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Jedng z form wsparcia jezykowego i kulturowego uczniéw z rodzin powracajacych
z emigracji sg dodatkowe lekcje jezyka polskiego, przystugujgce tym dzieciom na
takich samych zasadach, jak uczniom cudzoziemskim. Lekcje te mogg by¢ miej-
scem spotkania z szeroko rozumiang kulturg polska, forma rozwijania tozsamosci
kulturowej ucznidéw oraz pomocg w procesie ich (re)integracji w Polsce. Ma to za-
pewnia¢ promowany przez nas model zintegrowanego ksztatcenia jezykowo-kultu-
rowego, 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 granicag, a kraj pochodzenia rodzicéw traktuja jako miejsce oka-
zjonalnych spotkan z rodzing. 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 wprowadzaé 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 rozwoéj spraw-
noéci 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 $rodowisku, posréd swoich przyjaciét, w szkole do
ktérej chodzito. Jak wynika z badan o emigracji z Polski
z reguly decyduja kwestie materialne (np. Slusarczyk, Sla-
ny 2016). Rodzina jest, co prawda, w stanie funkcjonowa¢
za granica w zadowalajacych warunkach finansowych,
ale pojawia sig tesknota za ojczyzna. Ta z kolei bywa zré-
dfem decyzji o powrocie do kraju. Ponowne zamieszkanie
w Polsce wigze sie jednak z wieloma trudno$ciami i stre-
sem, adaptacja za$§ wymaga sporego wysitku. Niepowo-
dzenie prowadzi najczesciej do ponownej emigracji, co
okreéla sie mianem ,petli pulapki migracyjnej” (Iglicka
2010; por. Grzymata-Moszczyniska i in. 2015: 13).

Po powrocie do Polski rodzice sa zwykle zaangazo-
wani w przeprowadzke, organizowanie zycia codzienne-
go, szukanie pracy, wiec czesto nie po$wiecaja wystar-
czajacej uwagi dziecku, ktére réwniez musi sobie radzi¢
z procesem adaptacji, a dla ktérego polska szkota i realia
kraju sa zupelnie nowe. Zdarza sie, ze rodzina powraca
do ojczyzny w sytuacji kryzysu wywolanego $miercia bli-
skiej osoby, choroba czy rozpadem zwiazku. W przypad-
ku rodzicéw, na ten kryzys naklada sie stres spowodowa-
ny adaptacja do nowych warunkéw, a zadbanie o potrzeby
dziecka z reguly schodzi wtedy na dalszy plan (por. Grzy-
mata-Moszczynska i in. 2015: 31 i n.). Nie mozna zatem
traktowa¢ zachowania ucznia oraz jego stosunku do szko-
ty i Polski w oderwaniu od tego, co ,dzieje sie w domu”

Jak czytamy w raporcie (Nie)latwe powroty do do-
mu? Funkcjonowanie dzieci i miodziezy powracajgcych
z emigracji (2015), ,do$wiadczenia migracyjne sa dla dzie-
ci zawsze duzym wyzwaniem emocjonalnym” (Grzyma-
ta-Moszczynska i in. 2015: 33). Uczent musi odnalez¢ sie
w nowym kraju, nowym srodowisku, 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 odnalezé si¢ w szkole tym
uczniom, ktérzy dotaczajg do starszych klas.

Polszczyzna uczniéw powracajacych zalezy od wie-
lu uwarunkowarn. Dzieci wychowywane na emigracji, do
pewnego stopnia posluguja si¢ dwoma lub wieloma jezy-
kami. W domu rodzinnym mdwia najczesciej po polsku,
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).

Dzieci takie 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 kulturg kra-
ju pochodzenia oraz poczuciem identyfikacji narodowe;j.
Cechuje je niekiedy wolniejsze (niz u rodzimych uzytkow-
nikéw polszczyzny) tempo moéwienia, postugiwanie sie
ubozszym systemem gramatycznym oraz liczne btedy lub
braki leksykalne (zwlaszcza w zakresie stownictwa specja-
listycznego). Poziom znajomosci jezyka polskiego zale-
zy od czasu wyjazdu za granice, dlugosci pobytu w kraju
osiedlenia rodzicéw, miejsca rozpoczecia edukacji szkol-
nej (w Polsce lub za granica), regularnej nauki w szkole
polonijnej lub jej braku, motywacji do nauki jezyka pol-
skiego, wsparcia ze strony rodzicéw w tym zakresie itp.
Dzieci powracajace z emigracji bardzo czesto postugu-
ja sie jezykiem polskim na poziomie pozwalajacym im na
swobodng komunikacje i sprawiaja wrazenie biegtych pod
wzgledem jezykowym. Jednak ich polszczyzna — ze wzgle-
du na rozwéj w sytuacji interferencji jezykowej — zawiera
liczne obce elementy semantyczne, leksykalne, fleksyjne,
skladniowe i stylistyczne (por. Dubisz 1997: 259; Sekowska
2010: 38—39). Na stan zachowania badZ utraty polszczy-
zny wérdd reprezentantéw tej grupy ma wplyw chrono-
logia emigracji oraz stopien asymilacji z krajem osiedlenia
(Sekowska 2010: 28).

Uczen powracajacy w polskiej szkole3

Zgodnie z obowiazujacymi przepisami w zakresie ksztat-
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). Na-
uczyciel podczas zaje¢ moze nawet nie zauwazyé, ze

3 Przedstawienie specyfiki i trudnosci 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 biegto$¢ 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
(Grzymala-Moszczyniska 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
Lipiniska 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 oddalajgc sie od standardowej pol-
szczyzny, i/lub stopniowemu zanikowi” (Lipiniska, Se-
retny 2013: 2). Biorac pod uwage funkcje, jaka jezyk ten
petni w codziennej komunikacji, mozna go okre$li¢ mia-
nem jezyka ojczystego jako drugiego (por. Lipiriska, 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-
jezycznosci, moga je tez do tego zniecheca¢. Okazuje sie,
ze ten potencjal ucznia powracajacego z emigracji moze
by¢ traktowany w szkole jako problem, kiedy dziecko ,o0d-
staje” od klasy pod wzgledem swoich umiejetnosci, czasa-
mi wrecz ,przerasta” jezykowo nauczyciela i nudzi sie na
lekcji jezyka obcego, ktéry nie jest dla niego obcy. Czeste
sa tez sytuacje, gdy uczniowie na poziomie komunikacji
$wietnie sobie radzg z drugim jezykiem, jednak brakuje im
wiedzy o jezyku jako systemie, nie znaja regut gramatycz-
nych, gatunkowych wzorcéw tekstéw pisanych itd. To, co
mialo by¢ bezproblemowe, staje si¢ zatem kolejnym zré-
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
réwiednicy, a przeciez nie wszyscy uczniowie korzystaja
chociazby z tej formy edukacji. Niekt6rzy 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. Trudnos$ci wynikajace z tych réznic sa
wyraznie skorelowane z brakami dziecka w zakresie zna-
jomosci jezyka przedmiotowego edukacji szkolnej w Pol-
sce. Nie sposéb nadrobi¢ material z historii czy geogra-
fii bez znajomo$ci odpowiedniej terminologii. Trudno
sie uczy¢, kiedy podrecznik jest niezrozumialy i za trud-
ny zaréwno w warstwie jezykowej, jak i specjalistycznej
(por. Grzymala-Moszczyniska i in. 2016; Majcher-Lega-
wiec 2017).

Oproécz réznic programowych, uczniowie powraca-
jacy z migracji napotykaja rozbiezno$ci zwiazane z tzw.
kultura szkoty, 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 szkota cechuje sie stosunkowo duza
hierarchicznoscia, zwykle brakuje w niej indywidualizacji
nauczania oraz pracy zespolowej, tak powszechnych np.
w krajach skandynawskich. Zatem réznice sa widoczne
nie tylko w tym, czego uczniowie uczyli sie wczesniej, lecz
takze w tym, w jaki sposéb sie uczyli. Nauczyciele oraz ro-
dzice czesto nie dostrzegaja nawet tego (por. Grzymala-
-Moszczyniska i in. 2015: 90-91; Januszewska, Markow-
ska-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 zapomina¢, réw-
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 —
przyjety takze szereg norm charakterystycznych dla kultu-
ry kraju migracji. Prowadzi to do tego, ze niektére zacho-
wania, z ktérymi sie spotykaja w Polsce (w szkole i poza
nig), odbieraja jako nowe, inne, a nawet obce. W tym sen-
sie, w kraju pochodzenia swoich rodzicéw moga dozna-
waé szoku kulturowego typowego dla migrantéw, czego
nauczyciel powinien by¢ §wiadomy (Jarmuz, Osko 2015).

Nalezatoby jeszcze zwrdci¢ uwage na kwestie tozsa-
mosciowe, szczegdlnie istotne w przypadku uczniéw star-
szych, zmagajacych sie z kryzysami tozsamosci wlasciwy-
mi dla wieku mlodzienczego. 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-
rowa. Dostrzega przyjete przez siebie normy kulturowe,
ktére odbiegaja od tych obowiazujacych w kraju pocho-
dzenia jego rodzicéw. Poszukuje przede wszystkim odpo-
wiedzi na pytanie o to, kim jest. Jest to tym trudniejsze dla
niego, im czesciej odczuwa w relacjach z polskimi kole-
gami i kolezankami swoja odmiennos¢ czy wrecz obcos$¢
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). Wsréd badaczy, socjokulturo-
we uwarunkowania uzycia jezyka nie budza watpliwosci.
W przypadku uczniéw powracajacych, mylace moze byc
ich osadzenie w kulturze polskiej poprzez $rodowisko
domowe. Okazuje sie bowiem, ze przekaz kultury w ro-
dzinie ma charakter ograniczony, co sprawia, ze w przy-
padku tych dzieci, integrowanie ksztalcenia jezykowego
z kulturowym w toku dodatkowego nauczania jezyka
polskiego w polskiej szkole wydaje si¢ réwnie zasadne, co
w odniesieniu do uczniéw cudzoziemskich. Dodatkowym
argumentem — o czym juz wspominaly$émy — sa problemy
tozsamo$ciowe, z ktérymi zmagaja si¢ uczniowie powra-
cajacy. Zgodnie z ideami zapisanymi w Europejskim syste-
mie opisu ksztatcenia jezykowego (2003), edukacja kultu-
rowa moze wspiera¢ rozwdj tozsamosci ucznia, otwierajac
go jednocze$nie na wielokulturowo$é. Pozadane wydaje
sie zatem przyjecie zintegrowanego modelu ksztalcenia
jezykowo-kulturowego, opisanego juz w literaturze glot-
todydaktycznej, ktéry uwzglednia podejscie miedzykultu-
rowe (por. np. Stankiewicz i Zurek 2012: 127-136; 2017:
21-25). Na tym modelu opieraja si¢ réwniez przedstawio-
ne w tym artykule gry.

Piszgc o ksztalceniu kulturowym, przyjmujemy sze-
rokie rozumienie kultury, wedlug ktérego — nieco uprasz-
czajac — ,kultura to wszystko, co ludzie czynia, mysla
i posiadaja jako cztonkowie spofecznosci” (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 spoleczenstwie polskim, sztuce, obyczajach, normach
kulturowych itp.), behawioralny (ksztalcenie kompeten-
cji komunikacyjnej zgodnej z normami kulturowymi) oraz
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emocjonalny (ksztaltowanie okreslonych postaw i $wiado-
mosci metakulturowej uczniéw). Celem ksztalcenia kul-
turowego jest formowanie kompetencji kulturowej oséb
uczacych sie jezyka polskiego, m.in. poprzez rozwijanie
umiejetno$ci adekwatnego zachowania w nowej sytuacji,
w tym réwniez w warstwie komunikacji werbalnej, rozwoj
$wiadomosci zasad i norm kulturowych oraz wzbudzenie
refleksji nad wlasna tozsamoscia i jej uwarunkowaniami
(por. Stankiewicz, Zurek 2014: 142).

Zintegrowany model edukacji jezykowo-kulturo-
wej zaklada wiekszg otwarto$¢ i dowolno$¢ zagadnien po-
ruszanych na dodatkowych zajeciach z jezyka polskiego,
dostosowanych do aktualnych potrzeb i zainteresowan
uczniéw, ich wieku, poziomu znajomosci polszczyzny,
kraju emigracji, doswiadczenia edukacyjnego zdobytego
za granicy, motywacji do nauki jezyka i kultury itd. Na-
uczyciel, bedac reprezentantem polskiej kultury i wzorem
jezykowym, staje sie¢ 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 uczer uwazany
jest za autonomiczng jednostke odpowiedzialna za ksztalt
wlasnej edukacji i rozwdj 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 rozwi-
janie kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej
uczniéw powracajacych z emigracji. Ksztalcenie przebiega
w wymiarze poznawczym, behawioralnym i emocjonal-
nym. Rozwijanie wspomnianych kompetencji zachodzi
poprzez czynne uczestnictwo w grach nastawionych na
dzialania jezykowo-kulturowe o charakterze receptyw-
nym, produktywnym i interakcyjnym (por. ESOK] 2003:
24). Dwa pierwsze dotycza rozumienia i tworzenia tek-
stéw moéwionych i/lub pisanych. Dzialania interakcyjne
polegaja za$ na wymianie informacji miedzy uczestnikami
rozmowy i osiaganiu wspdlnego celu komunikacyjnego.
Gry moga by¢ wykorzystane w pracy z uczniami po-
wracajacymi z emigracji na dodatkowych zajeciach z jezy-
ka polskiego, zaréwno tych indywidualnych, jak i grupo-
wych. Przeznaczone sg przede wszystkim dla uczniéw klas
starszych (VI-VIII). Wazne, by postugiwali si¢ oni polsz-
czyzng w miare sprawnie (przynajmniej na poziomie B1/
B2). Szczegdtowe informacje o celach jezykowych i kultu-
rowych zostaly zamieszczone w tabeli 1.



Tabela 1. Wykaz proponowanych gier integrujacych ksztatcenie

jezykowe z kulturowyms?.

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

GRA SPRAWNOSCI KOMPETENCJA
JEZYKOWE KULTUROWA
funkcja: opisywan- zapoznanie sie ze
ie przedmiotéw zZwyczajami panu-
i zZwyczajéw jacymi w Polsce,
X poréwnanie ich
stuchanie: + ze zwyczaja-
Co kraj, to czytanie: + mi z kraju emi-
obyczaj — gracji, rozwijanie
mowienie: + tozsamosci kul-
. . . turowej ucznia
pisanie: opis wybranego
przedmiotu lub zwycza-
ju charakterystycznego
dla danego kraju
funkcja: charakterystyka | uswiadomie-
osoby i wyrazanie opinii | nie sobie ste-
) 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.

uswiadomie-

nie sobie wtasnej
tozsamosci, wspi-
eranie rozwo-

ju tej tozsamos-
ci 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 s3 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 jezykowych,
utrwalanie sfownictwa zwiazanego
z przedmiotami codziennego uzyt-
ku, zwyczajami, rytuatami, opisywa-
nie przedmiotéw i zwyczajéw

Materialy:

Czas:
Przebieg gry:

Zadanie domowe:

Pytania do dyskusji:

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 obyczajéw
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:
Czas:
Przebieg gry:

uswiadomienie sobie stereoty-

péw narodowosciowych, refleksja
nad stereotypowym postrzeganiem
Polakéw

rozwijanie sprawnosci jezykowych,
utrwalanie sfownictwa zwigzane-
go z charakterystyka czlowieka (wy-
glad, cechy charakteru), wyrazanie
opinii, sporzadzenie charakterystyki
duze arkusze papieru, pisaki

45 minut

Uczent ma do dyspozycji dwa du-

ze arkusze papieru i kolorowe pisa-
ki. Najpierw przygotowuje plakat
przedstawiajacy charakterystyczne
cechy typowego Polaka lub typowej
Polki (osoby mieszkajacej na state
w Polsce, postugujacej sie jezykiem
polskim we wszystkich sytuacjach

4 Zaprezentowane przez nas gry zostaly dostosowane do pracy z uczniami powracajacymi z emigracji. Mozna je réwniez wykorzysta¢ podczas zajec¢ z jezyka
polskiego jako obcego, o czym juz obszerniej pisaty$my (np. Stankiewicz i Zurek 2009, 2011, 2012).
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komunikacyjnych). Na drugim pla-

kacie prezentuje posta¢ osoby pol-

skiego pochodzenia, urodzonej

i wychowanej za granica. Uczen

moze nada¢ swoim postaciom cechy

specyficzne, moze dopisywac ko-
mentarze. Po skoriczonej pracy pla-
katy sa omawiane z nauczycielem.

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?

Zadanie domowe:

3.  Gra Moja historia

Cel kulturowy: uswiadomienie sobie wtasnej tozsa-

mosci, wspieranie rozwoju tej toz-

samosci, zwlaszcza w wymiarze

kulturowym

rozwijanie sprawnosci jezykowych,

utrwalanie stownictwa zwigzanego

z zyciem czlowieka oraz dotyczace-

go wybranych wydarzen rodzinnych

i kulturalnych, pytanie o informacje

i udzielanie informacji

lista przykladowych pytan do

wywiadu

45 minut

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.

Pisemne opracowanie odpowie-

dzi na zadane przez nauczyciela

pytania.

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

Cel jezykowy:

Materialy:

Czas:
Przebieg gry:

Zadanie domowe:

Przedstawione gry komunikacyjne stanowia przy-
ktad integrowania tresci jezykowych z kulturowymi na
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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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