego jest osiagniecie przez uczniéw cudzoziemskich
plynnosci i poprawnosci jezykowej. Warto pokazy-
waé podobienstwa i réznice miedzy jezykami ojczystymi
uczniéw rosyjsko- i ukrainskojezycznych a jezykiem pol-
skim, szczegdlnie w koricowych klasach szkoly podstawo-
wej. Uczniowie musza w bardzo krétkim czasie opanowac
jezyk polski i przystapi¢ do egzaminu ésmoklasisty, zatem
muszg takze nauczy¢ sie dobrze pisaé, opanowaé grama-
tyke i jezyk edukacyjny przedmiotéw. Stanowi to ogrom-
ne wyzwanie nie tylko dla uczniéw, ale i dla nauczycieli.
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Terapeutyczna rola literatury.
Wokét ksiazki Ulfa Starka Chiopiec,
dziewczynka i mur...

Inspiracje dydaktyczne

KLAUDIA
MUCHA-IWANICZKO

Artykut jest propozycjg dydaktyczng dla nauczycieli jezyka polskiego, ktoérzy pra-
Ccuja z uczniami z doswiadczeniem migracji, a takze dla edukatoréw i psychologéw
prowadzacych zajecia, ktérych celem jest ksztatcenie poczucia tolerancji i szacun-
ku wsrod dzieci. Rozwigzania dotycza wykorzystania ksigzki Ulfa Starka Chfopiec,
dziewczynka i mur.

czniowie z do$wiadczeniem migracyjnym sg dzisiaj obecni w polskich szkofach.

To stwarza sytuacje, gdy dzieci postugujace sie dwoma, a nawet trzema jezyka-

mi, staja przed trudnym wyzwaniem, jakim jest adaptacja w nowym srodowi-

sku. Ten proces moze przebiegac¢ w rézny sposéb, czesto powodujac trudnosci

z naukg i problemy tozsamosciowe, ktére nierzadko prowadza do izolacji od
grupy. Dlatego tak wazne jest wsparcie pedagogiczno-psychologiczne uczniéw w ich adaptacji
w srodowisku szkolnym. W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na ksigzke Ulfa Starka Chio-
piec, dziewczynka i mur — pozycje niezwykla zaréwno ze wzgledu na mozliwosci dydaktyczne,
jak 1 przekaz, ktéry niesie. Celem tego artykulu jest wskazanie na potencjat edukacyjny dzieta
Starka i zainspirowanie nauczycieli do wykorzystania tej opowiesci podczas zajec.

Migracja a adaptacja dzieci w szkole
Wielowymiarowy, inspirujacy tekst szwedzkiego pisarza, w nieoczywisty sposéb poka-
zuje emocje dzieci migrujacych, a takze ich codzienno$¢ i marzenia. Sa one podobne do
tych, z ktérymi cudzoziemskie dzieci przyjezdzaja do Polski. Gdy staja sie uczniami, zo-
staja naznaczeni pietnem ,nowych’, ktérzy nie tylko musza nauczy¢ sie jezyka, lecz takze
funkcjonowacé w rzeczywistosci edukacyjnej — pracowaé na zajeciach przedmiotowych
(tym samym uzywac jezyka edukacji szkolnej), realizowa¢ program nauczania, zawieraé
znajomosci z rowie$nikami, podejmowac préby kontaktu z pracownikami szkoty oraz an-
gazowac sie¢ w nowej wspdlnocie, do ktérej zostali przypisani. W takiej sytuacji konieczne
staje sie¢ pomaganie uczniom w procesie adaptacji, co moze rodzi¢ liczne problemy tozsa-
mosciowe, ktére wynikaja z préby odnalezienia i usytuowania ,ja” wobec nowej kultury.
W ksiazce Migdzykulturowosé w glottodydaktyce Beata Karpiriska-Musiat (2015: 89)
przywoluje koncepcje Byrama dotyczaca ,procesu stawania sie dwukulturowym”:

[T]o w rozumieniu tego autora nieustanne dryfowanie pomiedzy wlasng kultura
a inng i ciagle poszukiwania takiego miejsca dla swej tozsamosci, w ktérym wiasny
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wybér bedzie sie pokrywal z akceptacja grupy. Be-
dzie to miejsce, w ktérym poziom interpersonal-
ny i grupowy spotecznych interakcji w miare sie
wyréwnuja.

Szkota powinna poméc uczniowi w zaakceptowaniu
siebie w nowej grupie oraz grupie w zaakceptowaniu ,no-
wego” To nie tylko praca z uczniem przybylym do klasy,
lecz takze z cala spolecznoscia szkolng. Naturalna konse-
kwencja interakcji o ktérych wspomniano, jest stres akul-
turacyjny (por. Jurek 2015: 33). Jedna z jego form moze by¢
szok kulturowy, ktéry obejmuje trzy plaszczyzny: fizycz-
na, spoteczng i psychologiczna. Wplyw tego zjawiska na
wymienione sfery funkcjonowania moze powodowac za-
burzenia u ucznidw.

Ranga procesu adaptacji szkolnej

Mozna wyrézni¢ wiele rodzajéw reakcji, ktére wywolu-
je zmiana otoczenia zwigzana z procesem migracyjnym.
Jest to m.in.: wycofanie sig, izolacja, zachowania obronne,
agresja, konflikty z réwie$nikami, negatywny stosunek do
szkoly, a nawet depresja czy mutyzm (por. Jurek 2015: 35).
Wynika z tego, ze zlekcewazenie rangi procesu adapta-
cyjnego moze mie¢ naprawde powazne skutki dla zdro-
wia psychicznego i fizycznego dziecka z do$wiadczeniem
migracji. W procesie adaptacji wyréznia sie’ najczesciej
kilka faz: tzw. miesiac miodowy, kryzys — szok kulturowy,
ozywienie, dopasowanie. Po przyjezdzie dziecko fascynuje
sie nowym miejscem, jego kulturs, ale ta faza w réznym
tempie przeradza si¢ w kryzys polegajacy na negowaniu
wszystkiego co nowe i nieznane.

W tym kontekscie niezwykle wazna, wrecz kluczo-
wa, jest rola $rodowiska szkolnego. Nauczyciele powinni
stwarza¢ warunki, ktére ztagodza proces adaptacji i pomo-
ga dziecku odnalez¢ sie¢ w nowej sytuacji, czyniac nowa kul-
ture bardziej przyjazna. Warto podkredli¢, ze nie wystarczy
jedynie wspiera¢ adaptujacego sie ,nowego” Trzeba takze
dbac o to, aby klasa do ktdrej dofaczy, byta spolecznoscia
przyjazng i przygotowana na jego obecnos¢. Pozwoli to na
wyksztalcenie wiezi pomiedzy wszystkimi cztonkami grupy
i stworzenie atmosfery szacunku i przyjazni.

Literatura jako terapia

Spoéréd  wielu pomysléw na dzialania integrujace
uczniéw, chcialabym zaproponowac jeden, skierowany
do nauczycieli jezyka polskiego. Szczegdlnie tych, ktérzy
podczas swoich zajec¢ chea dazy¢ do integracji, ksztalcenia

1 Por. np. bit.ly/33U9dPn [dostep: 15.09.2019].
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poczucia wzajemnego zrozumienia i stworzenia zespotu
zdolnego do wspélpracy. Takim pomystem jest wspdlne
czytanie literatury — praca z tekstem, ktéra prowadzi do
dzielenia sie emocjami, wynikajacymi z obcowania z dzie-
tem. Warto wybiera¢ utwory, ktéry poruszaja kwestie
biezace, odnosza sie wprost do probleméw juz istnieja-
cych w grupie lub takich, ktére dopiero moga sie pojawic
(w celu przeciwdziatania im). Tekst literacki wspomaga
tez ksztalcenie kompetencji jezykowych. Jest nosnikiem
struktur gramatycznych i leksyki, pomaga w doskonaleniu
czytania i pisania (jako inspiracja do tworzenia wlasnego
tekstu).

W tym artykule koncentruje sie na terapeutycznej
roli literatury w ksztalceniu dzieci z do§wiadczeniem mi-
gracji oraz uczniéw klas, do ktérych takie jednostki do-
faczaja. Jak wiadomo, literatura jest nieocenionym no-
$nikiem warto$ci, moze zatem takze wspomagaé proces
adaptacji kulturowej nowych uczniéw. Dobrze jest wy-
korzystywac podczas lekcji jedynie fragmenty tekstow,
stosujac zasady uwaznego czytania w duchu ,mniej zna-
czy wiecej’, zamiast pobieznego omawiania catosci. Sko-
rzystaja na tym réwniez ci uczniowie, ktérzy przeczytali
caly utwoér, bowiem beda mieli okazje do glebszej anali-
zy jego waznych elementéw. Praca nauczyciela jest tutaj
niezwykle istotna, poniewaz wystepuje on w podwdjnej
roli. Wspomaga dwie grupy o innych potrzebach i umie-
jetno$ciach jezykowych — uczniéw z do$wiadczeniem mi-
gracji, ktérzy nie osiagneli petnej kompetencji jezykowej
i wciaz adaptuja sie¢ w nowym miejscu, oraz dzieci bie-
gle postugujace sie jezykiem polskim, dla ktérych prze-
strzen szkolna nie jest nowa. Obie te grupy postawione
sa3 w nowej sytuacji i musza si¢ do niej ustosunkowaé, nie-
rzadko redefiniujac siebie. Zadaniem nauczyciela jest po-
prowadzenie ich dwutorowo, przy zatozeniu, ze zmierzaja
do jednego celu — wspoélnego przezywania tekstu i dziele-
nia si¢ emocjami. Wéréd opisanych juz sposobéw czyta-
nia utworéw literackich (por. Préchniak 2018) mozna od-
nalez¢ dwa niezwykle wazne dla nauczycieli pracujacych
z grupami wielojezycznymi: czytanie receptywne, kté-
re skupia sie na wyszukiwaniu informacji przy pominie-
ciu formy przekazu, oraz czytanie estetyczne, czyli ,rodzaj
interakcji z tekstem, ktdra zaklada, ze utwor literacki za-
wsze otwiera wyobraznie” (Préchniak 2018: 18). Autor-
ka przywolywanego opracowania sugeruje taczenie obu
tych strategii. Pierwsza z nich mozna traktowac jako faze
wstepna (skupienie na rozumieniu struktur i poszczeg6l-
nych stéw), poprzedzajaca i umozliwiajaca interpretacje
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tekstu wynikajaca z fazy drugiej. Takie potaczenie idealnie
sprawdzi sie podczas tworzenia zadan dla uczniéw z do-
$wiadczeniem migracji.

Chtopiec, dziewczynka i mur - inspiracje
dydaktyczne

Ksiazka Ulfa Starka pt. Chiopiec, dziewczynka i mur to
pozycja wyjatkowa z wielu wzgledéw. Dotyka probleméw
izolacji, wykluczenia, tesknoty za tym, co pozostawione
za tytulowym murem. To historia rodziny oddzielonej od
swojego domu, tradycji, zbiorowosci. Wyrazista w tej opo-
wiesci jest jej wielowymiarowos¢, ktéra daje mozliwosé
analizy na wielu plaszczyznach. Adham i Sulafa (chlopiec
i dziewczynka) zyja w spotecznoséci zamknietej, obwaro-
wanej murem. Aby zrozumie¢ sytuacje bohateréw, przy-
woluje kilka waznych fragmentéw, pokrdtce omawiajac
tre$¢ réznych czesci utworu:

Tam stoi mur.

Adham widzi go kazdego ranka, kiedy wyglada
przez okno.

I codziennie ma nadzieje, ze muru nie bedzie. Ale
zawsze tam jest,

szary i ponury jak zwykle.

I tak wysoki, Ze nie da sie przez niego przedostac.
A po drugiej stronie stoi dom, w ktérym kiedys
mieszkali —

Adham, tata, mama i Sulafa, jego siostra.

Warto zwrdci¢ uwage, ze jedynym ,elementem” zy-
cia dzieci znajdujacym sie¢ w tytule, jest mur. Przez to au-
tor od poczatku zwraca uwage na to, jak mocno oddzia-
tuje on na caly akcje. To wlasnie mur moze sta¢ sie tym
elementem powiesciowej narracji, ktéry jest niezwykle
wazny podczas szkolnych dyskusji. To realna granica po-
miedzy ,ja” a bliskimi, domem, ulubionymi zabawkami. To
tez metafora zycia Innych, ktérzy czuja sie¢ odizolowani od
reszty spoleczenstwa, pozostawieni ,za murem’, ktdry jest
barierg (np. jezykowa czy kulturowa). Sulafa i Adham te-
sknig za domem, ogrodem, szkolg. Najbardziej brakuje im
jednak pomararczy, ktére pelnig szczegdlng role, ponie-
waz ich zapach i smak przywoluja wspomnienia. Kiedy
Adham wydostaje si¢ poza mur i przynosi do domu upra-
gnione owoce, rodzina spozywa je z namaszczeniem, po-
woli, przypominajac sobie dawne chwile:

— Wiesz, co bym chciata? — pyta Sulafa.
— Mie¢ dwie nowe nogi do biegania?

— To tez. Ale co jeszcze?

— Nie wiem.

Terapeutyczna rola literatury. Wokot ksiazki Ulfa Starka Chtopiec, dziewczynka i mur...

— Pomarancze z ogrodu po drugiej stronie.

— On juz nie nalezy do nas.

— Wiem.

— I nie da si¢ przej$¢ na druga strone muru.

— Wiem. Tak tylko méwieg, co bym chciata.

— Zdobede ja — méwi Adham.

— Ale jak?

(...)

Po kolacji Adham dzieli jedng z pomarariczy. Mama,
tata, Sulafa

i on sam dostaja kazde po tyle samo kawatkdw.
Jedza powoli, jakby chcieli zatrzyma¢ ten smak na
zawsze.

Zamykaja oczy.

I przypominaja sobie.

Te ostatnie, krétkie zdania, niejako urwane, maja
w sobie duzy potencjat dydaktyczny. Uczniowie moga sta-
ra¢ si¢ dopowiedzie¢ — co bohaterowie czuja, gdy zamy-
kaja oczy? O czym sobie przypominaja? To wiasciwy mo-
ment na rozmowe o przedmiotach waznych dla uczniéw.
Warto porozmawiac o tym, czy maja jakies pamiatki, kté-
re przypominajg im o kim$ lub o czyms$ waznym. Czy ma-
ja ulubione potrawy, ktére wzbudzaja tak mocne doznania
jak w przypadku pomaranczy w rodzinie Sulafy? Dzieki
takim rozmowom, w naturalny sposéb mozna przej$¢ do
watku zwierzecego. Pies w opowiesci Starka symbolizuje
odrzuconego, samotnego cztowieka, ktérego nikt nie chce
zaakceptowad. Szacunek, jakim obdarzaja go dzieci, jest
niezwykle wazny i stanowi wzér postawy empatyczne;.
Warto tez rozwazy¢ z uczniami, z jakich powoddéw Kysz
zostal porzucony.

Kysz lezy i obgryza kos¢.

Znalezli go niedawno.

Miat skudfacona siersé i byt

tak wychudzony, Ze mozna mu

bylo policzy¢ zebra. Kiedy Adham

zobaczyt psa, wzial go na rece

i powiedziak:

— Wszyscy spluwaja na twdj widok i krzycza: ,A kysz
stad, zawszony

psie!”. Przeganiaja cie dokfadnie tak, jak nas
przegoniono. Dlatego si¢ zaprzyjaznimy. Bedziesz sie
wabil Kysz.

Jak wida¢ na podstawie tych krétkich fragmentéw,
opowie$¢ Starka traktuje o problemach uniwersalnych,
bliskich wszystkim dzieciom (migrujacym i osiadlym).
Dla grup/klas wielokulturowych i wielojezycznych warto
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poszukiwac wlasnie takich tekstéw literackich, ktére nio-
sa przekaz wazny dla obu grup, pomagaja w integracji ca-
tego zespotu uczniowskiego. Dodatkowym walorem oma-
wianej opowiesci jest jezyk (w przektadzie): dosy¢ prosty
leksykalnie i strukturalnie, co pozwala na lekture réwniez
tym uczniom, ktérzy krétko ucza sie polskiego.

Zadania dla grupy wielokulturowej

Uczniowie z do$wiadczeniem migracji moga przed zapla-
nowang lekcja otrzymac zadania jezykowe, ktére dotycza
lektury i pomoga im lepiej zrozumie¢ tekst. Moga to by¢
np. ¢wiczenia ze stownictwem pojawiajacym sie w tekscie
— laczenie trudnych stéw z obrazkami, definicjami czy
synonimami. Zadania te mozna wykonac¢ takze w klasie,
ale wéwczas dla reszty ucznidéw trzeba przygotowad nie-
co inne ¢wiczenia (np. zwigkszajac stopien ich trudnosci).
Po fazie przygotowujacej do odbioru tekstu, uczniowie
ze soba wspoélpracuja, co ma na celu zintegrowanie calej
grupy.

W opowiesci Starka $wiat jest podzielony na dwie
czesci — na te otoczona murem, gdzie zyja Adham, Sulafa
i ich rodzice, oraz te poza nim, gdzie rodzina pozostawi-
ta swéj dom, wspomnienia, miejsca, do ktérych chcieliby
powrdci¢. Podobnie powinno by¢ w wypadku zaje¢ doty-
czacych lektury. Uczniowie moga wykonywacé zadania do-
tyczace dwdch przestrzeni — tej pozostawionej i tej istnie-
jacej ,za murem’”.

Zadania po lekturze

Dzielimy uczniéw na grupy, a kazdy uczen dostaje rysunek
konturéw mtotka. Rysunek powinien by¢ na tyle duzy, aby
uczniowie mieli miejsce na pisanie wewnatrz tych kon-
turéw. Grupy wykonuja zadania wedtug nastepujacych
poleceni:

Musicie stworzy¢ razem mur!

Etap I: Narysujcie mur, taki jak w ksiazce Ulfa Starka,
ktéry ogranicza i zamyka teren.

Etap II: Narysujcie w $rodku osoby ze swojej grupy —
kazdy rysuje wylosowana osobeg, kolezanke lub kolege.
Etap III: Po zewnetrznej stronie muru niech kaz-
de z was narysuje swoje marzenie, ktére chce spetni¢
w przysztosci.

Etap IV: Wymyslcie w grupie rozwiazanie, ktére kaz-
demu z Was pomoze rozbi¢ mur. Kazde z Was zapisuje
w swoim miotku to rozwiazanie.

Nauczyciel wspomaga poszczegdlne etapy pracy,
omawiajac z uczniami ich wybory. Kazdy etap korczy roz-

mowa, podczas ktérej grupy maja szanse opowiedzie¢
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o tym, co przedstawily oraz z jakiego powodu. Nastepnie
nauczyciel wspdlnie z uczniami tworzy tablice z mlotka-
mi, na ktérych sa zapisane wspdlnie wypracowane rozwia-
zania probleméw. Pdzniej uczniowie zapisuja na rysun-
ku muru problemy, jakie pojawialy sie podczas pracy nad
szukaniem rozwigzan. Nauczyciel dyskutuje z uczniami na
temat barier, jakie moga sie pojawi¢, gdy do czego$ dazy-
my. Kolejnym etapem lekcji jest stworzenie przez uczniéw
wlasnego muru, ktéry jest barierg oddzielajaca ich od cze-
go$. Uczniowie powinni pracowaé¢ samodzielnie, a swo-
imi przemy$leniami dzielg sie¢ jedynie chetni. Nauczyciel
powinien budowac atmosfere zaufania, dlatego ucznio-
wie moga w tym momencie lekcji przela¢ na papier swo-
je uczucia, ,opowiedzie¢” o swoich problemach, nie kazdy
jednak musi czu¢ si¢ gotowy na to, zeby sie nimi podzie-
li¢, dlatego warto da¢ im wybdr. Nastepnie uczniowie za-
stanawiaja sie nad murem w ksigzce i wspélnie odpowia-
daja na pytania: Za czym tesknig bohaterowie? Od czego
oddziela ich mur? Co za nim zostawili? Nauczyciel lub je-
den z uczniéw rysuje na tablicy mur i notuje odpowiedzi
innych. Nastepnie uczniowie odpowiadaja na pytanie, jaki
pomyst mieli Sulafa i Adham, zeby pokona¢ mur. Po odpo-
wiedziach uczniéw nauczyciel rozdaje odpowiedni frag-
ment utworu Starka:

Wyjdz szybko z ziemi, drzewo.
Daj nam kwiaty i owoce.

I wypu$é w ziemig

tak silne korzenie,

by pewnego dnia

przewrdcily ten mur.

Uczniowie komentuja ten tekst i zastanawiajg si¢ nad
znaczeniem drzewa (dosfownym i przeno$nym) oraz nad
mozliwosciami, jakie majg Sulafa i Adham.

Podsumowanie

»Czytanie literatury jest aktem interdyscyplinarnym, wy-
zwaniem, prowokacja, sprawdzianem, wymaga wysil-
ku, wyzwala emocje, daje do myslenia, jest jednoczesnie
skomplikowane i ciekawe” (Préchniak 2015: 27). Opisana
wielowarstwowo$¢ czytania literatury jest niezwykle waz-
na podczas lektury i pracy z utworem. Wysitek wlozo-
ny w zrozumienie tekstu, a takze dyskusje nad tematyka
ksigzki, zachowaniem bohateréw, emocjami, jakie wyzwa-
lajg poszczegdlne sceny, petnia role terapeutyczna i po-
magaja integrowac klase. Przedstawione w artykule roz-
wiazania dydaktyczne sa tylko jednymi z wielu propozycji
wykorzystania ksigzki Ulfa Starka, ktéra bez watpienia
inspiruje takze do innych dziatan edukacyjnych.
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Popkultura i media spotecznosciowe
w nauczaniu jezyka polskiego jako

obcego

KATARZYNA FURMANIAK

ADRIANNA OLKOWSKA

Powszechnie znane utwory - filmowe, literackie i inne - moga zainspirowac nie
tylko nastoletnich widzéw (np. do twoérczosci fanowskiej), lecz takze nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego poszukujgcych nowych rozwigzan dydaktycznych.

iniejszy artykul po$wiecamy mozliwo$ciom wykorzystania elementéw

popkultury i materiatéw pochodzacych z mediéw spolecznosciowych na

lekcjach jezyka polskiego dla obcokrajowcéw. Pragniemy udowodnié, ze

takie materialy odgrywaja znaczna role w procesie integracji w nieznanym

miejscu i srodowisku oraz adaptacji kulturowej. Omawiane tutaj ¢wicze-
nia z uzyciem gier dydaktycznych i tresci m.in. z YouTube’a, dostosowane do poziomu
zaawansowania uczniéw, wykonali pod nasza opieka studenci filologii polskiej z Harbinu'.
Celem tych ¢wiczen byto rozwijanie sprawnosci jezykowych (méwienia wraz z poszerza-
niem stownictwa oraz stuchania, czytania i pisania) i socjokulturowych, a takze zachecenie
uczniéw do poszukiwania satysfakcjonujacych rozwigzan probleméw komunikacyjnych,
ktére napotykaja (réwniez poza uczelnig). Nawigzania do wspélczesnych blockbusteréw
czy bestsellerowych powiesci, cho¢ mozna je wplata¢ w dyskusje ze starszymi kursantami,
zainteresuja zwlaszcza generacje Z2 Pokolenie to spedza duzo czasu w sieci, zapoznajac
sie z nowymi odcinkami popularnego serialu albo zarzadzajac kontami na wielu portalach
spotecznosciowych?. Skoro wiec nasi studenci zawsze maja telefony pod reka, warto spo-
zytkowa¢ drzemiacy w tych urzadzeniach potencjat.

Dzi$ jest oczywiste, ze — gtéwnie dzigki nowym mediom — popkultura, cho¢ wciaz
wzbudza nieufno$c¢ i nie uznaje granic definicyjnych (Wierzba 2014: 171), stala si¢ trwa-
tym elementem naszej codziennoscii ,w coraz wiekszym stopniu (...) ksztaltuje tozsamo$¢
mlodziezy” (Stechniej 2016: 68). Cechy popkultury istotne z punktu widzenia lektora to
jej dostepnosc¢ i uniwersalnosé, szczegdlnie wazne, gdy mamy do czynienia ze studentami
z kregéw kulturowych innych niz europejski (nalezy do nich wspomniana grupa z Harbi-
nu). Aby to potwierdzi¢ i zindywidualizowaé przygotowywane ¢wiczenia, na poczatku ro-
ku akademickiego przeprowadzilysmy krétka ankiete. Wynikto z niej, ze chinscy studen-
ci nie ograniczaja si¢ do rodzimych utwordéw i serwiséw, takich jak WeChat, QQ, Weibo

1 Zajecia w dwdch grupach na poziomie A2 i B1 przeprowadzone zostaly w roku akademickim 2017/2018.

2 Mianem tym okresla si¢ osoby, ktére ucza sie i osiagaja petnoletnio$¢ po 2000 roku, a takze — co istotne — wcze$nie
zetknely sie z nowymi technologiami oraz mediami spofeczno$ciowymi. Biernacki (2014: 7—-8) pisze, ze tacy studenci,
wychowani w czasach dobrobytu, sa bardzo przywigzani do swoich telefonéw i komputeréw. Abstrakcjq jest [dla nich]
brak dostepu do internetu, laptopow, tabletéw, smartfondow.

3 W tym miejscu warto tez przywola¢ pojecie cyfrowego tubylca, wprowadzone przez Marka Prensky’ego (2001). Nazywa
sie tak ludzi przebywajacych w cyfrowym $wiecie od dziecka i niepotrzebujacych — w przeciwienistwie do cyfrowych
imigrant6éw, urodzonych przed 1980 rokiem — adaptacji w wirtualnej rzeczywistosci.
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(ostatni z wymienionych bywat przez nich krytykowany za
homofobiczne podejscie do uzytkownikéw). Maja konta
na Facebooku, Instagramie, YouTubie i Twitterze, a HBO
GO i Netflix stanowig dla nich zrédto ogladanych filméw
i seriali.

Zagadnienia zwigzane z wykorzystywaniem ma-
terialéw internetowych w glottodydaktyce coraz cze-
$ciej sa przedmiotem analiz badaczy. Pisata o nich m.in.
Urszula Swoboda-Rydz (2014), odwotujaca sie do teo-
rii konstrukcjonizmu Seymoura Paperta i konektywi-
zmu Georga Siemensa. Zauwaza ona, ze ,Internet moze
by¢ efektywnie wykorzystany na zajeciach (...). Warun-
kiem jest osiggniecie poziomu B2 przez studentéw. Rola
glottodydaktyka bedzie nadal rozbudzanie zainteresowan,
nadawanie kierunku poszukiwan naukowych (anchoring),
odsylanie do odpowiedniej strony, niekoniecznie ksigzki,
a potem monitorowanie” (Swoboda-Rydz 2014: 127). Na-
szym zdaniem, po niektére tresci, zaczerpniete chociaz-
by z portali spolecznosciowych, mozna siegna¢ na niz-
szych poziomach zaawansowania, zwlaszcza jesli wezmie
sie pod uwage przebiegajaca dwutorowo (w $wiecie rze-
czywistym i wirtualnym) integracje w nowym srodowisku.

Cwiczenia z elementami popkultury

Popkultura na lekcjach jezyka polskiego jako obcego pet-
ni rozmaite funkcje. Przede wszystkim utatwia porozu-
mienie — nie tylko miedzy stuchaczami i prowadzacymi,
lecz takze w zespotach miedzynarodowych. Powszechnie
znany utwor stanowi kontekst i punkt odniesienia, co jest
pomocne w trakcie dyskusji. Objasniajac niezrozumiate
pojecia lub zwyczaje, wystarczy za pomoca internetowych
materialéw audiowizualnych przypomnie¢ odpowiednia
posta¢ czy scene z filmu. Koncentracja na bohaterach
z utwordw anglojezycznych moze wydawac sie niewlasci-
wa na poczatkowych zajeciach, lecz — ze wzgledu na po-
stepujaca amerykanizacje kultury i obecny wysoki status
angielszczyzny — sa one dobrze znane naszym studen-
tom, dzieki czemu usprawniaja proces adaptacji w gru-
pie. Uczniowie z Harbinu, jako wymarzonych przyjaciét
i osoby godne nasladowania, chetniej wymieniaja Tho-
ra, Iron Mana, Belle Swan, Jacka Sparrowa czy Kapitana
Ameryke, niz postaci obecne we wspoélczesnych utworach
chinskojezycznych®.

Przykltadem ¢wiczenia o charakterze integracyj-
nym jest test, ktéry rozdaly$my studentom na poczatku
semestru. Wskazywal on na przynalezno$¢ do jednego
z czterech doméw przedstawionych w serii popularnych

powiesci o Harrym Potterze: Gryffindoru, Slytherinu,
Ravenclawu i Huftlepuftu (twérczo$¢ J.K. Rowling dosko-
nale nadaje si¢ do lekcji zapoznawczych). Pytania mia-
ty charakter humorystyczny, dzieki czemu czynily nauke
przyjemniejsza i o$mielaly studentéw do wziecia udzia-
tu w dyskusji. W tescie znalazly sie ponadto rzeczow-
niki przydatne w zyciu codziennym (np. gotdwka, man-
dat, znizka). Uczniowie, obeznani z zasadami panujacymi
w czarodziejskiej szkole, chetnie rozmawiali o uzyskanych
wynikach, zgadzajac si¢ z nimi lub nie.

Na kolejnych lekcjach, gdy grupa poczuje si¢ pew-
niej w nowym $rodowisku, warto wprowadza¢ elemen-
ty popkultury z kregu stowiariskiego (np. wiedZmin upo-
wszechniony gléwnie dzieki grze komputerowej znanej
réwniez w krajach azjatyckich, Baba Jaga, smok wawelski).
Stanowig one Zrédlo rozrywki, tworza przyjemna atmos-
fere i punkt wyjécia do wypowiedzi o wyzszym stopniu
zaawansowania. Pozwalaja na prze¢wiczenie wprowadzo-
nej weczeéniej leksyki i struktur gramatycznych. Dodatko-
wo wzbogacaja wyjasnienia niektérych zjawisk lub trady-
cji (np. fragmenty polskich filméw i seriali prezentujace
zwyczaje bozonarodzeniowe), ksztattujac przy okazji po-
glady i zachowania grupy.

Funkcje utrwalajaca pelnita na przyktad zabawa edu-
kacyjna polegajaca na dopasowywaniu trudnych wyrazéw
i zwigzkoéw frazeologicznych do kadru z filmu lub seria-
lu (np. mezalians i $lub Kopciuszka, brzydki jak noc i Ba-
ba Jaga, sprytny jak lis, szczwany lis i szewczyk z legendy
o smoku wawelskim, przez zolgdek do serca i para pséow
z Zakochanego kundla nad miska spaghetti, prawdziwych
przyjaciét poznaje sie w biedzie oraz Harry, Ron i Hermiona
walczacy wspdlnie z Lordem Voldemortem, (nie) oceniacd
po pozorach oraz pigkne, ale niebezpieczne syreny). Na jed-
no hasto przypadaly trzy ilustracje, studenci musieli wiec
uzasadni¢, dlaczego mezaliansem jest wlasnie $lub ksiecia
i Kopciuszka, a nie np. ksiecia Filipa i ksiezniczki Aurory.
Celem tej zabawy bylo, obok rozwijania wyobrazni, prze-
¢wiczenie wprowadzonych struktur leksykalno-gramatycz-
nych (w tym idioméw, przystéw, wyrazen przyimkowych).

Aby sprawdzi¢ znajomo$¢ przymiotnikéw, popro-
sityémy o opisanie postaci przedstawionych na otrzyma-
nych zdjeciach (np. Janosika czy Sherlocka Holmesa) za
pomoca wybranych epitetéw. Uczniowie, pracujacy w pa-
rach, dostali koperty pelne karteczek z wyrazeniami po-
mystowy, ambitny, uparty, pewny siebie itp. Uzasadniajac
swdj wybdr, kazda grupa odnosita sie do przygdd wyloso-
wanych przez siebie bohateréw.

4 W przeprowadzonych ¢wiczeniach jedynie trzy osoby w dwudziestoosobowej grupie wspomnialy chiriskich aktoréw, reszta przywotywata wylacznie bohateréw

filméw i powiesci anglojezycznych.
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Memy i komiksy sa niezastapione przy wprowadza-
niu trudnych terminéw czy frazeologizméw. Kiedy oma-
wialy§my rézne uzycia czasownika ,rzucic’, siegnetysmy
m.in. po internetowa twdérczos¢ Pawla Krynskiego. Wi-
doczna na jednym z jego rysunkéw kobieta méwi swo-
jemu (eks)partnerowi: ,Dwa lata temu rzucitam palenie,
rok temu rzucitam stodycze, w tym roku... czas na ciebie!”
(Krynski 2017). Podobne memy ulatwiaja wyjasnienia do-
tyczace faczliwosci niektérych wyrazow.

Wykorzystywanie medidw spotecznosciowych na
lekcjach jezyka polskiego jako obcego

Piszac o kulturze popularnej, nie sposéb nie wspomniec¢
o mediach spoteczno$ciowych, w duzym stopniu od-
powiedzialnych za rozpowszechnianie tresci popkul-
turowych. Dlatego wlasnie zaproponowaly$my naszym
stuchaczom zadania z memami, wpisami blogowymi,
hasztagami i fanvidami®, pochodzacymi m.in. z Facebooka
oraz YouTube’a. Co istotne, stworzyli je réwiesnicy na-
szych studentéw. Autentyczne materialy internetowe sa
nieraz bardzo pozyteczne, bo ukazuja polszczyzne niefor-
malng, inng od podrecznikowej, i ,u§wiadamiaja uczniom,
ze wiedza zdobyta w szkole moze by¢ wykorzystywana
poza nig” (Sosnowski 2012: 105). Nowe technologie, mimo
potencjalnych niebezpieczenstw wsrdd ktérych Swoboda-
-Rydz wymienia werbalizm techniczny (Swoboda-Rydz
2014: 122), bywaja niezwykle przydatne na zajeciach, co
uwzglednia réwniez teoria konektywizmu.

Wdrozenie jej — jak pisze Trebska-Kerntopf — ,poma-
ga studentom zrozumie¢, ze zdolno$¢ uczenia sie i krytycz-
nego myslenia jest istotniejsza od samego rezultatu, czyli
uzyskanej wiedzy lub jej oceny. (...) Nauczyciel, korzysta-
jac ze zgromadzonych w urzadzeniach danych, moze obec-
nie bardzo precyzyjnie dobiera¢ tre$ci nauczania na zajecia,
ciagle je modyfikowa¢ i uaktualnia¢ w taki sposéb, aby jak
najbardziej przypominaly sytuacje naturalne. W tym kon-
tekscie tradycyjny, drukowany podrecznik do nauczania je-
zyka przestaje petni¢ funkcje najbardziej pozadanego me-
dium na lekeji” (Trebska-Kerntopf 2014: 178).

Cwiczenia leksykalne stuza jako wstep do dysku-
sji na podstawie materialéw autentycznych rozwijaja-
cej u uczestnikéw umiejetnos$¢ krytycznego myslenia.
Oproécz tego, ulatwia znalezienie wyjscia z problema-
tycznej sytuacji komunikacyjnej. Zaproponowane tek-
sty kultury powinny porusza¢ aktualng problematyke,
aby zaangazowac stuchaczy. W centrum rozwazan moz-
na umiesci¢ glo$ng premiere filmowa wraz z poruszanym

Popkultura i media spotecznosciowe w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

przez nig zagadnieniem. Przyktadem takiego dziatania by-
ly przygotowane przez nas zadania skupione wokét po-
staci Lary Croft z filmu Tomb Raider, majacego premie-
re w trakcie roku akademickiego 2017/2018, i tematyki
feministycznej. Historia ta, wzbudzajaca niezwykle pozy-
tywne reakcje studentéw, zapoczatkowata rozmowy o sil-
nych bohaterkach i o odkryciach archeologicznych. Za
takim wyborem przemawial tez dostep do najnowszych
wpiséw blogowych, wywiaddw, ulotek lub plakatéw, kté-
re — po starannym przygotowaniu — mogly$my wykorzy-
sta¢ na zajeciach. Maciej Smuk zauwaza: ,Praca z [tek-
stami wspolczesnymi] pozwala rozwija¢ kompetencje
ogolne (niejezykowe) uczniéw (...). Nie dos¢é, ze wzboga-
caja savoir, to sa srodkiem wiodacym do ksztaltowania po-
staw i zachowan uniwersalnych: zdolnoséci do krytycznego
mysélenia, umiejetnosci relatywizowania wlasnego punktu
widzenia, tolerancji” (Smuk 2013: 77). Filmy (zwlaszcza
jesli poruszaja aktualng problematyke) réwniez zacheca-
ja do aktywnosci, czego dowiodly przygotowane przez nas
zadania (pytania otwarte, prawda/falsz, ukladanie tekstu
w odpowiedniej kolejnosci), zainspirowane polskimi fa-
nvidami do serialu Black Mirror (zob. np. 1% albo 69,90).
Po zastanowieniu si¢ nad znaczeniem tytulu, studen-
ci oceniali kontrowersyjne decyzje podejmowane przez
bohateréw. Emocjonalne reakcje nie tylko zwigkszyty za-
angazowanie w prace na lekgji, lecz takze pomogty lepiej
przyswoi¢ nowe struktury gramatyczne.

Materialy zaczerpniete z mediéw spotecznoscio-
wych, np. hasztagi i zdjecia publikowane na Instagramie
lub Snapchacie — ktéry jest bardzo lubiany przez genera-
cje Z, bo ,umozliwia tworzenie i dystrybucje tre$ci w cza-
sie rzeczywistym” (Ciereszko 2017: 217), motywuja do-
datkowo do formufowania opinii na tematy wazne dla
grupy. W tym celu spoéréd popularnych hasztagéw wy-
bratysmy hasla zwiazane z ekologia (np. #zerosmieci) oraz
rozwojem duchowym i intelektualnym (np. #uwaznosc,
#podrozeksztatcg lub  #cialopozytywne, odpowiednik
anglojezycznego #bodypositive). Tego rodzaju wpisy, opa-
trzone ilustracjami i ¢wiczeniami sprawdzajacymi spraw-
no$¢ czytania ze zrozumieniem, prowokuja do dyskusji,
ktéra doskonali umiejetno$¢ argumentacji i interpretowa-
nia zdarzen. Btedem byltoby narzucanie studentom swo-
ich pogladéw. Nalezy pozwoli¢, aby kazdy sam osadzit da-
ne zachowanie. Przykladowo: nasi uczniowie pochlebnie
wypowiadali sie o ruchu zero $mieci (por. ang. zero waste),
w wiekszosci jednak nie przekonali sie do ksiazek promo-
wanych hasztagami #czytaniejestsexy, #czytambolubie.

5 Fanvidem nazywa sie film(ik) stworzony przez fana i opublikowany np. w serwisie YouTube.
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Lektor i kursant XXI wieku

Lektorzy jezyka polskiego jako obcego moga dzi$ uatrak-
cyjniaé¢ zajecia za pomoca elementéw popkultury (nie
tylko amerykanskiej) lub autentycznych materialéw inter-
netowych (m.in. wpiséw, meméw, fanvidéw, hasztagéw).
W dobie mediéw spoteczno$ciowych szkoda bytoby nie
siegna¢ po dostepne w nich treéci. Potwierdza to Zydek-
-Bednarczuk (2014: 336-338): ,Nabywanie kompetencji
jezykowej obejmuje takze przyswojenie jezyka nowych
mediéw, np.: sms, e-mail, czat, (...) strony WWW, liczne
piktogramy i piktografy, symbole. (...) Lektor nie moze
by¢ obojetny na obecno$¢ rzeczywisto$ci medialnej, tym
bardziej ze owa rzeczywisto$¢ petni dla stuchacza funkcje
nie tylko informacyjna, ale tez ludyczng i fatyczng. Edu-
kacja glottodydaktyczna musi by¢ uzupelniona o kon-
kretng analize i interpretacje tekstow bedacych wynikiem
telepi$mienno$ci”.

Studenci nalezacy do generacji Z oczekuja btyskawicz-
nych informacji zwrotnych, najlepiej przestanych e-mailem®.
Pozytywnie reaguja na dynamiczne lekcje z uzyciem réz-
norodnych metod i $rodkéw dydaktycznych, chetnie an-
gazuja sie tez w zadania nawigzujace do internetowych
form komunikacji. Przyktad takiego ¢wiczenia stanowi za-
proponowana przez nas gra edukacyjna, oparta na blo-
gowej formule Q&A (ang. question and answer — pytanie
i odpowiedz). Wykorzystuje ona do$wiadczenia studen-
téw zdobyte dzieki aktywnosci w mediach spotecznoscio-
wych. Realizuje ponadto niektdre zatozenia lubianej przez
nich metody inscenizacji, poniewaz umozliwia poszczegdl-
nym kursantom wecielanie si¢ w znane osobistosci. W przy-
wolanej grze byly to polskie artystki i celebrytki, takie jak
Margaret, Omenaa Mensah, Jagoda Szelc oraz Martyna
Wojciechowska. Uczniowie samodzielnie podzielili si¢ na
dziennikarzy, fanéw, krytykantéw i gwiazdy, dzigki czemu
pracowali zgodnie ze swoimi naturalnymi predyspozycja-
mi osobowo$ciowymi. Unowoczesnione w ten sposéb wy-
wiady (odpowiedzi przybraly forme ulotnych snapdéw) po-
prawily sprawno$¢ komunikacyjng (m.in. argumentowanie)
i — poprzez identyfikacje z odgrywanymi postaciami — po-
zwolily na zapoznanie si¢ z odmiennym punktem widzenia,
a w konsekwencji rozwijanie empatii.

Cho¢ wspolczesne technologie bywaja nieocenione,
to wykorzystujac kolejne nowinki techniczne, trzeba pa-
mietaé o sprawach (naj)wazniejszych: personalizacji za-
dan czy (wspdt)tworzeniu przyjaznej, zachecajacej do wy-
powiadania si¢ atmosfery. Omawiane tutaj ¢wiczenia nie

tylko zintegrowaly (zalety takiego podejscia jeszcze wy-
razniej uwidaczniaja si¢ w zespotach miedzynarodowych),
ale i zaktywizowaly calg grupe, w tym osoby zazwyczaj ci-
che i niesmiate. Media spotecznosciowe dostarczaja wie-
lu pomystowych rozwigzan (zob. np. hasztagi zaprasza-
jace do dyskusji, wywiad na Snapchacie). ,Trudno — jak
pisze Stawomir Rudziniski — wyobrazi¢ sobie wspélcze-
sng edukacje, w tym edukacje jezykowa, bez udziatu ma-
teriatéw medialnych w procesie edukacyjnym” (Rudzinski
2014: 160). Trudno nie zgodzi¢ sie z tym stwierdzeniem.
Snapchat, Facebook, YouTube oraz Instagram wyznaczy-
ly nowe formy kontaktu i udostepniania tresci (réwniez
o tematyce popkulturowej), dlatego warto je §ledzi¢, przy-
gotowujac sie do zajec z jezyka polskiego jako obcego z re-
prezentantami generacji Z, i wzbogaci¢ poszczegdlne ¢wi-
czenia o elementy popkultury.
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W 90 minut dookota jezyka polskiego

IZABELA CZERNIEJEWSKA
JULIA KARCZEWSKA

W artykule zaprezentowano proces przygotowan oraz realizacji gry jezykowej dla
dzieci i mtodziezy z Ukrainy i Biatorusi. Autorki opisujg szereg czynnikéw wartych
uwzglednienia przy planowaniu jednorazowych przedsiewzied, ktérych celem jest
nauczanie jezyka polskiego jako obcego.

réznych miejscach w Polsce od wielu lat organizowane sa kursy,

obozy, krétkie pobyty mlodych ludzi zza wschodniej granicy, stu-

z3ce zaznajomieniu ich z kulturg i jezykiem polskim. Na przetomie

czerwca i lipca 2019 r. odbyla sie pigta edycja programu ,To co nas

faczy — Polska™. Pomystodawcy, organizatorem i wykonawca wiek-
szo$ci dziatan byt Departament Edukacji i Nauki Urzedu Marszatkowskiego Wojewddz-
twa Wielkopolskiego w Poznaniu. W czterech wcze$niejszych edycjach wzielo udziat
tacznie 185 dorostych oraz 135 dzieci. W tym roku do Wielkopolski przybylto ponad 80
0s6b polskiego pochodzenia z Ukrainy i Biatorusi, z czego polowa to mlodziez i dzie-
ci. Grupe nauczycieli i dzialaczy srodowisk polonijnych z Ukrainy tworzyli mieszkancy
Lwowa, Iwano-Frankowska, Kotomyi, Czerwonogrodu, Ttumacza i Siemianéwki. Go-
$cie z Bialorusi pochodzili z Minska, Mozyrza, Nowogrddka i Smorgoni. Cel przed-
siewziecia stanowi integracja oséb polskiego pochodzenia mieszkajacych poza naszym
krajem, w szczegdlnosci za wschodnia granica. Dazy sie ponadto do umozliwienia im
bezposrednich kontaktéw z Polakami, poznania historii, tradycji i kultury oraz jezyka
polskiego. Miedzykulturowa wymiana nauczycieli i mtodziezy jest realizowana w formie
zaje¢ rekreacyjnych, integracyjnych i edukacyjnych.

W tegorocznym spotkaniu srodowiska polonijne reprezentowane byly przez Zwia-
zek Polakéw na Bialorusi oraz organizacje polonijne z Ukrainy. Wizyta obejmowata po-
byt grupy nauczycieli i dzialaczy polonijnych w Wielkopolskim Samorzadowym Centrum
Ksztalcenia Zawodowego i Ustawicznego w GnieZnie oraz pobyt dzieci i mlodziezy na te-
renie O$rodka Szkoleniowo-Zeglarskiego Choragiew Wielkopolska ZHP w podpoznati-
skim Kiekrzu.

Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu wlaczyt sie¢ w ten program poprzez
zaplanowanie i realizacje zaje¢ z jezyka polskiego dla grupy dzieci i mlodziezy. Warszta-
ty, wedtug scenariusza autorek niniejszego artykulu, prowadzita dziewiecioosobowa gru-
pa pracownikéw ODN w Poznaniu®. Podczas realizacji gry osoby te odpowiadaly za dana
stacje z zadaniem. Grupa skladajaca si¢ z konsultantéw i pracownikéw administracyjnych
dysponowata réznorodnymi kompetencjami, ktére zostaly wykorzystane podczas spotka-
nia: umiejetno$cia pracy z mlodzieza, zdolnosciami organizacyjnymi, znajomoscia jezy-
ka rosyjskiego.

1 Informacje o programie w artykule prasowym: P. Ratajczak, Dla rodakéw. Goscilismy Polakéw z Biaforusi oraz Ukrainy,
»Monitor Wielkopolski. Magazyn samorzadowy’; 2019, nr 7(218).

2 Zajecia prowadzone byly przez: Izabele Czerniejewska, Ewe Gérczak, Malgorzate Hyp$-Woliniska, Aline Janiszewska,
Magdalene Radomskg, Terese Radomska, Magdalene Umiriska, Iwone Wesolowska, Iwone Wysocka.
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Wyzwanie metodyczne

Zadaniem zespotu pracownikéw ODN bylo przygotowa-
nie scenariusza i przeprowadzenie warsztatéw jezyko-
wych dla niemal 60-osobowej grupy dzieci i mlodziezy
uczestniczacych w programie (po okoto 20 oséb z Biato-
rusi, z Ukrainy i z Polski), majacych 10-16 lat. Niektére
osoby z Ukrainy i Biatorusi méwily po polsku, dla wiek-
szosci jednak byl to jezyk zupelnie obcy. Pierwszym jezy-
kiem uczestnikéw z Bialorusi byl jezyk rosyjski lub bia-
toruski, a dla 0séb z Ukrainy byt to najczesciej ukrainski,
cho¢ cze$¢ mlodziezy znata réwniez rosyjski. Wyzwaniem
byt takze ograniczony czas prowadzenia zaje¢, zaplanowa-
ny na 2 x 90 minut.

Prace rozpoczely sie od precyzyjnego okreslenia ce-
léw warsztatéw. Konieczne okazalo sie przyjecie dwoch
perspektyw: gosci i gospodarzy. W grupie dzieci z Biato-
rusi i Ukrainy chcialy$Smy osiagna¢ nastepujace cele:

— zmotywowa¢ do mdwienia w jezyku polskim,
—  przelamac¢ bariery komunikacyjne,

—  poszerzy¢ sfownictwo,

—  wesprzeé w integracji z dzie¢mi polskimi.

Ponadto objecie przez polskie dzieci roli nauczycieli
jezyka polskiego, wspierajacych kolegéw i kolezanki w re-
alizacji zadan jezykowych, bylto kolejnym, nie mniej waz-
nym celem planowanych warsztatéw.

Wybér metod, form i tresci nauczania byl zdeter-
minowany przez nastepujace czynniki: wielkos¢ grupy
i jej wielokulturowy sklad; jednorazowy charakter zaje¢;
otwartg przestrzen, w ktdrej zajecia byly prowadzone; nie-
typowy kontekst, czyli okolicznosci wakacyjne. Dla uczest-
nikéw byt to drugi dzient wspélnego pobytu w Polsce, wiec
nadal istotny byl aspekt wzajemnego poznawania sie. Jed-
nocze$nie nalezalo uwzgledni¢ fakt, ze warsztaty powin-
ny stanowi¢ zamknieta cato$¢, a wysilek wktadany przez
dzieci w realizacje zadan musiat by¢ z ich punktu widze-
nia uzasadniony. Ten ostatni element — prze$wiadczenie
uczestnikéw o celowoséci wykonywanych przez nich dzia-
tan jezykowych — byt kluczem w doborze materiatu jezy-
kowego wykorzystywanego w kazdym zadaniu. Wszystkie
te elementy musialy zosta¢ uwzglednione w planowaniu
aktywnosci jezykowych.

Specyfika i zlozonos¢ opisanej sytuacji wyjsciowej
zdecydowaly o wyborze podejscia zadaniowego, nasta-
wionego na komunikacje. Decyzji tej przy$wiecalto prze-
konanie, ze tylko ono zapewni osiggniecie przyjetych
celow z uwzglednieniem wszystkich opisanych czynni-
kéw, bowiem: ,podejscie zadaniowe opiera sie na dziala-
niu. Chociaz ma ono charakter nowatorski, w jego zakres
wchodzi kilka innych podejs¢ (koncepcji), ktére chrono-
logicznie je poprzedzily. Sg to: podejécie komunikacyjne,
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podejscie skoncentrowane na kompetencjach, nauczanie/
uczenie sie przez wykonywanie zadan, projekt pedago-
giczny” (Janowska 2011: 80).

Ostatecznie zostala przyjeta formuta gry, ktéra gwa-
rantowala zaangazowanie dzieci w wykonywanie zesta-
wu zadan. W sytuacji, gdy autorki scenariusza nie zna-
ty poziomu zaawansowania jezykowego poszczegdlnych
uczestnikow, wykorzystanie techniki grywalizacji mogto
nie$¢ ze sobg niebezpieczenstwo niesprawiedliwych roz-
strzygnie¢. Istnialo prawdopodobienstwo, ze w jednej
grupie znajda sie osoby z bardzo dobra znajomoscia jezy-
ka polskiego, w innej za$ z niewielka. Nie mozna wiec byto
zastosowac systemu punktacji, gdyz moglby sie on okazac
krzywdzacy dla niektérych druzyn. Nalezalo zatem uni-
ka¢ sytuacji kiedy dzieci, ktére nie mogly wykazac si¢ do-
bra znajomoscia jezyka polskiego, bytyby w jakimkolwiek
stopniu pokrzywdzone poprzez poréwnywanie ich z kole-
gami i kolezankami lepiej méwiacymi po polsku. Dlatego
wprowadzilySmy do warsztatéw jedynie pewne elementy
grywalizacji, obejmujace podzial na druzyny, stacje zada-
niowe i karty, na ktérych dzieci zbieraly stemple za zali-
czenie poszczegdlnych zadan. Nalezy podkresli¢, ze na to
zaliczenie w zaden sposéb nie wplywata poprawno$¢ wy-
konania zadania. Liczyla sie jedynie efektywno$¢ komu-
nikacyjna, co pozostaje w zgodzie z wybrana przez nas
metodologia. W metodyce nauczania jezykdéw obcych
podkreéla sie, ze wlasnie ,podejscie komunikacyjne rezy-
gnuje (..) z zainteresowania bezbtednym opanowaniem
systemu jezykowego. Skupia za to uwage na umiejetnosci
skutecznego porozumiewania si¢ w jezyku obcym. Celem
nauki jest osiagniecie kompetencji komunikacyjnej rozu-
mianej jako umiejetnos¢ efektywnego porozumiewania
sie w sposéb odpowiadajacy danej sytuacji” (Komorowska
2001: 27). Istotnym czynnikiem w podjeciu decyzji o wy-
borze podejscia komunikacyjnego byta obecno$¢ uczest-
nikéw polskojezycznych. Celem dziatari bylo rozbudzenie
takze w nich potrzeby komunikacji, pomimo bariery je-
zykowej, przetestowanie mozliwych sposobéw komuniko-
wania sie oraz zachecenie ich do wykorzystania wlasnych
zasobdw i pomocy w nauce jezyka polskiego kolegom i ko-
lezankom zza wschodniej granicy.

Liczba uczestnikéw w znacznym stopniu zdeter-
minowala sposéb myslenia o planowanych aktywno-
$ciach. Gra zostata wiec zrealizowana w dwéch modu-
fach, z ktérych kazdy trwat 90 minut. W pierwszej wzieli
udzial Bialorusini i Polacy, w drugiej Ukraincy i Polacy.
W kazdej czesci dzieci zostaly dodatkowo podzielone na
7- lub 8-osobowe druzyny. Pozwolito to na realizacje za-
dan w grupach, gdyz wlasnie taka forma ,stwarza mozli-
wos$¢ wykorzystania wszystkich kanatéw komunikaciji (...)
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oraz budowania sprzyjajacej atmosfery do rozwijania in-
nych kompetencji, niekoniecznie jezykowych, np. uczenia
sie we wspdlpracy, negocjowania, dyskutowania, kierowa-
nia pracg innych” (Janowska 2010: 63). Wybér grupowej
formy dzialani gwarantowal réwniez aktywne wlaczenie
do zabawy dzieci polskich.

Niektére zadania opracowano w dwdch warian-
tach (fatwiejszym i trudniejszym). Dawato to mozliwos¢
stawiania wyzwan jezykowych przed osobami, ktére
postugiwaly sie polszczyzna lepiej niz pozostale. Ela-
styczne dostosowywanie stopnia trudnosci zadan jezy-
kowych realizowanych na poszczegdlnych stacjach by-
to z géry zalozone i lezalo w zakresie kompetencji oséb
prowadzgcych.

Jednoczesnie zostalo ustalone, ze prezentowany
materiat jezykowy powinien sktada¢ si¢ wylacznie z tych
elementéw leksykalnych, ktére mogty by¢ dla uczestni-
kéw w tej konkretnej sytuacji (nowe $rodowisko, barie-
ra jezykowa w kontaktach réwiesniczych, koniecznosé
szybkiej integracji) maksymalnie uzyteczne. Presja czasu
wymusita pominiecie aspektéw gramatycznych w dobo-
rze tresci nauczania, stawiajac za cel warsztatéw posze-
rzenie znajomosci stownictwa, poniewaz ,umiejetnos¢
przekazu informacji jest najsilniej uzalezniona od pozio-
mu opanowania stownictwa. To wlasnie braki leksykalne
najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wrecz blokuja przekaz.
Znacznie mniejsza role odgrywa fakt, czy wypowiedz
jest poprawna gramatycznie, czy tez nie” (Komorow-
ska 2001: 115).

Jak to rozegrac?

Zasady gry zakladaly zdobycie na kartach druzyn pieciu
stempli odpowiadajacych liczbie poszczegélnych sta-
cji zwigzanych z wykonywaniem zaplanowanych zadan.
Stacje byty koordynowane przez pracownikéw Osrodka
Doskonalenia Nauczycieli w Poznaniu. Zadaniem koor-
dynatorek stacji bylo przekazywanie polecen kolejnym
druzynom, obserwowanie wykonywania zadania i stem-
plowanie kart. Na kazdej stacji grupa mogta spedzi¢ ok.
10-15 minut. Osoby z ODN byly szczegélnie nastawio-
ne na wspieranie polskich dzieci, ktérych zadaniem byto
przygotowanie kolegéw i kolezanek z Ukrainy i Bialorusi
do zaliczenia zadania. Koordynatorki stacji prezentowaly
niezbedny materiat jezykowy, podpowiadaly, korygowaly
dzialania jezykowe, rozbudowywaly material, jesli czas
i poziom grupy na to pozwalaly.

Na poczatku uczestnicy otrzymali ustng instrukcje
okreslajaca zasady gry. Osoba prezentujaca zasady upew-
niafa sie, czy zostaly one zrozumiane. Juz na tym etapie
mozna bylo obserwowaé, w jaki sposéb osoby znajace

W 90 minut dookota jezyka polskiego

jezyk polski wspieraja pozostate — odbywaly sie sponta-
niczne tlumaczenia polecent. Zostaly wyjasnione: cel gry,
etapy, zasady wspdlpracy, a takze rola 0séb z Polski.

Instrukcja dla grup:

- celem gry jest nauka jezyka polskiego,

-w kazdej grupie znajdzie sie dwdch Polakdéw, ktérych
zadaniem jest pomoc osobom nieznajacym jezyka
polskiego,

- zostaniecie podzieleni na 7- lub 8-osobowe grupy,

- musicie przejs¢ piec stacji i dojs¢ na mete, wykonujac po
drodze zadania,

- na kazdej stacji czekaja nauczyciele,

- w jednym momencie na jednej stacji moze przebywa¢é jeden
zespot,

- musicie wylosowaé¢ numer stacji, od ktérej Wasza druzyna
rozpocznie gre,

- na mecie pokazecie karty z zebranymi stemplami, otrzymacie
karty podsumowujace i niespodzianke.

Po wylosowaniu pierwszej stacji uczestnicy w gru-
pach rozeszli si¢ i rozpoczeli wykonywanie zadan. Po za-
koniczeniu zadania i otrzymaniu stempla potwierdzaja-
cego wykonanie przechodzili do kolejnej wolnej stacji.
Ponizej prezentujemy zestawy zadan realizowane na po-
szczegdlnych stacjach zadaniowych.

Zadania

Stacja 1: Przedstawianie sig

Zadaniem druzyn jest przeprowadzenie dialogdw zawie-
rajacych okreslony materiat jezykowy wprowadzony przez
koordynatora stacji.

Poziom trudnosci +

Dziert dobry, Do widzenia, Cze$¢, Jak masz na imie? Mam
na imie..., A ty jak masz na imie? Mam na imig..., lle masz
lat? Mam... lat.

Poziom trudnosci ++

On/Ona ma na imie... Moja mama/mdj tata/mdj brat/
moja siostra ma na imie...

Rezultat zadania: nabycie umiejetnosci przedstawiania sie,
uzywanie zwrotéw powitalnych i pozegnalnych zgodnie
z polskg norma grzeczno$ciowa.

Stacja 2: Sport

Zadaniem uczestnikéw jest autoprezentacja w zakresie
ulubionych aktywno$ci fizycznych z wykorzystaniem
materialéw graficznych (plansza z symbolami dyscyplin
sportowych).

Poziom trudnosci +

Polskie dzieci przygotowywaly pozostatych uczestnikéw
do opowiadania o ulubionych aktywnosciach sportowych:
Lubie grac w..., Trenuje...

Poziom trudnosci ++

Kazdy zawodnik wskazywal na planszy (miat ja nauczy-
ciel) dyscypline sportowa, ktéra najbardziej lubi/trenuje/
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interesuje sie. Pozostali cztonkowie druzyny komentowa-
li, np. Iza lubi plywac. W tej wersji nastepowalo réwniez
rozszerzanie stownictwa. Jesli kto$ lubit tanczy¢, to na-
uczyciel pytal: Jaki taniec? Hip hop, balet czy wspétczesny?
Zadanie to cieszylo si¢ duzym zainteresowaniem wsréd
mlodziezy lubiacej sport — zawodnicy dopytywali o stow-
nictwo, chcieli sie¢ dowiedzie¢, jak dokladnie opowiedzie¢
o tym, co ich pasjonuje.

Rezultat zadania: nabycie umiejetnosci opowiedzenia
o ulubionych aktywnosciach fizycznych i zainteresowa-
niach sportowych.

Stacja 3: Okolica

Zadaniem druzyn jest stworzenie fanicucha zlozonego
z 10 wyrazéw.

Poziom trudnosci +

Zadanie polegalo na stworzeniu tanicucha wyrazéw zlo-
zonego maksymalnie z 10 stéw opisujacych przestrzen,
w ktérej gra byla realizowana (drzewo, sforice, jezioro
itd.). Zaliczenie stacji odbywalo sie poprzez powtérzenie
tancucha przez kolejne osoby wchodzace w sktad druzy-
ny: drzewo/drzewo, storice/drzewo, storice, jezioro itd. Na
koncu koordynatorka stacji stawiala pytania sprawdzaja-
ce zapamietane stownictwo i ich rozumienie: Co to jest?
Na czym stoimy? W doborze stéw do tarcucha kluczowa
role odgrywaly dzieci polskie, ktére podpowiadaly ko-
lejne wyrazy. Osoby polskojezyczne zostaly celowo roz-
dzielone (jedna osoba na poczatku, druga na koricu), zeby
wspiera¢ proces tworzenia faficucha.

Poziom trudnosci ++

Stopien trudnosci dla polskich dzieci mozna byto zwigk-
szy¢ i poprosic je o wypowiedzenie tancucha od konca.
Rezultat zadania: umiejetno$¢ opisu najblizszego
otoczenia.

Stacja 4: Mapa

Zadaniem uczestnikdw jest odpowiedZ na pytanie o miej-
sce zamieszkania i/lub planowane podréze.

Poziom trudnosci +

Nauczycielka dysponowala kolorowa mapa Europy. Dzieci
z Ukrainy i Biatorusi odpowiadaly na pytanie Gdzie miesz-
kasz?, jednocze$nie wskazujac miejsce na mapie.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na kontekstowe
wprowadzanie wyrazen grzeczno$ciowych, np. prosze czy
dzigkuje przy okazji podawania wskaznika do mapy i prze-
kazywania polecen oraz dzieri dobry, do widzenia i czes¢
podczas przechodzenia od stacji do stacji.

Poziom trudnosci ++

Kazdy uczestnik dodatkowo rozwijal zdanie Chciatbym
kiedys pojechac do... Zaliczenie polegato na opowiadaniu
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o innej osobie: Adam mieszka w Poznaniu i chciatby poje-
chac do Lizbony.

Rezultat zadania: prezentacja miejsca zamieszkania i/lub
fascynacji podrézniczych — wilasnych i pozostatych oséb
(element poglebiajacy integracje).

Stacja 5: Zawody

Uczestnicy uczg sie odpowiedzi na pytanie: Kim chciatbys
/chciatabys zostac w przysztosci?

To ¢wiczenie rozpoczelo sie od symulacji: uczestnicy, sie-
dzac w kregu, zamykali oczy i przez chwile wyobrazali so-
bie kim beda za 20 lat. Dopiero po otwarciu oczu rozpo-
czynali rozmowe w grupie.

Zaliczenie polegato na opowiadaniu o koledze/kolezance,
np. Marta chciataby zostaé nauczycielkg. W zalezno$ci od
poziomu znajomosci jezyka dzieci méwily, pokazywaty
lub rysowaty swéj wymarzony zawéd.

Rezultat zadania: umiejetnos¢ opowiedzenia o planach
zawodowych — wlasnych i pozostalych oséb (element po-
glebiajacy integracje).

Meta

Uczestnicy po wykonaniu wszystkich zadan docieraja
na mete. Tam, w oczekiwaniu na pozostale grupy, maja
czas, zeby uzupemnic ,karty podsumowujace’, utrwalajace
poznane slownictwo. Karta byta jedynym materialem pi-
semnym, ktéry uczestnicy zatrzymali po warsztacie. Tutaj
réwniez istotna byta rola polskich réwiesénikéw, ktorzy po-
magali pisa¢ swoim kolegom i kolezankom nieznajacym
jezyka polskiego.

KARTA PODSUMOWUJACA

Jak masz na imie? | lle masz lat? Gdzie mieszkasz?

Kim chciatbys$/
chciatabys zostac?

Dokad chciatbys$/
chciatabys
pojechac?

W co lubisz grac¢? Czy umiesz jezdzié

na rowerze?

Czy lubisz ptywac? | Jakie znasz jezyki?

Na mecie zostaly przeprowadzone konkurencje
sportowe, miedzy innymi przeskakiwanie przez przeszko-
dy czy bieganie na czas, oraz zabawy (plasy) z wykorzy-
staniem zwrotéw w jezyku polskim. Sposréd piosenek
szczegblnie spodobala si¢ dzieciom zabawa ze $piewem:
»,Glowa, ramiona, kolana, piety..” oraz ,Plyng lodzie
z bananami”.

Co sie udato, a co warto poprawic i dlaczego?
Z obserwacji poczynionych przez osoby koordynujace

warsztaty wynikajg nastepujace wnioski:
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Forma nauki jezyka polskiego jako obcego poprzez
zabawe w terenie sprawila rados¢ wszystkim — za-
réwno uczestnikom, jak i osobom prowadzacym.
Wtgczenie Polakéw do pracy w grupach wplyneto na
integracje wszystkich uczestnikow.

Osoby prowadzace stacje nr 3 (Okolica) zwrdcily
uwage na wyrazny przyrost wiedzy jezykowej pod-
czas tego zadania.

Stacja nr 2 (Sport) rozwijata sfownictwo oséb zain-
teresowanych konkretna dziedzina sportu. Jest to
dowdd na to, ze kryterium uzytecznosci leksyki po-
winno by¢ nadrzedne w procesie doboru materia-
tu jezykowego.

Warto zaplanowaé¢ gry i zabawy utrwalajace.
W pierwszej czeéci zostalo troche czasu, ktdry za-
gospodarowano poprzez zorganizowanie konkuren-
cji polegajacych na powtdrzeniu wyrazéw i zwrotdw
wykorzystanych podczas gry.

Kompetencje oséb prowadzacych mialy wplyw na
rozwijanie zadan na poszczegélnych stacjach. Kon-
sultantka specjalizujaca si¢ w pracy z nauczyciela-
mi wychowania fizycznego rozwijata terminologie
sportowa, polonistka z wieloletnim do$wiadcze-
niem omawialta rdznice fonetyczne pomiedzy je-
zykami stowianskimi, zainicjowata ¢wiczenia logo-
pedyczne (gimnastyka dla jezyka) oraz rozmowe
o akcentach — wyklaskiwanie lub wytupywanie po-
tfozenia akcentu w wyrazie.

Wartoécia dodang dla polskich uczestnikéw by-
fo wprowadzanie elementéw z innych jezykéw. Ce-
lem tego dziatania byto m.in. podkreslenie kompeten-
cji oséb z Bialtorusi i Ukrainy, ktére czesto znaja dwa
jezyki.

Trudny okazal si¢ podziat na grupy. Dzieci znajace
sie wczesniej nie chcialy sie rozdzielaé. Prowadza-
cy, planujac przeprowadzenie gry tego typu, powinni
wybraé pomiedzy préba integracji catej grupy a kom-
fortem i poczuciem bezpieczenstwa uczestnikéw.

W 90 minut dookota jezyka polskiego

Opisane warsztaty byly bardzo udane, gdyz dzieci
bardzo chetnie wlaczaly sie do gry. Podczas wykonywa-
nia zadan okazywaly rado$¢ i zaangazowanie. Cele zajec
zostaly osiagniete: dokonat sie proces integracji, nastapit
przyrost umiejetnosci jezykowych, a polskie dzieci z suk-
cesem weszly w nietatwa role mentoréw jezykowych.

Cel niniejszego artykutu to nie tylko zado$¢uczynie-
nie kronikarskiemu obowiazkowi. Chcemy zwréci¢ uwage
na to, jak wiele pozornie nieistotnych elementéw determi-
nuje dobér metod, form i tresci nauczania. Uwzgledniajac
je na etapie planowania procesu dydaktycznego, mozna
zwiekszy¢ skutecznosé dzialan edukacyjnych, nawet jesli
maja one trwac tylko 90 minut.
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Tempo czytania rodzimych
i nierodzimych uzytkownikéw
polszczyzny

TOMASZ MOZDZIERZ

Czytanie jest umiejetnosciag nieodzowng dla wszystkich uzytkownikéw jezyka. Nie
kazdy jest jednak sprawnym czytelnikiem, nie kazdy bowiem swobodnie podaza
za trescig przekazu, nie skupiajac sie w trakcie lektury na kazdym stowie z osob-
na. Jednym z czynnikéw decydujgcych o ptynnosci czytania jest tempo, w jakim
odkodowywane sg zawarte w tekscie informacje. Im czytelnik bieglejszy, tym jest
ono szybsze.

panowywanie jezyka (pierwszego, drugiego, obcego czy odziedziczonego)

nierozerwalnie faczy sie z rozwijaniem przez uzytkownikéw umiejetno-

$ci podejmowania rozmaitych dziatan jezykowych: produktywnych, re-

ceptywnych, mediacyjnych, interakcyjnych. Postep w uczeniu sie wida¢

za$ najlepiej w ich stale rosnacych mozliwosciach realizacji tych dziatan,
w stosowaniu przez nich odpowiednich do kontekstu sytuacyjnego/zadaniowego strategii
komunikacyjnych (zob. ESOK] 2003: 66).

Waga sprawnosci czytania

Niniejszy tekst poswigcono sprawnosci czytania, gdyz jak pisze Grabe (2009: 5): ,,cztonko-
wie wspolczesnych spoteczenistw, by odnie$¢ sukces, musza umie¢ dobrze czytaé. A cho¢
sprawne czytanie nikomu nie gwarantuje sukcesu, to jego osiagniecie bez bieglego opa-
nowania tej umiejetnosci jest zdecydowanie trudniejsze” (ttum. wtasne — T.M.). Plynna
lektura wplywa tez na motywacje czytelnikéw, jesli bowiem proces zachodzi szybko i bez-
problemowo, jest chetniej podejmowany. Jeéli za$ jest mozolny, powoduje zniechecenie,
znuzenie, a niekiedy nawet frustracje.

Sprawno$¢ czytania nie jest dostepna w badaniach bezpoérednich i o stopniu jej
rozwoju mozna wnioskowa¢ jedynie na podstawie tego, jak zostata wykorzystana w po-
szczegblnych aktach czytania (Chodkiewicz 1986: 35). Tempo czytania natomiast, czy-
li szybkos¢, z jaka przetwarzane s zakodowane w tekscie dane jezykowe, jest procesem
wymiernym.

W artykule' przedstawiono wyniki badania, ktérego celem byt potaczony z testem
rozumienia pomiar tempa czytania rodzimych uzytkownikéw polszczyzny oraz ucza-
cych sie jej cudzoziemcéw na poziomie zaawansowanym. Glottodydaktyka polonistycz-
na dotychczas nie dysponuje w tej kwestii zadnymi danymi. Ich brak powoduje, Ze najcze-
$ciej wykorzystuje si¢ ustalenia dla jezyka angielskiego poczynione przez Carvera (1992),

1 Artykut powstal na podstawie pracy magisterskiej napisanej pod kierunkiem dr hab. Anny Seretny, prof. UJ.
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z ktérych wynika, ze sprawny, dorosty uzytkownik prze-
twarza (czyli czyta ze zrozumieniem) okoto 200-300 stéw
na minute. Opisane w niniejszym tekscie badanie, jest
wiec ostrozna proba weryfikacji tych danych na gruncie
polszczyzny w wymiarze (glotto)dydaktycznym, czyli za-
réwno w odniesieniu do jezyka polskiego jako rodzime-
go, jak i obcego.

Czytanie - proces, produkt, tempo

Pismo, a wiec réwniez czytanie, towarzyszy naszemu ga-
tunkowi od co najmniej 5 tysiecy lat i na stale zmienilto
ludzkie mézgi, ktére przez to postrzegaja $wiat linearnie
(Wolf i in. 2005: 440; Harari 2019: 149). Umozliwito to lu-
dziom magazynowanie wiedzy w sposéb dalece przekra-
czajacy mozliwosci pamieci. Historie, opowiadania, mity,
dokumenty, fakty i badania mogty by¢ tworzone, groma-
dzone i wykorzystywane lata po $mierci ich autoréw. Wy-
nalezienie druku znaczgco przyspieszyto proces kopio-
wania tekstow i rozszerzylto dostep do stowa pisanego dla
0s6b spoza elit spotecznych. Z czasem alfabetyzacja po-
wszechniata — dzi$ ludzie niepi$mienni stanowig niewielki
odsetek mieszkancow Ziemi. W ostatnich dekadach wy-
nalazkiem na skale podobng do druku wydaje si¢ internet,
ktéry wrecz osacza tekstami, cho¢ linearnos¢ przekazu nie
jest w nim oczywista.

Odbiér zakodowanych za pomoca znakéw infor-
macji staje si¢ mozliwy dzigki opanowaniu umiejetnosci
czytania, czyli, wedlug psycholingwistéw, umiejetnosci
wiazania ,reprezentacji przechowywanych w jednym sys-
temie (reprezentacji umystowej sfowa méwionego) z re-
prezentacja przechowywang w innym systemie (reprezen-
tacji umyslowej stowa pisanego)” (Wolf i in. 2005: 448).
W badaniach rozréznia si¢ dwa podejscia do czytania,
tj. do produktu i procesu (Chodkiewicz 1986: 35, Alder-
son 2000: 4). Wynik na tescie rozumienia to niewatpliwie
produkt aktu celowego (zob. Corder 1973: 116-121, za:
Chodkiewicz 1986: 41; Williams 1984: 4, za: Chodkiewicz
1986: 24), natomiast tempo przetwarzania tekstu to szyb-
kos¢ tego procesu. Aby mégt on zaj$¢, niezbedne jest spet-
nienie wielu wymagan: czytelnik musi umie¢ rozpozna¢
znaki, struktury leksykalno-gramatyczne i niesione przez
nie znaczenia, musi tez dokonac ich interpretacji, positku-
jac sie doswiadczeniami i wiedza o $wiecie. Czynnikami
wplywajacymi na jego efektywnos¢ sg warunki zewnetrz-
ne (temperatura, o$wietlenie, poziom hatasu), trudnos¢
tekstu (Liu, Nation 1985; Laufer 1989; Seretny 2016), wie-
dza deklaratywna, metajezykowa i metakognitywna czy-
telnika (Nutall 1996: 1-19; Alderson 2000: 41) oraz naj-
wazniejszy z nich, czyli motywacja do czytania (Alderson
2000: 44; Grabe 2009: 181-183; Charzynska 2015).
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Dwa klasyczne modele przetwarzania tekstu zna-
ne sg jako doét-géra oraz gora-dot. By je zrozumieé, trze-
ba zalozy¢, ze ,géra” symbolizuje nasz umyst, a ,dét” to
tekst. Pierwszy z wymienionych modeli sugeruje wiec, ze
czytanie to proces odkodowywania tekstu, stowo po sto-
wie, ktéry prowadzi do odczytania znaczenia. W opozy-
¢ji do niego stoi drugi, géra-dét. Zaklada on w czytaniu
znacznie wigkszy udzial wiedzy o $wiecie, kontekstu i ce-
lowosci dzialan czytelniczych. Czytelnik nie jest tu ,prze-
twarzajaca stowa maszyng’, lecz wchodzi z tekstem w ak-
tywna interakcje, ma wobec niego okreslone oczekiwania,
dysponuje tez strategiami, ktére umozliwiaja ich spetnie-
nie (Alderson 2000: 15; Grabe 2009: 89). Wiekszo$¢ bada-
czy obecnie jest zgodna co do tego, ze procesy ddf-gora
oraz gora-dot wspotwystepuja i wzajemnie sie dopetniaja.
Laczac te dwa konstrukty, tworzy sie kolejne modele czy-
tania i/lub listy operacji specyficznych/inherentnych dla
samego procesu (Davis 1968; Munby 1978, za: Alderson:
2000: 10; Just, Carpenter 1992; Grabe 1999).

Zdaniem Aldersona (2000: 19), sprawny czytelnik
przetwarza tekst stowo po stowie, automatycznie odszyfro-
wujac jego znaczenie, gdy za$ zachodzi taka potrzeba, od-
woluje sie do kontekstu, dostosowuje swoje strategie w celu
lepszego rozumienia tresci lub snuje nad wypowiedzia re-
fleksje krytyczng. Mniej wprawny czesciej musi kompenso-
waé swoja slabg znajomos¢ systemu i mniej wyksztalcone
procesy dét-gora odwolywaniem sie do wiedzy i positko-
waniem si¢ procesami wyzszego rzedu, co nieuchronnie
spowalnia czytanie, im czestsze bowiem i mniej zautoma-
tyzowane sa fiksacje (zatrzymania ruchu galek ocznych
na tekécie w trakcie czytania), tym mniej plynny jest pro-
ces (Alderson 2000: 18; Grabe 2009: 14). Czynnikiem, kté-
ry odrdznia dobrego czytelnika od stabego, jest tez umiejet-
ne dostosowywanie strategii czytania do celu, w jakim siega
on po tekst. Jak pisze Grabe (2009: 220), ,czytelnik strate-
giczny to taki, ktéry automatycznie i rutynowo wykorzystu-
je kombinacje efektywnych i odpowiednich strategii, zalez-
nie od celéw, zadan i umiejetnosci przetwarzania danych.
Jest on réwniez swiadomy efektywnosci swojego rozumie-
nia w kontekscie celu czytania i wykorzystuje zestaw strate-
gii odpowiedni do wzmocnienia tego rozumienia zaleznie
od stopnia trudno$ci tekstu” (ttum. wlasne — T.M.).

Wiedzac, jakich operacji musi dokona¢ czytelnik
i znajac procesy zachodzace w trakcie odkodowywania
znaczenia, mozna zastanowi¢ sie nad celowoscia lektu-
ry i zakladanymi korzysciami z niej, nad tym, jak bardzo
szczegétowo czytelnik musi/chce analizowaé tres¢. Tra-
dycyjnie rozrdznia si¢ trzy rodzaje rozumienia: globalne,
selektywne i szczegélowe (Chodkiewicz 1986: 132-133;
Seretny, Lipiniska 2005: 194; Komorowska 2009: 191).
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Tempo czytania rodzimych i nierodzimych uzytkownikéw polszczyzny

TABELA 1. Relacje miedzy rodzajami czytania a procesami w nich zachodzacymi (zaleznymi od celu) z uwzglednieniem tempa czytania

POZIOM RODZAJE CZYTANIA GLOWNY CEL DANEGO RODZAJU NAJWAZNIEJSZY CZYNNIK DANEGO
CZYTANIA CZYTANIA RODZAJU CZYTANIA
SCANNING znalezienie najwazniejszych stéw dostep leksykalny
4 SKIMMING znalezienie nos$nikéw tresci dekodowanie znaczen
RAUDING zrozumienie petnej mysli kazdego zdania integrowanie znaczen miedzy zdaniami
tekstu
2 LEARNING zdanie testu rozumienia zapamietywanie tresci
1 MEMORIZING przywotanie tekstu, w wypowiedzi pisemnej | odtwarzanie szczegdétéow
lub ustnej

*ang. wpm — words per minute.
(oprac. wlasne na podst. Carver, 1992: 87)

W kontekscie niniejszych rozwazan bardziej uzyteczna
okazuje sie jednak propozycja Carvera (1992). Badacz ten
wyréznil pie¢ rodzajéw rozumienia i skorelowat je z tem-
pem czytania mierzonym w sfowach na minute (zob. ta-
bela 1), a za punkt odniesienia przyjal tzw. rauding, czyli
plynna lekture tekstu przy pelnym rozumieniu tresci.

Czytanie w jezyku rodzimym a czytanie w jezyku
obcym

Cho¢ sam mechanizm pozostaje ten sam, czytanie w je-
zyku rodzimym (J1) rézni si¢ od czytania w jezyku obcym
(J2) zazwyczaj poziomem wykonania (tj. interesujacym
nas tempem i stopniem/glebokoscia rozumienia), co wy-
nika, m.in., z rozmiaréw inputu, z jakim mamy kontakt
wJ1liw]2,zjego jakosci i zréznicowania.

[Clzytanie przez godzing dziennie w J1 (wlaczajac w to
magazyny, ulotki, Zrédla internetowe, e-maile, napisy
w telewizji, opakowania ptatkéw $niadaniowych itp.)
wystawi uzytkownika J1 na 3—4 miliony stéw rocznie
(zakladajac, ze tempo czytania wynosi 200 stéw na mi-
nute x 365 dni w roku). Bardzo trudno bytoby prébo-
wacé broni¢ tezy, ze uczacy sie ]2 moga chocby zblizy¢
sie do takiej liczby, podczas gdy czytelnicy w J1 tatwo
ja osiagaja, uczac sie na poziomie akademickim.
(Grabe 2009: 134; ttum. wtasne — T.M.)

Nieporéwnywalnie wieksza ilo$¢ ,kontaktowych da-
nych jezykowych” w J1 sprawia, ze podstawowe procesy

przetwarzania (ddt-gdra) zachodza w nim niemal bezwied-
nie. Tymczasem w ]2, poki nie osiagniemy wysokiego po-
ziomu zaawansowania (nie zautomatyzujemy jego uzy-
cia), skupiamy sie¢ gléwnie na operacjach zachodzacych
na plaszczyznie formy. Zasoby stownika w ]2 s3 tez duzo
ubozsze niz w J1, a opanowywanie nowych wyrazéw, na co
zwracaja uwage Kroll i Tokowicz (2005), poczatkowo opie-
ra sie na tworzeniu zwiazkéw J1-J2, co znaczaco spowalnia
tempo ich rozpoznawania?. Wydajnos$¢ proceséw dot-gora
jest takze mniejsza, gdy J2 operuje innym kodem graficz-
nym czy sposobem organizacji tekstu®. Czytanie w J2 wy-
maga wreszcie przyjecia zawartego w tekstach jezykowe-
go obrazu §wiata. Spojrzenie na nie jedynie przez pryzmat
tlumaczen dostownych, odziera je z ich socjolingwistycz-
nej i kulturowej zawartosci®. Proces transferu umiejetno-
$ci czytelniczych z J1 do ]2 jest mozliwy, ale nie zachodzi
automatycznie. Alderson (2000: 23), autor threshold hypo-
thesis, twierdzi, ze takie przeniesienie moze istnie¢ dopiero
wodwezas, gdy nasze kompetencje jezykowe w J2 przekrocza
pewien prog, ale nie definiuje jego ,wysokosci” Podobnie
mysli Grabe (2009: 146-148), zastrzegajac przy tym, ze do-
ktadne okreslenie warunkéw niezbednych do przekrocze-
nia tego progu jest niekiedy wrecz niemozliwe ze wzgledu
na wielos¢ wchodzacych w gre czynnikéw.

W ]2 czytamy zatem mniej sprawnie, czyli wolniej
(Segalowitz 1991, za: Alderson 2000: 58), a najwazniej-
szym czynnikiem jest tu stabsza automatyzacja proceséw
nizszego rzedu. Dostep do zmagazynowanych znaczen nie
jest tak ptynny jak w J1, co z kolei wymaga wykorzystania

2 Uzytkownicy J2 zazwyczaj maja tez ubozszg niz rodzimi uzytkownicy znaczeniowg reprezentacje stéw (Perfetti 2002, 2007, za: Grabe 2009: 133), gdyz plytsza

jest ich semantyzacja.

3 Badania wykazaly, ze Polacy czytaja wolniej, gdy tekst ulozony jest pionowo (Wlodek-Chronowska 1985, za: Sochacka 2004: 133). Zatem o ile wolniej czytaja
teksty japoniskie, gdy i spos6b organizacji tekstu i sam system graficzny sa tak odlegte od polskiego.

4 Kiedy Polak co$ ocenia, moze powiedzie¢ np. To jest niezte lub To nie jest zte. Dla obcokrajowca réznica jest niewielka. W rzeczywistosci jednak sa to dwa rézne
komunikaty: pierwszy jest zazwyczaj komplementem, drugi brzmi jedynie neutralnie. Trzeba wiec wiedzie¢, jakie znaczenie przypisuja rodzimi uzytkownicy
pozornie identycznym strukturom jezykowym, a to wymaga wprawy i obycia z jezykiem, czego uczacym sie zazwyczaj brakuje.
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dodatkowej energii, ktéra w przypadku J1 mozna spozyt-
kowa¢ na procesy wyzszego rzedu: na wbudowywanie
nowych informacji w obszar uprzednio zdobytej wiedzy,
analizowanie tekstu itp.

Badanie tempa czytania

W polskiej literaturze przedmiotu dotyczacej czytania mato
uwagi pos$wieca sie zagadnieniu jego tempa, przyjmujac
wspomniane wczesniej ustalenia Carvera (1992). Poniewaz
wartosci dla jezyka polskiego jako rodzimego nie sa znane,
ich wstepne okreslenie stalo si¢ gtéwnym celem przepro-
wadzonego badania. Nie mniej istotne bylo tez poréwnanie
szybkosci czytania Polakéw oraz zaawansowanych obco-
krajowcéw poznajacych nasz jezyk (poziomy C1 oraz C2).
Podstawowe pytania badawcze byly wiec nastepujace:

1. Jakszybko czytaja rodzimiuzytkownicy polszczyzny?
Jak szybko czytaja uczacy sie na poziomie zaawan-
sowanym?

3. Czyjest roznica — a jedli tak, to jaka — w tempie czy-
tania miedzy Polakami a obcokrajowcami zaawanso-
wanymi w polszczyZznie?

W trakcie prowadzenia badania sformutowano takze
szereg bardziej szczegétowych pytan, a mianowicie:

— Jaki jest przecietny czas lektury rodzimych uzytkow-
nikéw polszczyzny, gdy celem jest ,normalne” czyta-
nie, czyli zrozumienie i mozliwos¢ przekazania tresci
tekstu (mediacji jezykowej)?

—  Jaki jest poziom rozumienia tekstu przy osiagnietym
tempie czytania?

— Jaki jest przecietny czas czytania obcokrajowcéw
na wysokim poziomie zaawansowania jezykowego
(grupy C1iC2)?

— Jaki $redni wynik uzyskaja obcokrajowcy z testu
rozumienia?

—  Ktoéra grupa przeczyta tekst szybciej?

— Ktéra grupa uzyska lepszy éredni wynik testu
rozumienia?

— W ktérej grupie jest lepszy stosunek wyniku testu ro-
zumienia do czasu poswieconego na czytanie tekstu?

—  Czy przecigtny wynik Polakéw bedzie zblizony do
wynikéw Carvera, tj. czy bedzie okreslat tempo czy-
tania na poziomie 200—300 stéw na minute?
Badanie tempa czytania, ktére przeprowadzono

5 Opublikowany 30.07.2014 r. na stronie spidersweb.pl.

w grupie rodzimych i nierodzimych uzytkownikéw pol-
szczyzny, skladalo sie z dwdch etapdéw — pierwszym by-
fa lektura tekstu na czas, drugim — wypetnienie liczace-
go trzy zadania testu sprawdzajacego rozumienie globalne
i selektywne (najbardziej uzyteczne w zyciu codziennym),
z ktérego mozna bylto uzyska¢ maksymalnie 12 punktéw.
W badaniu wykorzystany zostat tekst Jak odréznic nauke
od pseudonauki®. Zostal on uprzednio pozbawiony zbyt
trudnych stéw i konstrukeji gramatycznych. Jego uprosz-
czona wersja miala poziom 3/7 wedtug aplikacji jasnopis.
pl, jej indeks FOG wynosit za$ 8.39 (zob. tabela 2 i 3).

TABELA 2. Stopien trudnosci tekstu na podstawie jasnopis.pl

STOPIEN OKRESLENIE STOPNIA TRUDNOSCI

TRUDNOSCI

—_

dziecinnie tatwy

bardzo tatwy

tatwy, zrozumiaty dla przecietnego Polaka

nieco trudniejszy

trudniejszy

trudny dla przecietnego Polaka

N| oo |h~|[W]|N

skomplikowany, fachowy

(oprac. wlasne na podst. jasnopis.pl)

TABELA 3. Wskaznik czytelnosci FOG dla jezyka angielskiego

WSKAZNIK FOG LICZBA LAT EDUKACJI
6 6 klas szkoty podstawowej
6-8 6-8 klas szkoty podstawowej
10 poziom liceum
1 poziom liceum
14 studia licencjackie
15-20 studia magisterskie
powyzej 20 studia doktoranckie
powyzej 30 ?

(oprac. wlasne na podst. Seretny 2006)

Po edygji tekst liczyt 590 stéw. W toku rozwazan za-
uwazono jednak, ze miara ,stowa na minute” nie wyda-
je sie odpowiednia, gdyz wyraz wyrazowi nie jest réwny
zaréwno co do stopnia trudnosci®, jak i co do dlugosci’.
W zwiazku z tym jednostka pomiaru szybkosci czytania

6 W angielskim na przyklad przecietne stowo ma dwie sylaby, trudne trzy badz wiecej, w polskim natomiast przecietne liczy 23 sylaby, a trudne powyzej czterech.

Czas przetwarzania wyrazéw latwych i trudnych jest inny (zob. Seretny 2016).

7 Przymiotnik inteligentny ma pie¢ sylab, wiec tyle, ile przykladowe zdanie liczace trzy wyrazy: Pies sobie szczeka.
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TABELA 4. Wyniki testow czytania $rednich studentéow w kazdej z grup

Tempo czytania rodzimych i nierodzimych uzytkownikéw polszczyzny

NUMER STUDENT CZAS SZYBKOSC PUNKTY RANKIN'G RANKING
CZYTANIA SZYBKOSCI ROZUMIENIA
(SNS)
1 Sredni student grupy rodzimych uzytkownikéw 160,611 8 9 1 2
2 $redni student grupy C2 programu Erasmus+ 230,913 6 8 2 3
3 $redni student grupy C1 (1) programu Erasmus+ 282,826 5 9 4 2
4 Sredni student grupy C1 (2) programu Erasmus+ 312,855 4 8 5 3
5 $redni student grupy C1.1 CJiIKPwS 238,036 5 10 3 1

(oprac. wlasne)

w niniejszym badaniu staly si¢ nie sfowa na minute, ale sy-
laby na sekunde (sns)®. Tekst wykorzystany w badaniach li-
czyt zatem 1258 sylab. Na potrzeby badan stworzony tez
zostat koncept $redniego studenta. Sredni student repre-
zentuje matematyczna $rednig osiggnietego w grupie cza-
su czytania i punktéw uzyskanych na tescie, dzieki czemu
mozna odpowiednio poréwnywac dane i obserwowac za-
chodzace prawidtowosci.

WYKRES 1. Szybkos$¢ czytania srednich studentéw kazdej z bada-
nych grup

210-240
270-300
150-180

210-240

Przedziaty czasowe (w sek)

300-330

(6] 2 4 6 8 10
Wynik (w punktach)

B Sredni student grupy C1.1 CJiKwS

® Sredni student grupy C1 (1) Erasmus+

® Sredni student jezyka polskiego w komunikacji spotecznej
Sredni student grupy C2 programu Erasmus+

Sredni student grupy C1 (2) Erasmus+
(oprac. wlasne)

W badaniu wzieto udzial pie¢ grup:

— rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego, studenci
pierwszego roku kierunku Jezyk polski w komunika-
¢ji spotecznej Uniwersytetu Jagielloriskiego (16 0séb),

— studenci kursu jezyka polskiego jako obcego

w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ
(dalej: CJiKPwS) na poziomie C.1.1 (8 0séb),

—  studenci kursu jezyka polskiego jako obcego progra-
mu Erasmus+ na poziomie C1 na koricu semestru
nauki (grupa pilotazowa, 9 0séb),

—  inni studenci programu Erasmus+ na poziomie C1
na poczatku semestru (8 oséb),

—  studenci programu Erasmus+ na poziomie C2 na po-
czatku semestru nauki (4 osoby).

Badane grupy byly niewielkie, préba stanowi wiec je-
dynie zaczatek badan nad problematyka tempa czytania.
Uzyskane wyniki zostaly przedstawione w formie tabeli
oraz wykresu (zob. wykres 1, tabela 4).

Jak wida¢, wszystkie grupy osiagnely podobne wyni-
ki na tescie rozumienia (8—10 pkt, tj. 67—83 proc.), czyn-
nikiem réznicujacym okazala si¢ natomiast szybko$¢ wy-
konania zadania.

W tabeli 4. zostaly zaprezentowane dwa rankingi
— rozumienia i szybkosci, z ktérych wynika, ze te dwa zjawi-
ska nie sg skorelowane. Na wykresie 1. wida¢ wyrazna prze-
wage grupy rodzimych uzytkownikéw: uzyskujac podobny
$redni poziom rozumienia, ukonczyli czytanie o okoto mi-
nute szybciej od nawet najbardziej zaawansowanych ucza-
cych sie polszczyzny. Warta odnotowania jest tendencja
wzrostowa, ktéra wida¢ na przyktadzie grup programu Era-
smus+: gdy rosng kompetencje jezykowe, rosnie tez tempo
czytania. Grupa C1 na poczatku semestru wykonata zada-
nie najwolniej, grupa C2 najszybciej, cho¢ wolniej od rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka. Grupa C1 badana na koniec
semestru zajmuje miejsce posrodku. Grupa C1.1 studentéow
CJiKPwS osiagneta najwyzszy poziom rozumienia, plasujac
sie w tym samym przedziale szybkosci co grupa C2 progra-
mu Erasmus+. Tak wysoki wynik moze by¢ skutkiem du-
zej liczby zajec jezykowych, a co za tym idzie — wiekszej

8 W tym wypadku wartosci Carvera wynosilyby miedzy 400 a 600 sylab na minute (200-300*2), czyli ok. 7-10 sns.
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ekspozycji na jezyk pisany, przy niekoniecznie wyzszych
ogolnych kompetencjach jezykowych.

Rezultaty badania potwierdzily, Ze nierodzimi biegli
uzytkownicy polszczyzny czytaja wolniej niz rodzimi. Uda-
to sie réwniez uzyska¢ odpowiedzi na pozostale pytania.
Proces czytania tekstu zawierajacego 1258 sylab zabrat gru-
pie rodzimej $rednio 20 minut i 20 sekund, co oznacza, ze
predko$¢ czytania w ich przypadku wynosita okolo 8 sns, co
jest réwne tempu czytania w przedziale od 160 do 240 wy-
razéw na minute. Grupa Cl programu Erasmus+ badana
na poczatku semestru czytala ze srednia predkoscia 4 sns,
czyli okoto 80-120 stéw na minute; grupy: C1 programu
Erasmus+ badana na koricu semestru oraz C1.1. z CJiKPwS
czytaly ze $rednig predkoscia 5 sns, czyli okoto 100-150
stéw na minute, a grupa C2 programu Erasmus+ badana na
poczatku semestru czytala ze srednia predkoscia 6 sns, czyli
ok. 120-180 stéw na minute. Oznacza to, ze zaawansowani
cudzoziemcy czytali okolo 1,5-2 razy wolniej od Polakéw
(por. Taguchi i Gorsuch 2002).

Podsumowanie

Badania sg z naukowego punktu widzenia relewantne, je-
$li przyczyniaja sie¢ do wytworzenia nowej lub weryfikacji
pozyskanej wczesniej wiedzy naukowej oraz gdy przy-
czyniaja sie¢ do naukowego poznania przedmiotu. Dzigki
opisanej tu prébie udalo sie wstepnie potwierdzi¢ usta-
lenia Carvera (1992) na przykladzie polszczyzny. Badane
grupy nie byly jednak reprezentatywne. By wyniki mozna
byta ekstrapolowac na szersza populacje, konieczne jest
przetestowanie wiekszej liczby rodzimych uzytkownikéw
jezyka polskiego (z uwzglednieniem rozréznienia wedlug
plci, wieku, wyksztalcenia, miejsca zamieszkania) oraz ob-
cokrajowcow (z powyzszymi rozréznieniami, jak réwniez
wedlug narodowosci). Zagadnienie to jest warte poznania,
chociazby dlatego, ze rodzimy uzytkownik jezyka jest sta-
wiany czesto za wzér dla uczacych sie, dobrze wiec byto-
by dysponowaé mierzalnymi danymi dotyczacymi tempa
czytania w jezyku polskim.

Niezwykle interesujaca kwestig bytoby tez przeba-
danie uczacych sie mniej biegtych jezykowo. Wymaga-
toby to z pewnoscia innego rodzaju adaptacji wykorzy-
stywanych tekstéw, pozwoliloby jednak zaobserwowac,
jak zmienia sie tempo czytania wraz z rozwojem kompe-
tencji jezykowych. Dane takie moglyby by¢ pomocne np.
przy tworzeniu konspektow lekcji czy egzamindw, gdyz
byloby wiadomo, jakiego tempa pracy od uczniéw na da-
nym etapie zaawansowania jezykowego nalezy oczeki-
wac. Dla uczacych sie wyniki takich badan stanowityby
za$ swego rodzaju wyznaczniki, umozliwiajace kontrolo-
wanie samorozwoju.
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TOMASZ MOZDZIERZ Absolwent kierunku nauczanie jezyka pol-
skiego jako obcego i drugiego na Uniwersytecie Jagielloniskim, a obecnie
doktorant Szkoly Doktorskiej Nauk Humanistycznych w programie ,je-
zykoznawstwo”. Poczatkujacy glottodydaktyk polonistyczny, pasjonuje sie
jezykami obcymi i lingwistyka. Naukowo interesuje sie sprawnoscia czy-
tania, a przede wszystkim badaniem zagadnienia tempa i poréwnywania

uzytkownikéw rodzimych i nierodzimych na gruncie polszczyzny.
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Przepisy oSwiatowe
o jezyku polskim
w systemie edukacji

Zamieszczamy tu wybrane fragmenty przepisow os$wiatowych dotyczacych
ksztalcenia ucznidéw z zagranicy. Do przytaczanych regulacji odwolywali si¢ autorzy
artykuléw publikowanych w tym tomie.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 r. w sprawie
ksztalcenia oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami
polskimi, ktére pobieraly nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty
innych panstw Na podstawie art. 94a ust. 6 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie
o$wiaty (Dz. U. z 2015 r. poz. 2156 oraz z 2016 r. poz. 35, 64, 195, 668 i 1010) zarzadza sie,
co nastepuje:

§ 1. ROZPORZADZENIE OKRESLA:

2) sposéb dostosowania procesu ksztalcenia do potrzeb edukacyjnych oséb niebedacych
obywatelami polskimi oraz oséb bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieraly nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych panstw, a takze sposéb organizacji
dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych w zakresie
przedmiotéw nauczania oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia, o ktérych mowa
odpowiednio w art. 94a ust. 4 i 4b—5 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty.

§17.

1. Dla uczniéw przybywajacych z zagranicy, podlegajacych obowigzkowi szkolnemu
lub obowiazkowi nauki, ktérzy nie znaja jezyka polskiego albo znaja go na poziomie
niewystarczajacym do korzystania z nauki oraz wymagaja dostosowania procesu
ksztalcenia do ich potrzeb edukacyjnych, a takze dostosowania formy organizacyjnej
wspomagajacej efektywnos¢ ich ksztalcenia, organ prowadzacy publiczng szkole moze
zorganizowa¢ oddzial przygotowawczy w szkole, do ktdrej uczniowie ci uczeszczaja.

2. Oddziatu przygotowawczego nie organizuje si¢ w publicznych szkotach artystycznych,
publicznych szkotach specjalnych, publicznych szkotach sportowych, publicznych
szkotach mistrzostwa sportowego i publicznych szkotach dla dorostych.

3. Nauczanie w oddziale przygotowawczym jest prowadzone dla ucznidéw:
1) w wieku 7-10 lat — w zakresie klas I-III szkoly podstawowej;
2) w wieku 11-13 lat — w zakresie klas IV-VI szkoly podstawowej;
3) w wieku 14-16 lat — w zakresie klas I-III gimnazjum;
4) wwieku 171 18 lat — odpowiednio w zakresie klas I-III liceum ogélnoksztatcacego
lub zasadniczej szkoly zawodowej albo klas I-IV technikum.

87



PRZEPISY OSWIATOWE

88

4. Do oddziatu przygotowawczego moze by¢ zakwalifikowany uczen, o ktérym mowa
w ust. 1, ktéry ma trudnosci adaptacyjne zwiazane z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang $rodowiska edukacyjnego lub zaburzenia w komunikacji jezykowej spowodowane
w szczegdlnosci przez sytuacje kryzysowe lub traumatyczne, w tym konflikty zbrojne,
kleski zywiotowe lub inne kryzysy humanitarne spowodowane przez nature lub cztowieka.

5. Zajecia edukacyjne w oddziale przygotowawczym prowadza nauczyciele poszczegdlnych
zaje¢ edukacyjnych, ktérzy moga by¢ wspomagani przez osobe wladajaca jezykiem kraju
pochodzenia ucznia, o ktérej mowa w art. 94a ust. 4a ustawy.

6. Nauczanie w oddziale przygotowawczym jest prowadzone wedlug realizowanych
w szkole programéw nauczania, z dostosowaniem metod i form ich realizacji do
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
uczniow.

7. Na realizacje obowiazkowych zaje¢ edukacyjnych w oddziale przygotowawczym
przeznacza si¢ w szkolnym planie nauczania liczbe godzin: 1) w szkole podstawowej dla
klas I-IIT — nie mniejsza niz 20 godzin tygodniowo; 2) w szkole podstawowej dla klas IV-VI
— nie mniejszg niz 23 godziny tygodniowo; 3) w gimnazjum — nie mniejszg niz 25 godzin
tygodniowo; 4) w szkole ponadgimnazjalnej — nie mniejsza niz 26 godzin tygodniowo.

8. W oddziale przygotowawczym w ramach tygodniowego wymiaru godzin, o ktérym
mowa w ust. 7, prowadzi si¢ nauke jezyka polskiego wedlug programu nauczania
opracowanego na podstawie ramowego programu kurséw nauki jezyka polskiego dla
cudzoziemcdw, o ktérym mowa w przepisach wydanych na podstawie art. 92 ust. 2 ustawy
z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej (Dz. U. z 2016 r. poz. 930), w wymiarze
3 godzin tygodniowo.

9. Liczba uczniéw w oddziale przygotowawczym nie moze przekracza¢ 15 uczniow.

10. W przypadku przyjecia w trakcie roku szkolnego do publicznej szkoly znacznej liczby
uczniéw, o ktérych mowa w ust. 1, oddzial przygotowawczy moze by¢ zorganizowany
takze w trakcie roku szkolnego.

11. Dyrektor publicznej szkoly, w ktdrej utworzono oddzial przygotowawczy, powotuje
zespdt kwalifikujacy ucznidw, o ktérych mowa w ust. 1, do tego oddziatu. W skiad zespotu
wchodzi dwdch nauczycieli oraz pedagog lub psycholog.

12. Do oddziatu przygotowawczego, na wniosek rodzica albo pelnoletniego ucznia, za
zgoda organu prowadzacego publiczng szkote, w ktdrej utworzono ten oddzial, w ramach
posiadanych srodkéw, moga uczeszczac uczniowie innej publicznej szkoly, jezeli zostana
zakwalifikowani przez zespdt, o ktérym mowa w ust. 11.

13. Nauka ucznia w oddziale przygotowawczym trwa do zakoriczenia zaje¢ dydaktyczno-
-wychowawczych w roku szkolnym, w ktérym uczen zostal zakwalifikowany do tego
oddzialu. W zaleznosci od postepéw w nauce i potrzeb edukacyjnych ucznia okres nauki
ucznia w oddziale przygotowawczym moze zosta¢ skrécony albo przedtuzony nie wiecej
niz o jeden rok szkolny.
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14. Decyzje o skréceniu albo przediuzeniu okresu nauki ucznia w oddziale
przygotowawczym podejmuje rada pedagogiczna na wniosek uczacych ucznia nauczycieli,
pedagoga lub psychologa.

§18.

1. Dla uczniéw przybywajacych z zagranicy, podlegajacych obowigzkowi szkolnemu
lub obowiazkowi nauki, ktérzy nie znaja jezyka polskiego albo znaja go na poziomie
niewystarczajacym do korzystania z nauki, organ prowadzacy szkole organizuje w szkole
dodatkowa, bezptatna nauke jezyka polskiego w formie dodatkowych zaje¢ lekcyjnych
z jezyka polskiego.

2. Dodatkowe zajecia lekcyjne z jezyka polskiego sa prowadzone indywidualnie lub
w grupach w wymiarze pozwalajacym na opanowanie jezyka polskiego w stopniu
umozliwiajacym udzial w obowiazkowych zajeciach edukacyjnych, nie nizszym niz
2 godziny tygodniowo.

3. Tygodniowy rozklad oraz wymiar godzin dodatkowych zaje¢ lekcyjnych z jezyka
polskiego ustala, w porozumieniu z organem prowadzacym szkote, dyrektor szkoty,
w ktdrej sa organizowane te zajecia.

§19.

1. Dla uczniéw, o ktérych mowa w § 18 ust. 1, w odniesieniu do ktérych nauczyciel
prowadzacy zajecia edukacyjne z danego przedmiotu stwierdzi konieczno$¢ uzupetnienia
réznic programowych z tego przedmiotu, organ prowadzacy szkole organizuje
w szkole dodatkowe zajecia wyréwnawcze w formie dodatkowych zaje¢ lekcyjnych z tego
przedmiotu.

2. Dodatkowe zajecia wyréwnawcze sa prowadzone indywidualnie lub w grupach
w wymiarze jednej godziny tygodniowo.

3. Tygodniowy rozklad dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych ustala, w porozumieniu
z organem prowadzgcym szkote, dyrektor szkoly, w ktérej sg organizowane te zajecia.

§ 20.

Laczny wymiar godzin zaje¢ lekcyjnych, o ktérych mowa w § 18 ust. 21 § 19 ust. 2,
nie moze by¢ wyzszy niz 5 godzin tygodniowo w odniesieniu do jednego ucznia.
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Abstracts

EWA LIPINSKA, ANNA SERETNY

Polish of E/I/Reemigrants

When people migrate not only does their life change but also the status, shape and content
of their mother tongue (L1). Emigration causes that migrants’ L1 undergoes modifica-
tions, suffers attrition or even loss. Reemigration fosters the return to the previous status
whereas immigration — forces them to learn a new code. Living in a different country is an
excellent chance for migrants to become bilingual which few of them take advantage of.
They most often become users of two languages which they know at different proficien-
cy levels. The article looks into this phenomenon and analyzes L1 status changes which
result from e/i/reemigration. Those changes rarely noticed by adults are very difficult for
children.

TOMASZ MOZDZIERZ

Reading Speed of Polish and Non-Polish Language Users. Comparative Study

The paper explores the issue of reading speed of Polish language users. As the topic tends
to be overlooked in the literature, the main goal of the research was to determine how fast
native speakers of Polish can read and how their speed of reading relates to that of non-
-native, highly advanced language users. The article presents the study among students of
Polish as a foreign language in the School of Polish Language and Culture on Jagiellonian
University and Erasmus+ program and Polish native speakers — students at the same
university. The results of the study show that with a similar score of comprehension test
the ratio of reading speed in case of foreigners was two times slower for C1 groups and
1,5 times slower for the most advanced group.

KATARZYNA STANKIEWICZ, ANNA ZUREK

Encounters with the Polish Culture for Pupils Returning from Emigration

In the Polish school there are more and more children with migration background, including
those coming back from emigration. These pupils require special competences and support of
teachers, especially as far as language and culture issues are concerned. The aim of the article
is to show the need for cultural education within extra classes of Polish for returning pupils.
The text also presents an approach to such education, as well as example exercises that might
be used during the individual lessons covering language and cultural issues.
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