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Stowo wstepne

Nasilajgce si¢ wspotczesnie ruchy migra-
cyjne stawiajg przed szkotla i edukacjg nowe
wyzwania. Polska przestaje by¢ krajem czy-
sto tranzytowym, a coraz czesciej jest miej-
scem docelowym migracji. Z tego powodu
podjety w tym numerze temat zyskuje na
znaczeniu i aktualno$ci. Prezentowane
teksty majg charakter interdyscyplinarny,
co pozwala na przedstawienie poruszanej
problematyki z wielu réznych perspektyw
- pedagogicznej, psychologicznej, spotecz-
nej i glottodydaktyczne;j.

Numer otwiera artykul Jerzego Nikito-
rowicza pt. Edukacja i komunikacja mie-
dzykulturowa w ksztattowaniu kompeten-
cji miedzykulturowych. Autor powoluje si¢
w nim na wybrane teorie antropologiczne
i interakcjonistyczne, ktére umozliwiaja
nowe spojrzenie na dotychczasowe pojmo-
wanie edukacji i polityki zarzadzania wie-
lokulturowoscia. Kolejne dwie prace uka-
zujg problemy i wyzwania edukacji dzieci
z doswiadczeniem migracyjnym z punktu
widzenia rzeczywistosci polskiej szkoly
i pracujacych w niej nauczycieli (artykut
Krystyny Kaminskiej) oraz miejskiej poli-
tyki integracyjnej w Gdansku (tekst Doroty
Jaworskiej). Z kolei opracowanie Kata-
rzyny Stankiewicz i Anny Zurek podkre-
§la znaczenie ksztalcenia kulturowego
w nauczaniu jezyka polskiego jako dru-
giego w polskiej szkole oraz role nauczy-
ciela integrujacego ksztalcenie jezykowe
z kulturowym i tym samym wspomaga-
jacego proces adaptacji szkolnej ucznia
migranta w szkole w $rodowisku poza nia.
Prezentacje zalozen konstruktywizmu
oraz edukacji wlaczajacej, miedzykultu-
rowosci i transkulturowosci jako waznych
poje¢ dla wspdlczesnej glottodydaktyki
polonistycznej stanowi tekst Przemystawa
Gebala i Moniki Nawrackiej. Natomiast
artykul Malgorzaty Gebki-Wolak mozna
potraktowa¢ jako konkretng propozycje

dydaktyczng inspirowang wtlasnie zasa-
dami edukacji integracyjnej i wlaczaja-
cej, ktora ma wspomagaé nauke polskiego
uczniéw na réznym poziomie znajomo-
$ci jezyka, zaréwno z rodzin cudzoziem-
skich, jak tez polskich reemigrujacych.
Autorka proponuje ,,umiarkowang glotto-
dydaktyzacje” procesu nauczania jezyka
polskiego na drugim etapie edukacyjnym,
ktora bedzie wychodzita naprzeciw potrze-
bom ucznidéw z do$wiadczeniem migracji.
Na koniec Marta Pietrusinska podejmuje
temat edukacji migrantéw z perspektywy
andragogicznej, zalecajac odejscie od asy-
milacyjno-adaptacyjnych metod opartych
na relacjach wtadzy na rzecz podejscia wia-
czajacego, w ktérym czlonkowie spoteczen-
stwa przyjmujacego na réwni z migrantami
uczg sie od siebie nawzajem.

Z artykulow zebranych w tym numerze
wylania si¢ wizja edukacji, ktéra mierzy
sie z wielokulturowoscig oraz wyzwaniem
integracji spoteczno-kulturowej, niezalez-
nie od etapu ksztalcenia, i ktéra moze stu-
zy¢ inkluzji spotecznej. Autorzy pokazuja,
ze w obliczu tych wyzwan niezbedne sa
spdjne zalozenia teoretyczne, nowe podej-
$cie dydaktyczne, jak réwniez konkretne
rozwigzania metodyczne. Zyczymy uda-
nej lektury!

dr Katarzyna Stankiewicz
dr hab. Anna Zurek
redaktorki wydania
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Edukacja i komunikacja miedzykulturowa
w ksztaltowaniu kompetenciji
miedzykulturowych

JERZY NIKITOROWICZ*

Katedra Edukacji Miedzykulturowej, Uniwersytet w Bialtymstoku, Bialystok, Polska

Autor w kontekscie zalozen antropologicznych i interakcjonistycznych wskazuje na wyzwania i zada-
nia edukacji i komunikacji miedzykulturowej w procesie ksztaltowania kompetencji migdzykulturowych.
Zwraca uwage i uzasadnia, ze zmienno$¢ i dynamika wielokulturowego $wiata powoduje potrzebe wypra-
cowania nowej teorii akulturacji i nowej polityki zarzadzania wielokulturowoscia. Analizuje kompetencje
miedzykulturowe, ktére nabieraja specjalnego znaczenia w procesie rewitalizacji heterologii, nauki o Innych,
oraz w ustawicznej potrzebie prowadzenia dialogu kultur.

Srowa kLuczowe: dialog, edukacja miedzykulturowa, kompetencje miedzykulturowe, komunikacja

miedzykulturowa.

Zalozenia wstepne

Problemem wspollczesnego $wiata jest
wdrazanie do edukacji o odmien-
nych kulturach i poszukiwanie sposobdw
komunikacji miedzy ludzmi reprezentu-
jacymi rozne kultury, uczenie korzystania
z dorobku wszystkich kultur funkcjonuja-
cych nie tylko w najblizszej, sgsiedzkiej prze-
strzeni. Edukacja i komunikacja migdzykul-
turowa, ktdre traktuje tacznie, immanentnie
z sobg zwigzane, zaklada juz w samej swej
etymologii istnienie odmiennych kulturowo
grup, zauwazanie ich i naturalng potrzebe
poznawania si¢, porozumienie i wspotprace,
jak tez dazenie do nabywania kompetencji

"E-mail: j.nikitorowicz@uwb.edu.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

miedzykulturowych i wypracowania para-
dygmatu wspolistnienia kultur.

W konteksécie powyzszego glowne tezy
w edukacji i komunikacji miedzykulturowej
dotycza otwarto$ci na kontakt z inng kul-
tura, gdyz tylko interakcje miedzykulturowe
pozwalajg na petne zrozumienie wlasnej kul-
tury, swojego miejsca i obowiazku wobec
niej, umozliwiajac tym samym jej rozwo;.
Czlowiek i jego kultura najlepiej bowiem
egzystuja w sytuacji zréznicowania i usta-
wicznego spotykania z innym czlowiekiem
i jego kulturs, gdyz tylko w takich warun-
kach mogg sie rozwija¢, przejawiac tworczosé
iinnowacyjnos¢. Dlatego zauwazam i propa-
guje podejscie antropologiczne, zaktadajac,
ze podstawowa cecha ludzkiej egzystencji
jest kreowanie wiezi miedzyludzkich i bycie
w zwigzku z innymi. Uwazam, Ze istotne
znaczenie majg ched i potrzeba zauwaze-
nia i odkrywania odmiennosci, otwarcia,
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zblizenia i poznania, jak tez zrozumienia,
wymiany i wspolpracy, dzieki czemu czlo-
wiek osigga rozumienie siebie i jednoczesnie
innych. ,,Przezywajac obecnos¢ Ty, ja staje sie
zdolne - jakby na zasadzie rezonansu - do
glebokiego odczucia samego siebie, swojej
wlasnej jazni; petne i rzeczywiste przezywa-
nie wlasnego zycia staje si¢ mozliwe dopiero
z chwilg wejscia w relacje z Ty” (Buber, 1993,
s. 93). Nie sposob nie zauwazy¢ takze w tym
ujeciu koncepcji symbolicznego interakcjo-
nizmu, w ktorej to jednostka ksztaltuje swoja
tozsamo$¢ poprzez odniesienia do grupy,
ktorej jest cztonkiem. George Mead wska-
zywal na tozsamos¢ jako sprzezenie dwoch
postaci Ja; Ja interakcyjnego — przedmioto-
wego oraz Ja podmiotowego — subiektyw-
nego. Te postacie Ja wyksztalcaja sie w pro-
cesie dialogu zewnetrznego i wewnetrznego.

Budowanie tozsamosci czlowieka rozu-
miejgcego innego czlowieka odbywa sie
w wyniku interakcji spolecznych. Z tego
zalozenia wychodzi teoria poréwnan spo-
fecznych Leona Festingera, przyjmujaca, ze
potrzeba oceniania pogladow i zachowan jest
wpisana w nature cztowieka i niezbedna do
konstruowania obrazu samego siebie. Bez
ustawicznych konfrontacji z innymi trudno
okresli¢ wlasne mozliwosci i umiejetno-
$ci. Do tego niezbedne jest poréwnywanie
spoleczne w goére z innymi, ktérzy posia-
dajg okreslone cechy, wiedze¢, umiejetnosci,
zdolnosci. Istotne jest takze pordwnywanie
z ludzmi podobnymi, gdyz pomaga w ade-
kwatnym budowaniu obrazu samego siebie
i, jak podkresla Festinger, zwicksza opty-
mizm, samozadowolenie i pozytywng samo-
ocene (Festinger, za: Aronson, 1997). Totez
w badaniach miedzykulturowych odwotuje
sie do zasad demokratycznego fadu i moz-
liwosci kultywowania wlasnych wartosci
kulturowych, do pluralizmu, akcentuje
i podkreslam wartos¢ kazdej kultury, jednak
niekoniecznie rdwnos¢, potrzebe prowadze-
nia polityki wielokulturowosci zmierzaja-
cej ku spoleczenstwu wielokulturowemu,

konstruuje i realizuje programy wielokultu-
rowe, ktore pozwalajg utrzymywac i kultywo-
wac tradycje, ksztaltowa¢ postawy tolerancji
iakceptacji innych, jak tez uczy¢ prowadzenia
dialogu, minimalizowac¢ konflikty etniczne,
niwelowaé stereotypy i uprzedzenia itp.
(Nikitorowicz, 2005, 2009, 2018).

Wielokulturowos¢ — Akulturacja
- Heterologia w kontekscie edukacji
i komunikacji miedzykulturowej

Dotychczasowe doswiadczenia w zakre-
sie analiz i badan nad miedzykulturowoscia
coraz bardziej upewniaja w tym, Ze szcze-
golnie wazna obecnie jest potrzeba wypra-
cowania nowej teorii akulturacji, przydatnej
wobec nowej sytuacji i warunkow wielokul-
turowego $wiata, istotnej wobec nowych
doswiadczen i przydatnej w obecnie pro-
wadzonych badaniach miedzykulturowych
oraz w praktyce edukacyjnej w tym zakresie.
Zauwazamy bowiem, Ze polityka w zakresie
zarzadzania wielokulturowoscia, jaka byta
dotychczas stosowana, nie zdaje obecnie
egzaminu. Strategie asymilacji, liberalnego
podejscia do wielokulturowosci, relatywizmu
kulturowego, poprawnosci politycznej, inte-
gracji obywatelskiej, spotkatly niepowodze-
nia. Zauwazono jednak, ze wielokulturowa
praktyka, dziatalno$¢ edukacyjna w tym
zakresie, dobrze wplyneta na zachowanie
tozsamosci przybyszow, pozwolita uchro-
ni¢ przed asymilacja, wspierata w pokony-
waniu trudnosci adaptacyjnych, unikania
i zmniejszania szoku kulturowego, jednak
nie uruchomita mechanizmow integracji, nie
wdrozyla do uéwiadomienia i przestrzegania
zasad zycia w spoleczenstwie demokratycz-
nym, nie uobywatelnifa przybyszéw. Inaczej
mowigc, nie powstalty mechanizmy kreujace
spoleczenstwo wielokulturowe, a ukazaty
sie istotne problemy religijne, obyczajowe,
ekonomiczne, prawne, psychiczne, moralne
itp. Stad formulowane coraz czgsciej sg takie
pytania jak te:
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= jakie zasady stosowa¢ w stosunku do
przybyszow, jak wlaczy¢ ich do systemu
prawnego, obyczajowego, edukacyjnego,
wdrozy¢ do przestrzegania zasad i norm
kraju przyjmujacego?

= czy kultura grup mniejszo$ciowych
réznego typu i wymiaru moze znalez¢
odzwierciedlenie w kulturze grupy wie-
kszo$ciowej, czy moze by¢ w jakich$
wymiarach reprezentacja kultury re-
gionu, narodu, cywilizacji?

= czy grupy dominujace, wiekszosciowe sg
$wiadome swojej roli i zadan wobec grup
mniejszo$ciowych?

= w jakim zakresie i stopniu przybysze rea-
lizujgc swoje kulturowe obyczaje i styl
zycia w nowym kraju, winni liczy¢ sie
z obyczajami i stylem Zycia gospodarzy?

= co czyni¢ z takimi wzorcami i kultu-
rowymi zachowaniami jak: obrzezanie
kobiet, poligamia, honorowe rodzinne
zabdjstwa, ubezwlasnowolnienie Zon,
separacja plci, ubior, styl bycia i zycia,
ktére w nowych warunkach okazujg sie
sprzeczne z zasadami demokracji, kon-
stytucja, kodeksem prawnym i moral-
nym, prawami czlowieka, warto$ciami
uniwersalnymi?

= do jakiego momentu nie$¢ pomoc
i wspiera¢ imigrantéw w wyréwnywaniu
szans, gdy ci nie poznajg kultury gospo-
darzy, nie ucza si¢ jezyka gospodarzy,
a zachowujac swojg kulture, zamykaja
sie w gettach i domagaja si¢ specjalnego
traktowania?

= czy jest mozliwe i czemu stuzy, wspie-
ranie kultury rodzimej ,zamknietych”
w gettach migrantow?

= czy mozna rezygnowal z naciskow
w zakresie przestrzegania ustalonych
zasad wspoétzycia spotecznego i obowig-
zujgcego prawa, jak je stosowaé, aby uzy-
skac¢ efekty integracyjne?
Kultura jest zawsze czyja$ kultura

i to konkretni ludzie jg tworza, przez

nig sie komunikujg i w niej si¢ wyrazajg.

Najbardziej oddaje to stwierdzenie Leona
Dyczewskiego: ,kultura stanowi platforme
spotecznego kontaktu” (Dyczewski, 1996,
s. 11). Ukierunkowuje wiec ludzkie dzialania,
wypetlnia je, nadaje sens i wartos¢, ocenia je,
warto$ciuje i poréwnuje. Tworzac kulture,
korzystajac z niej, ludzie wchodza w réznego
rodzaju zaleznosci i zwiazki. W ten sposob
tworza wlasciwy sobie system kultury, jed-
nocze$nie tworzg swoisty system spoleczny
jej przekazu. A zatem miedzy systemem
spolecznym i systemem kultury istnieje
$cista wspolzaleznosé. Kultura odgrywa
funkcje jednoczaca, orientujacg i norma-
tywna w stosunku do systemu spolecznego.
Jest to uktad dynamicznej wspoélzaleznosci.
Zmiany w jednym systemie pociagaja ze soba
zmiany w drugim. Zmiany w systemie kul-
tury wywoluja najczesciej wartosci, normy
i zasady zachowan naplywajace z innych
kultur lub tez nowg interpretacje funkcjo-
nujacych juz we wlasnej kulturze wartosci,
norm i wzordéw zachowan. Wskutek zacho-
dzacych zmian w ktéryms systemie moze
nastapi¢ dezintegracja. W wyniku poszuki-
wan ponownej integracji w tym zlozonym
procesie akulturacji ksztaltujg si¢ nowe ele-
menty kultury i nowe ich powigzania oraz
nowe formy miedzyosobowej komunikacji.
Jezeli do tego nie dochodzi, nastepuje rozpad
systemu kultury i systemu spolecznego.
Proces dochodzenia przez jednostki
i grupy do wzajemnego uznania wartosci,
kreowania wspolnoty i wiezi wartosci, doko-
nuje si¢ na drodze nieustannych negocjacji
wartosci i zasad funkcjonowania grupowego.
Tak wiec kultura zawiera w sobie immanen-
tnie dialog, ktéry kojarzy si¢ ze zrozumie-
niem, ugodg, konsensusem, aurg dodatnig.
Jego brak powoduje izolacje, marginalizacje
i jest przyczyna napie¢, konfliktow, agresji
i przemocy, wojen. On implikuje wspol-
istnienie i traktowany jest jako imperatyw
ksztaltowania i zachowania pokoju. Stad idea
dialogu jest immanentnie zawarta w eduka-
cji, ktora dotyczy wzajemnych wplywow
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i oddzialywan jednostek i grup ludzkich,
podczas ktorych wykorzystywane sg kom-
petencje, sily, mozliwosci i zasoby kultury,
dos$wiadczenia i umiejetnosci jednostek
i grup, ktére pozwalaja rozwijac si¢ i stawac
w pelni §wiadomymi i twoérczymi, zdolnymi
do aktywnej samorealizacji wlasnej, niepo-
wtarzalnej tozsamosci. W efekcie cztowiek
ma mozliwos¢ stawania sie cztonkiem wspél-
noty rodzinnej, lokalnej, parafialnej, regio-
nalnej, narodowej, kulturowej, religijnej,
kontynentalnej, globalnej — planetarne;.
Przyjmuje za Edwardem T. Hallem (1997,
s. 7), ze kultura jest komunikacja. ,,Dzisiaj
jednakze cztowiek bezustannie pozostaje
w kontaktach z obcymi. Poniewaz zasieg
jego kontaktéw znacznie si¢ zwiekszyl,
koniecznoscig stato sie rozszerzenie wlasnej
kultury, a mozna to uczyni¢ jedynie przez
ujawnienie regul, wedlug ktérych ona funk-
cjonuje”. Tak wiec w $wiecie, gdzie kultura
jest komunikacja, a komunikacja kultura,
gdzie ma miejsce miedzynarodowa wspét-
zalezno$¢, konieczno$¢ zrozumienia ludzi
z innych kultur, komunikacja nabiera spe-
cjalnego znaczenia. Potrzeba miedzykultu-
rowego zrozumienia nie zaczyna si¢ ani nie
konczy na granicach poszczegélnych kra-
jow, gdyz w dzisiejszych spoteczenstwach
ma miejsce roznorodnos¢ grup rasowych,
etnicznych, religijnych, a ich czlonkowie
codziennie kontaktujg si¢ ze sobg. Efek-
tywne wykonywanie pracy w wielokul-
turowej instytucji wymaga od ludzi nale-
zacych do odmiennych grup zrozumienia
kultury i wzorcéw komunikacyjnych innych
grup. Jak wskazuje William B. Gudykunst
i Young Yun Kim (2002, s. 525-527), pod-
czas komunikacji z ludZzmi nalezacymi do
innych kultur nastepuje konfrontacja z jezy-
kiem, zasadami i normami, ktére réznig sie
od naszych. Wlaénie ta konfrontacja moze
by¢ zrédlem wiedzy o regulach i normach
naszej wlasnej kultury; z jednej strony zrod-
fem frustracji, z drugiej gratyfikacji. Istnie-
nie ré6znic kulturowych wskazuje bowiem

na potrzebe dostosowania naszej komuni-
kacji, nie mozna jednak z gory zakladac, ze
réznice te sg barierg skutecznej komunikacji
albo zZrodtem ulatwien lub trudnosci. Jed-
nym z gtéwnych czynnikéw determinuja-
cych skutecznos¢ komunikacji z przedstawi-
cielami innych kultur jest nasza zdolnos¢ do
zrozumienia tych kultur, co jest niemozliwe,
jesli przyjmuje si¢ postawe zdecydowanie
etnocentryczng. Etnocentryzm jest bowiem
$wiatopogladem, wedlug ktorego wlasna
grupa jest w centrum wszystkich spraw,
awszystkie inne sg poréwnywane i oceniane
przez odniesienie do niej. Prowadzi wigc on
do tego, ze traktujemy zasady postepowania
panujace w naszej kulturze jako wlasciwe,
natomiast wszystkie rézne od nich - jako
niewlasciwe. Tendencja do oceniania innych
kultur wedlug naszych standardéw kulturo-
wych jest naturalna, utrudnia jednak zrozu-
mienie innych kultur i wzoréw komunikacji
przyjetych przez ich czlonkéw. Zrozumienie
mozna uczynié fatwiejszym, jesli przyjmuje
sie postawe blizszg relatywizmowi kultu-
rowemu, ktory glosi, ze mozna zrozumiec
zachowania innych jedynie wtedy, gdy
rozpatruje sie je w kontekscie ich kultury.
Tak wigc oceny winny by¢ dokonywane
w odniesieniu do tfa kulturowego, z ktérego
powstaty. Zadna z cech kulturowych nie
jest ,dobra” ani ,,zla”; jest jedynie ,,r6zna”
od cech innych kultur, co nie znaczy, ze
nie mozemy dokonywa¢ wartosciujgcych
ocen czlonkéw innych kultur. Nie przed-
stawiajac wlasnego zdania, nie wchodzimy
w interakcje, nie budujemy przestrzeni
wymiany pogladow, a ciggle pozostajemy
w reakcji na kogos lub na co$, najczesciej
tego nie ujawniajac zewnetrznie, nie prze-
jawiajac w zachowaniach i dzialaniach. Aby
wej$¢ w interakcje niezbedne jest nie tylko
zauwazenie, ale takze zainteresowanie sie,
zebranie informacji na temat danej kultury,
wykreowanie checi poznania, wyrazenia
opinii, wyrazenia zdziwienia o réznych
odcieniach emocjonalnych, jak tez podjecie
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prob zrozumienia jej cztonkéw, co znacznie
ulatwia skuteczng komunikacje.
Doswiadczenia nabywane w procesie
bezposredniej i posredniej komunikacji
z reprezentantami innych kultur, szcze-
golnie umiejetnosci dialogiczne (otwar-
to$¢ na poznawanie, negocjowanie war-
tosci i zasad z zachowaniem szacunku
do wlasnego dziedzictwa kulturowego)
ksztaltuja naturalng gotowos¢ rozszerza-
nia i poglebiania odziedziczonych wartosci,
zasad i wzorcow postepowania, adaptacji
wybranych elementéw z innych kultur do
wlasnego systemu wartosci. Tak nabywane
sg umiejetno$ci odniesien do wtasnej kul-
tury, porownywanie wartosci, zasad, wzo-
réw zachowania i postgpowania, kreowanie
autorytetow kulturowych. Tak powstaja
zréwnowazone emocje pozbawiajgce leku
przed innymi, nieznanymi, obcymi, cze-
sto postrzeganymi jako zagrozenie wobec
odziedziczonych wartosci i tradycji. Naby-
wanie kompetencji miedzykulturowych
zawsze jest zwigzane z ksztaltowaniem
postaw ukierunkowanych na dialog, naby-
waniem umiejetno$ci przechodzenia od
reakcji na Innego do interakcji z Innym
poprzez pozbywanie si¢ emocji negatyw-
nych, ustawiczne podejmowanie préb
zrozumienia, porozumienia i wyjasniania
istoty réznic, ktére pozostaja, natomiast
niwelowane s3 negatywne emocje do ich
reprezentantéw. Dopiero zréwnowazone
emocje ze Swiadomosciag warto$ci wlasnej
kultury, wtasnych wzorcéw zachowan zgro-
madzonych w procesie dziejowym, znajo-
mos$¢ autorytetdw, wartosci i zasad funk-
cjonowania, szacunku do wlasnej kultury,
pozwalaja nabywac i stosowaé w praktyce
wiedze specjalistyczng nabywang intencjo-
nalnie w celu poznawania innych kultur,
ich zrozumienia i tym samym niwelowa-
nia uprzedzen, stereotypdw, powstatych
i przekazywanych z pokolenia na poko-
lenie, unikania operowania nimi w kon-
taktach z reprezentantami innych kultur.

Moze wigc mie¢ miejsce w dalszym pro-
cesie potrzeba angazowania sie w zwigzki
z reprezentantami innych kultur, podej-
mowanie ryzyka wchodzenia w konflikty,
sytuacje trudne w celu obrony i ochrony
ich wartosci. Pojawia si¢ takze samokry-
tycyzm wobec wlasnej kultury, kwestiono-
wanie jednostronnego punktu odniesienia,
ksztaltuja sie postawy szacunku do rézno-
rodnosci i tozsamosci miedzykulturowej
z okresleniem zasad wspolpracy i wspot-
dzialania.

Z powyzszym wiaze wiec potrzebe rewi-
talizacji heterologii, nauki o Innym, aby
stworzy¢ mozliwosci w warunkach zréz-
nicowania kulturowego do rozszerzania
sie obywatelskiego uczestnictwa w zyciu
spoleczno-kulturowym i politycznym poza
granicami panstw narodowych (Nikitoro-
wicz, 2016). Jacek Raciborski zwrdcit uwage
na fakt, ze w Europie ,,(...) budujemy zbio-
rowe my nie tylko jako cztonkowie wspdlnot
obywatelskich, ale jako ludzie przynalezni
narodowo” (2011, s. 50-51). Jak wskazuje
William B. Gudykunst i Young Yun Kim
(2002), podczas komunikacji z ludzmi
nalezacymi do innych kultur nastepuje
konfrontacja z jezykiem, zasadami i nor-
mami, ktdre r6znig si¢ od naszych. Wtasnie
ta konfrontacja moze by¢ zrédlem wiedzy
o regutach i normach naszej wlasnej kul-
tury; z jednej strony — zrédlem frustracji,
z drugiej — gratyfikacji. Istnienie réznic
kulturowych wskazuje na potrzebe prowa-
dzenia komunikacji, nie mozna bowiem
z gory zakladaé, ze rdznice te sg bariera
skutecznej komunikacji. Oceny innej kul-
tury winny by¢ dokonywane w odniesieniu
do tla kulturowego, w ktérym powstaty.
W pierwszej kolejnosci niezbedne jest
zebranie informacji na temat odmiennej od
naszej kultury, poznanie ukrytych kodéw
kulturowych, wykreowanie motywacji
poznania i potrzeby zrozumienia jej repre-
zentantow, co znacznie ulatwia skuteczna
komunikacje.
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Kompetencje miedzykulturowe
jako efekt edukacji i komunikacji
miedzykulturowej

Kompetencje miedzykulturowe trak-
tuje jako istotne wyzwanie dla wspotczes-
nych spoteczenstw wobec dwoch mechani-
zmow spotecznych: dzielenia mieszkancow
makro-, mezo- i mikrostruktur globu ziem-
skiego na ,,swoich”1i,,0bcych” oraz potrzeby
i koniecznosci wspolpracy z reprezentantami
innych kultur. Stad posiadane przez kazdego
czlonka globu ziemskiego kompetencje
(indywidualne, spoteczne, zawodowe, strate-
giczne i wiele innych) powinnismy traktowac
jako skutek dzialan edukacyjnych oraz relacji
i komunikacji miedzykulturowej. Z powyz-
szym zwigzana jest potrzeba nabywania
$wiadomosci, ze wartosci, normy, wzorce
i symbole posiadajg charakter wzgledny,
warunkowany przynaleznosciag do okreslo-
nego kregu kulturowego. Warunki zrézni-
cowania kulturowego i dylematy z tym zwia-
zane spowodowaly pojawienie si¢ nowego
imperatywu ukierunkowanego na rozsze-
rzenie perspektyw myslenia ,,(...) lepszego
rozumienia innych, lepszego rozumienia
$wiata; konieczno$¢ wzajemnego zrozu-
mienia, pokojowej wymiany idei, czy wrecz
jednosci. Tego najbardziej brakuje naszemu
$wiatu” (Delors, 1998, s. 17).

Jesli chcemy korzystac z kultury wytwo-
rzonej w réznych spoleczenstwach, porozu-
miewac sie z reprezentantami réznych kultur,
migrantami, turystami, menadzerami firm
zagranicznych, wspolpracowa¢ naukowo
i edukacyjnie, to powinni$my zadbac o roz-
wijanie kompetencji miedzykulturowych.
Katarzyna Gajek (2011, s. 209) przedstawia-
jac rézne ujecia rozumienia kompetencji
miedzykulturowych, zwraca uwage na ich
komplementarnos¢ wobec siebie. ,Wylania
sie z nich wielowymiarowy obraz, na ktory
sktadajg sie czynniki nizszego i wyzszego
stopnia. Na poziomie podstawowym znaj-
duja si¢ wiedza (znajomos¢ historii, jezyka,

pogladow na $wiat, savoir-vivre’u, tradycji,
rdl spolecznych itp.), umiejetnosci (umiejet-
nos¢ stuchania, decentracji, rozwigzywania
problemow, refleksyjno$¢ itp.) oraz motywa-
cja (samoswiadomos$¢ dotyczaca aspiracji,
zrédla motywacji, wlasnego stylu komuni-
kowania itp.). Na poziomie zaawansowanym
za$ sytuuja sie takie wspomniane czynniki,
jak kreatywno$¢, krytycyzm i autonomia
moralna”. Winni$my wiec w dzialaniach
edukacyjnych zadba¢ nie tylko o tre-
ningi, szkolenia i kursy, ale o umiejetnosci
i postawy dialogiczne, gdyz ,,Obecnie kom-
petencje miedzykulturowe s3 wazniejsze niz
kiedykolwiek, pozwalajg bowiem dostrzec
i poznac przyczyny niektorych najbardziej
ucigzliwych probleméw, nekajacych wspol-
czesne spoleczenstwa. U podstaw takich
zjawisk jak dyskryminacja, rasizm, mowa
nienawisci lezg wlasnie réznice kulturowe,
spoteczno-kulturowe, etniczne i inne”
(Brotto, Huber i in., 2014, s. 5).

W konteks$cie powyzszego chciatbym
zwrdci¢ uwage na problem wrazliwo$ci mie-
dzykulturowej, wskazywane modele w tym
zakresie skladajg si¢ z trzech wymiarow
(zdolnosci): $wiadomosci miedzykulturowej,
wrazliwoéci miedzykulturowej i sprawnosci
miedzykulturowej (Chen i Starosta 1996). Na
te wymiary kompetencji zwrdcitem uwage
przygotowujac i realizujac projekt uwrazli-
wiania na odmienno$¢ (Nikitorowicz, 2005).
Odnosi sie on do pozytywnego emocjonal-
nego doswiadczania, doceniania i zrozumie-
nia osoby reprezentujgcej inny jezyk, tradycje,
wyznanie czy sposob postrzegania i inter-
pretowania okreslonych wartosci i wzoréw.
Te pozytywne reakcje emocjonalne ukierun-
kowaty ku wspotpracy i wspotdziataniu, tole-
rancji i poszanowaniu réznic kulturowych,
checi zdobywania wiedzy na temat Innych
oraz wchodzenia z otwartoscig w interak-
cje (por. takze Fritz, Graf, Hentze, Mollen-
berg, i Chen, 2005). Guo-Ming Chen (1990)
zwrdcil uwage na rozrdznienie afektyw-
nego aspektu kompetencji do komunikacji
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miedzykulturowej od poznawczego aspektu
kompetencji do komunikacji miedzykultu-
rowej i zrecznoséci miedzykulturowej (beha-
wioralnego aspektu kompetencji do komuni-
kacji miedzykulturowej). Poznawczy aspekt
kompetenciji jest zwigzany ze $wiadomoscia
miedzykulturows, ktéra odnosi si¢ do wie-
dzy o konwencjach kulturowych, ktére wpty-
wajg na nasz sposob myslenia i zachowania.
Afektywny aspekt kompetencji odnosi si¢ do
czynnego motywowania (si¢) do rozumienia,
docenienia i akceptacji réznic miedzy kultu-
rami, a behawioralny to zdolnos¢ jednostki
do osiggania celéw komunikacyjnych w cza-
sie interakcji z osobami z innych kultur.

Efekty nabywania kompetencji miedzy-
kulturowych sa wynikiem stworzonych
warunkow do uczenia si¢ podobienstw
i roznic kulturowych, prowadzonej polityki
edukacyjnej. W archipelagu diaspor, jak
podkreslat Zygmunt Bauman (2011), nie ma
juz przeciez centrum, nie ma mocy $wiata
imperialnego, a ma miejsce ustawiczna
dyferencjacja, wyodrebnianie si¢ kolejnych
sktadnikéw o réznym zakresie i sile. Coraz
wyrazniej odczuwany jest wiec lek przed
Innym i zaangazowaniem w sprawy Innego,
dlatego Bauman przestrzegal przed nadej-
$ciem epoki niezaangazowania i nawotywat
do przemys$lenia probleméw zwigzanych
z rozwojem kultury. Wskazywat na liczne
problemy tozsamosci w ,,ciasnym $wiecie”,
w ktérym ludzie wyczerpani ustawicznymi
testami zyciowymi, chwiejno$cig, dynamika
i zmienno$cig stanowisk, szukajg winowaj-
cOow swoich problemoéw, swojej matosci
i kompleksow (Bauman, 2004).

W kontekscie powyzszego chcialbym
zwrdci¢ uwage na warunki spoleczno-poli-
tyczne i mozliwosci tozsamosciowe ksztal-
towania kompetencji miedzykulturowych.
Antony Giddens (2001) zwrdcil uwage na
utrate $cistego zwigzku miedzy czasem
a przestrzenia, a takze miedzy przestrzenia
a miejscem, co jest charakterystyczne dla
przemijajacej kultury, w ktorej czas, prze-
strzen i miejsce stanowily wiodace wartosci

zwigzane z poczuciem bezpieczenstwa,
zakorzenienia, ufnosci, wiary w cigglos¢
tozsamosci. Stad w literaturze przedmiotu
wskazuje si¢ na potrzebe nowego rozumienia
miedzykulturowych kompetencji komuni-
kacyjnych w kontekscie nowych wyzwan
spoleczenstwa wiedzy i wspolczesnej kultury
informacyjnej. Ma bowiem miejsce powsta-
wanie nowej przestrzeni dialogu, w ktorej
funkcjonuja kultury, niezaleznie od swojej
terytorialnej, narodowej czy religijnej loka-
lizacji. Przestrzen ta staje si¢ bezgraniczna
i stanowi efekt mobilnosci kultur, konwer-
gengji i interakeji, multiplikacji, metamor-
fozy, wirtualizacji i relatywizacji przestrzeni
(Jaskuta i Korporowicz, 2013). Autorzy
przedstawiajg kompetencje od ujecia beha-
wioralnego do transgresyjnego. Wskazuja, ze
przemiana zmierza w kierunku kompetencji
rozumianych procesualnie, gdzie uznaje sie
transgresyjny potencjal podmiotu. Mozna
wiec moéwi¢ o inteligencji kulturowej, twor-
czym mysleniu, tworzeniu hybrydowych
rozwigzan, nabywaniu umiejetnosci i nawy-
kéw mediacyjnych.

Problem definiowania kompetencji
miedzykulturowych wydaje si¢ wigc wkra-
cza¢ wyraznie na obszary wielu dyscyplin
naukowych i majg miejsce rézne proby ich
interpretacji. Moze rzeczywiscie nalezaloby
przyja¢ stanowisko Jiirgena Boltena (2006),
ktory okreslit kompetencje miedzykultu-
rowe jako zdolnos¢ dostrzegania réznic
kulturowych oraz umiejetnos¢ wykorzy-
stania posiadanych przez jednostke kom-
petencji personalnych, spotecznych, zawo-
dowych i strategicznych, co wydaje si¢ by¢
podobne do stanowiska Piotra Sztompki
(2010), ktory traktuje je jako $wiadomos$é
istnienia i znajomo$¢ réznych wzordw,
warto$ci, norm i symboli charakterystycz-
nych dla rozmaitych obszaréw kulturowych
oraz umiejetno$¢ stosowania wielu réznych
styléw zycia, réznorodnych idei pochodzg-
cych z kilku kultur. Trudno nie zgodzi¢ sie
ze stanowiskiem Stawomira Magali (2011,
s. 40), ktory definiuje je jako plecak lub
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zestaw ,,narzedzi, ktéry samodzielnie kom-
pletuja wszyscy uczacy sie ludzie, jesli w jed-
nym miejscu muszg radzi¢ sobie z réznymi
oprogramowaniami kulturowymi (na przy-
ktad w wielokulturowym miejscu pracy).
Ucza sie, poniewaz muszg poruszac si¢
posrdd réznych kultur i subkultur”. W swo-
ich pracach przedstawiam kompetencje mig-
dzykulturowe jako zdolnos¢ do przyjecia
postawy relatywizmu kulturowego w kon-
taktach z przedstawicielami innych kultur
i umiejetno$¢ praktycznego zastosowania
zdobytej wiedzy na temat odmiennosci kul-
turowej (Nikitorowicz, 2009). Kulturowemu
uczeniu si¢, nabywaniu wrazliwosci kultu-
rowej towarzysza bowiem trudne sytuacje
zwigzane z poznawaniem innej kultury, ale
takze i refleksja nad wtasna, co stwarza moz-
liwosci zmian i modyfikacji tozsamosci. Stad
istotne s umiejetnosci, wiedza, a szczegol-
nie komponent motywacyjno-emocjonalny,
postawy, wrazliwo$¢ kulturowa polaczona
z umiejetnoscig ksztattowania relacji pomie-
dzy kulturg pochodzenia a innymi kultu-
rami, wypracowanie strategii komunikacji
z osobami z innych kultur ukierunkowanych
na dialog zapewniajacy paradygmat wspot-
istnienia (Nikitorowicz, 2005, 2018). Istotna
staje sie gotowos¢ do Zycia i komunikowania
sie w $rodowiskach zréznicowanych, goto-
wos¢ na plaszczyznie swiadomosci i postaw
(poziom afektywny), wiedzy (poziom kog-
nitywny) oraz umiejetnosci w celu nawia-
zywania i budowania pozytywnych relacji
kulturowych.

Chcialbym zwrdci¢ uwage na kompeten-
cje miedzykulturowe w kontekscie rozwo-
jowym, traktujac je jako ksztaltowanie si¢
kapitatu ludzkiego, zasobéw, niezbednych
do funkcjonowania w wielowymiarowe;
codziennosci ,bycia pomiedzy”, na pograni-
czu kultur. Sprzyjaly i sprzyjaja temu liczne
programy i projekty unijne, miedzy innymi:
SOCRATES ERASMUS, Leonardo da Vinci
i wiele innych. Studia w innych krajach przy-
czyniajg si¢ do nabywania kompetencji lin-
gwistycznych i kulturowych, uwrazliwiaja

i uczg komunikowania si¢ w warunkach
wielokulturowych. Z kompetencjami mie-
dzykulturowymi tacze wiec rozszerzanie
potencjalu jednostki, zwi¢kszanie zaso-
béw i mozliwosci, ksztaltowanie potrzeby
uwolnienia si¢ od istniejacych podziatow
i niwelowanie stereotypowego myslenia.
Ich nabywanie i ksztaltowanie wigze takze
z kategorig ,,oporu”, niedopuszczaniem do
marginalizacji, wykluczania, stygmatyzacji,
z ochrong i obrong praw do samostanowie-
nia, realizacja wolnosci i odpowiedzialnosci
za rozwoj gatunku czlowieka i utrzymanie
pokoju. Na kompetencje miedzykulturowe
skladalby sie wiec zespdt kompetencji, ktore
umozliwiaja prowadzenie dialogu i bycie
w dialogu w spoleczenstwie wielokulturo-
wym. W tym zespole nalezy zauwazy¢ kom-
petencje poznawcze zwigzane ze znajomoscia
wartosci, wzorcow, norm i standardow danej
kultury, kompetencje motywacyjno-emocjo-
nalne dotyczace poczucia sprawstwa, pozy-
tywnych nastawien, zréwnowazonych emo-
cji oraz kompetencje behawioralne zwigzane
zréznymi formami uczestnictwa w kulturze.
Niejednokrotnie kompetencje miedzykultu-
rowe traktuje si¢ behawioralnie, zbyt wasko
i przystosowawczo, wskazujgc na adaptacje,
umiejetnosci komunikacyjne. Sylwia Jaskuta
i Leszek Korporowicz (2013) zwrdcili uwage,
ze nakladanie si¢ na siebie odmiennych wzo-
réw kultury, systemow wartos$ci i wzrastajaca
mobilno$¢ kultur w dzisiejszym, wielokul-
turowym $wiecie wymusza rozw6j nowych
kompetencji. Z pewnoscig niezbedna jest
wiedza i $wiadomos¢ roznic i podobienstw
pomiedzy kulturami, umiejetno$¢ inter-
pretowania kontekstow historycznych, spo-
teczno-politycznych, psychologicznych, geo-
graficznych i wielu innych, otwarte postawy
niwelujace uprzedzenia, implikujace docie-
kliwo$¢, tolerancje i gotowo$¢ komunika-
cyjna. Jak wynika z badan prowadzonych
przez Mariusza Korczynskiego (2017), prze-
pytani Polacy funkcjonujacy na brytyjskim
rynku pracy sg w pelni usatysfakcjono-
wani poziomem przyswojenia kompetencji
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miedzykulturowych w przeciwienstwie do
pracodawcow. Katarzyna Winiecka (2016)
zwrocita uwage, ze im osoba jest mlodsza
i im kontekst kulturowy, z ktérego migrant
pochodzi jest bardziej zblizony do nowej
rzeczywisto$ci spolecznej, tym wieksze
prawdopodobienstwo nabycia kompetencji
miedzykulturowych.

W powyzszych i innych badaniach
kompetencje miedzykulturowe rozu-
miane s3 jako umiejetnosci pozwalajace
na ksztaltowanie konstruktywnych relacji
spotecznych pomiedzy grupami i osobami
reprezentujacymi odmienne pochodzenie
narodowe, etniczne, religijne, polityczne,
ekonomiczne itp. Te umiejetnosci stanowia
podstawe, ktora pozwala na ograniczenie
ryzyka komunikacyjnego. Podczas spot-
kania miedzykulturowego przedstawiciele
odmiennych kultur musza pokona¢ wiele
barier komunikacyjnych; jezyk stowny
i komunikacja niewerbalna, bariery psy-
chokulturowe, zwigzane z niepewnoscia
poznawczg i emocjonalng oraz etnocen-
tryzm, uprzedzenia i calag game schema-
tow poznawczych. Moze dlatego w ana-
lizach i badaniach glottodydaktycznych
wskazuje sie na nauczyciela jako media-
tora interkulturowego. Nie chodzi tylko
o przekazywanie wiedzy na temat jezyka
i kultury, ale jednoczes$nie o animatora
u$wiadamiajacego uczniom od czego
zalezy postrzeganie drugiego cztowieka
i w jaki sposob kontakty z innymi kultu-
rami pozwalajg im dowiedzie¢ si¢ wiecej
o Innym i tym samym o sobie samym.
Stan badan i analiz glottodydaktycznych
prezentuje Tomasz Réog (2016) odwolujac
sie do ponad stu prac z tego zakresu. Wska-
zuje, ze jednym z istotnych pél badawczych
w obrebie kompetencji miedzykulturowych
jest edukacja nauczycieli, ktorych nalezy
przygotowac do pelnienia roli mediato-
row interkulturowych ksztaltujacych cie-
kawo$¢ poznawania innych z jednoczesna
umiejetnoscig rozumienia kultury wlasnej

i tozsamosciowego osadzenia w niej, nabie-
ranie dystansu wobec funkcjonujacych ste-
reotypdw z umiejetnosdcia rozpoznawania
znaczen metaforycznych i symboli kultu-
rowych.

W kontekscie powyzszego wartosciowe
sg monografie naukowo-metodyczne doty-
czace ksztaltowania miedzykulturowych
kompetencji komunikacyjnych w procesie
uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego
dzieci cudzoziemskich. Miedzy innymi
monografia Anny Mlynarczuk-Sokolowskiej
iKatarzyny Szostak-Krdl (2016) prezentujaca
uczenie sie jezyka polskiego dzieci réznych
narodowosci. Na wielu polskich uczelniach
wyzszych realizowane sa projekty przygo-
towujgce nauczycieli do pracy w roli media-
torow miedzykulturowych w ramach zaje¢
obligatoryjnych i fakultatywnych oraz inicja-
tyw realizowanych we wspdtpracy z instytu-
cjamiiorganizacjami pozarzadowymi. Zaje-
cia te prowadzone s3 w formie warsztatéw,
¢wiczen i wykladow, faczac w sobie elementy
merytoryczne (dostarczanie i poszerzanie
wiedzy niezbednej do zycia/pracy w srodo-
wiskach wielokulturowych) z elementami
rozwijania $§wiadomosci, praktycznych
umiejetnodci i postaw.

Uwagi koncowe

Podsumowujac, istote kompetencji mie-
dzykulturowych upatruje w procesie rozwo-
jowym, ktoéry rozpoczyna sie od zauwazenia
i naturalnego zaciekawienia odrebnoscia
kulturowg i podjeciem dziatan edukacyjno-
-komunikacyjnych uwrazliwiajacych na
odmienno$¢ i roznorodno$¢ kultur. Obec-
nos¢ Polski w Radzie Europy i Unii Europej-
skiej z zalozenia winna sprzyja¢ rozwojowi
edukacji i komunikacji miedzykulturowej
i w efekcie ksztaltowaniu kompetencji mie-
dzykulturowych, szczegélnie w kontekscie
sasiadéw ze wschodu, z ktérymi tgczg nas
wspolne dzieje Rzeczpospolitej wielu naro-
dow. Winne wigc by¢ wypracowane rézne
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techniki i strategie komunikacyjne w roz-
nych wymiarach ludzkiego i grupowego ist-
nienia (biologiczny, spoteczny, psychiczny,
religijny, ekonomiczno-gospodarczy, kul-
turalny, intelektualny, egzystencjalny itp.)
w mysél znanego i cenionego ,wspdtczynnika
humanistycznego” Floriana Znanieckiego.
Istotny jest proces zmiany spolecznej i kul-
turowej w kategoriach wprowadzonych przez
Znanieckiego; organizacja, dezorganizacja
i reorganizacja. Zakladano, z jednej strony,
Ze samoczynnie nastapi zblizenie, zrozumie-
nie i ustawiczny dialog, a zauwazamy inten-
sywnos$¢ braku zrozumienia, urywanie si¢
dialogu w réznych sferach zycia grupowego,
nawet straszenie powrotem ,,zimnej wojny”
i nowymi konfliktami migedzynarodowymi,
co powoduje stany frustracji i wzmozone
leki jednostek i grup ludzkich. Zauwazamy,
ze nie moga sie¢ porozumie¢ i zrozumiec
przedstawiciele odmiennych kultur, religii,
wyznan, problematyczny staje si¢ dialog
miedzy czlowiekiem a jego srodowiskiem
naturalnym, zauwazalny jest wyraznie kry-
zys mediacji miedzy naturg a kulturg, wiara
anauka, widzeniem dobra i zta w cztowieku
itp. Pojawiajg sie glosy, Ze Europeizm jest
ekskluzywny i wyklucza wielu Europejczy-
kow, a swoich czlonkéw ogranicza i pozba-
wia wolnosci. Szczegdlnie my, Polacy,
znaszymi tradycjami walki o polityczng wol-
nos¢ i narodowa niepodleglos¢, zaczynamy
narzekac i odczuwac europejski kolonializm.
Coraz czesciej pytamy: jak w Europie, z kto-
rej bylismy wylaczeni, znalez¢ swoje miejsce,
jak by¢ aktywnym czlonkiem Unii rozumia-
nej jako dobrowolny instytucjonalny wytwor
wspotpracy wolnych narodéw, jak korzystaé
zmodernizacji, lepszego zycia i nie rezygno-
wac z wlasnego dziedzictwa kulturowego?
Edukacja i komunikacja miedzykul-
turowa uczestniczagc aktywnie w procesie
ksztattowania kompetencji miedzykulturo-
wej, traktuje wspolczesny $wiat, czy nam si¢ to
podoba czy nie, jako réznorodny kulturowo.
Ta réznorodnos¢ jest trwalym elementem

rzeczywistosci, stanowigc szczegolng war-
tos¢ i dziedzictwo ludzkosci. Ustawicznie
realizujemy wskazania zawarte w Powszech-
nej Deklaracji UNESCO o Réznorodno-
$ci Kulturowej, przyjetej w 2001 roku.
Wskazano w niej, ze réznorodnos¢ kultu-
rowa jest zrodfem wymiany, innowacyjnosci
i kreatywnosci. Dla rodzaju ludzkiego jest
niezbedna, tak jak réznorodnos¢ biologiczna
dla przyrody. W tym znaczeniu stanowi
ona wspdlne dziedzictwo ludzkosci i winna
zosta¢ uznana oraz potwierdzona dla dobra
obecnych i przysztych pokolen.
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Education and intercultural communication in the context of shaping intercultural
competences
In the context of anthropological and interactionist assumptions, the author indicates the challenges and
tasks of intercultural education and communication in the process of shaping intercultural competences. The
author draws attention and justifies the thesis that the changeability and dynamics of the multicultural world
result in the need to develop a new theory of acculturation and a new policy of multicultural management.
Also analysed are the intercultural competences that take on special significance in the revitalization of
heterology, the science/learning about Others, and in the constant need for dialogue among cultures.

Keyworbps: dialogue, intercultural communication, intercultural competence, intercultural education.
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Rodziny migrujace zmuszaja swoich czlonkow, zwlaszcza dzieci, do bezposredniego ,,zakorzenienia si¢” nie
tylko w zyciu nowej spolecznosci, ale takze posrednio do (auto)wydziedziczenia z dotychczasowego przy-
pisania kulturowego. Dla Polski (jako parstwa przyjmujacego) proces zwielokrotniajacej sie liczby rodzin
migrujacych — powolny, ale majacy stala tendencje wzrostowa — rodzi nowe wyzwania, w tym edukacyjne.
Niezaleznie od juz wprowadzonych rozwigzan administracyjno-prawnych nadal brakuje w Polsce rozwiaza-
nia edukacyjnego, ktore objetoby dlugoterminowa opieka i wspomaganiem uczniéw rodzicéw migrujacych
zaréwno w sferze edukacyjnej, jak i psychologicznej. Niedobrowolno$¢ dziecigcych migracji w powiazaniu
z koniecznoscig podjecia obowiazku szkolnego w nowych realiach oswiatowych powoduje u wielu uczniéw
w wieku szkolnym (migrujacych razem z rodzicami) daleko idace zmiany w sferze psychicznej, czgsto o cha-
rakterze procesualnym. Ich zachowania stanowia swoisty odzew na do$wiadczany szok kulturowy w nastep-
stwie nowego jezyka edukacji (polszczyzny), ktory zwykle wiaze si¢ z nowym $wiatem kultury.

SLOWA KLUCZOWE: dzieci rodzicow migrujacych, edukacja, migracja, polska przestrzen edukacy-
jna, prawo o$wiatowe.

Polska polityka migracyjna - aspekt
edukacyjny

Polska, stajac sie w 2004 roku czlonk-
iem Unii Europejskiej, staneta przed
koniecznoscig wypracowania nowego mod-
elu polityki migracyjnej tak w odniesieniu
do przemieszczen ludnoséci dokonujacych
si¢ w obrebie panstw cztonkowskich, jak
i wobec imigrantéw naplywajacych do
kraju spoza granic Wspélnoty. Powoli 6w
swobodny przeptyw obywateli w ramach
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granic Unii zwigkszyl atrakcyjnos¢ naszego
rynku pracy i przeobrazil Polske w kraj
»przyjmujacy” imigrantéw. Coraz silniej
zaczyna by¢ réowniez odczuwalny naptyw
cudzoziemcow spoza krajow cztonkowskich
Unii, wsérod ktérych dominujg Ukraincy
i Wietnamczycy. Jednak rozwigzania
prawno-administracyjne dotyczace polsk-
iej polityki migracyjnej maja ciggle charak-
ter dorazny, zwlaszcza w niektorych sferach
zycia spolecznego. Nadal bowiem brakuje
w Polsce spdjnego modelu integracji imi-
grantéw w ramach przestrzeni spolecz-
no-kulturowej, a szczegodlnie tej ujetej
klamrg: edukacja.
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Polskie prawo o$wiatowe a przepisy
regulujace uczestnictwo w procesie
skolaryzacji' dzieci rodzicow
migrujacych i reemigrujacych do Polski

Zapisy polskiego prawa oswiatowego
i dopetniajace go rozporzadzenia nakreslaja
obszar dziatan dotyczacych sposobu dosto-
sowywania procesu ksztalcenia do potrzeb
edukacyjnych osob niebedacych obywa-
telami polskimi lub dzieci reemigrujacych
wraz z rodzicami do Polski (Prawo o$wia-
towe, Dz.U. 2017, poz. 59, poz. 60). Regulacje
odnoszg sie takze do dzieci, dla ktorych jezyk
polski jest jezykiem obcym lub uczniéw nie-
znajacych polszczyzny w stopniu dostatecz-
nym i pozwalajacym na aktywne uczestni-
ctwo w procesie ksztalcenia (Rozporzadzenie
MEN, Dz. U. 2016, poz.1453, 2017, poz. 1634).
Uczniowie ci, jesli nie znaja jezyka polskiego
lub znaja go na poziomie niewystarczaja-
cym do korzystania z nauki, a podlegaja
w Polsce obowigzkowi szkolnemu lub obo-
wigzkowi nauki, majg prawo do bezplatnej
nauki jezyka polskiego organizowanej przez
organ prowadzacy szkole w formie dodat-
kowych zaje¢. Zajecia z jezyka polskiego
moga by¢ prowadzone indywidualnie z ucz-
niem lub w specjalnie utworzonych grupach
(w wymiarze nie nizszym niz 2 godziny
tygodniowo). Ich realizacja zostaje wstrzy-
mana, gdy zdaniem wladz szkolnych opano-
wanie polszczyzny umozliwia juz uczniom
aktywny udzial w obowigzkowych zajeciach
szkolnych. Dzieci o niepolskim rodowodzie
majg rowniez prawo do dodatkowej nauki
jezyka i kultury kraju swojego pochodzenia
(faczny ich wymiar nie moze by¢ wyzszy niz

! Skolaryzacja (scholaryzacja) to termin, ktéry w poniz-
szym tekscie dotyczy z jednej strony zjawiska powszech-
nosci obowigzkowego ksztalcenia, z drugiej odnosi si¢ do
powinnosci edukacyjnej panstwa w kontekscie prawo-
dawstwa o$wiatowego w ramach konieczno$ci spelniania
przez ucznidéw w okreslonym wieku obowigzku szkolnego
(Milerski i Sliwerski, 2000, s. 197-198).

5 godzin tygodniowo oraz musi bra¢ w nich
udzial co najmniej 7 ucznidw).

Wszyscy uczniowie (o ktérych mowa
w rozporzadzeniach) majg tez prawo do
korzystania z dodatkowych zajeé wyrow-
nawczych, ktére moga im pomoc w uzupel-
nieniu réznic programowych. Indywidualne
lub grupowe zajecia wyréwnawcze moga
by¢ prowadzone jedynie w wymiarze jednej
godziny tygodniowo. Laczny wymiar godzin
dodatkowych (nauki jezyka polskiego i zaje¢
wyrownawczych) wspomagajacych eduka-
cje jednostkowego ucznia — migrujacego lub
reemigrujacego — nie moze by¢ wyzszy niz
5 godzin tygodniowo (Rozporzadzenie
MEN, 2017, poz. 1634).

Polska jako kraj ,,przyjmujacy” w obliczu
koniecznych zmian o$wiatowych

Ruchy migracyjne zmieniaja w kraju
przyjmujacym nie tylko stosunki etniczne
(w sferze makro czy mikro), lecz takze
powoduja okreslone nastepstwa w wymia-
rze socjologiczno-antropologiczno-kul-
turowym dla Zyjacej w nim dotychczas
ludno$ci oraz daleko idace przeobrazenia
w psychice samych migrantéw i ich rodzin.
»Oznacza to konieczno$¢ prowadzenia
aktywnej polityki w stosunku do bardzo
roznych kategorii imigrantéw” (Polityka
migracyjna, 2015, s. 51). W tym kontek-
$cie przed Polska - jako krajem przyjmu-
jacym imigrantéw — staja nowe wyzwania,
w szczegdlnosci edukacyjne w odniesieniu
do maloletnich przybyszy. Z tego wzgledu
polska polityka migracyjna - mogac odwota¢
sie do wczesniejszych doswiadczen panstw
przyjmujacych — powinna dazy¢ do stwo-
rzenia wlasnego modelu integracji dzieci
rodzicéw migrujacych, uwzgledniajgcego
z jednej strony potrzeby spoleczno-ekono-
miczne kraju, z drugiej za$ dookreslonego
ramami prawnymi powinnosci i przywile-
jow, zarowno tych obowigzujacych dzieci
z racji uzyskania prawa pobytu w Polsce
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przez ich rodzicéw, jak i tych do niej reemi-
grujacych wraz z rodzicami. Kazdy z funk-
cjonujagcych w $wiecie modeli polityki
migracyjnej w zakresie o§wiaty w stosunku
do dzieci rodzicow migrujacych moze sta-
nowi¢ dla Polski rodzaj prototypu. Jednak
zastosowanie jakiejkolwiek kalki nie wydaje
sie zasadne. Zaden z wypracowanych modeli
nie przynioést w praktyce spodziewanych
rezultatow, jakkolwiek wybrane z nich frag-
menty mogg stanowi¢ w Polsce podstawe
do wprowadzenia okreslonych modyfikacji
w ramach juz stosowanych rozwigzan.

W Europie funkcjonuja, wyréznione
przez Jamesa Hollifielda, trzy modele poli-
tyki migracyjnej odwotujace si¢ do zatozen
szeroko rozumianego procesu integracji
(Hollifield, 1997, s. 30). Pierwszy z nich to
model tzw. pracownikow goszczacych (Guest-
worker model; popularnie zwani w Polsce
»gastarbaiterami”) znamionujacy przez wiele
lat polityke migracyjna Niemiec — w ktérym
nie podejmowano dziatan asymilacyjnych.
Drugi model, okreslany jako asymilacyjny
(Assimilation model), dotyczy polityki
migracyjnej Francji i ukierunkowany jest
na catkowitg adaptacje oraz zespolenie si¢ ze
spolecznoscig kraju przyjmujacego; wyraza
sie poprzez zgode na swego rodzaju fran-
kofonizacje. Trzeci model postrzegany jako
tzw. model mniejszo$ci etnicznych (Ethnic
minorities model) stanowil swoiste wyzwanie
dla polityki migracyjnej Wielkiej Brytanii,
poniewaz ,zezwalal” na naturalne tworzenie
diaspor narodowych i etnicznych przez imi-
grantoéw. Dzialania integracyjne skierowane
za$ byly na stworzenie harmonijnie wspotzy-
jacej, zroznicowanej kulturowo spotecznosci.

Jednoczes$nie dotychczasowa polska
polityka migracyjna — widziana przez pry-
zmat skolaryzacji dzieci rodzicow migruja-
cych - pokazuje wyraznie, jak wiele jeszcze
pozostato do zrobienia w zakresie eduka-
cji, by uczniowie o niepolskim rodowodzie
lub nieznajacy jezyka polskiego i polskiej
kultury mogli w miar¢ bezproblemowo

zaistnie¢ w polskiej przestrzeni edukacyjnej
(w ramach realizacji obowiazku szkolnego).
Jednak wprowadzane sukcesywnie rozwig-
zania administracyjno-prawne w polskim
modelu o§wiatowym jeszcze ciagle nie znaj-
dujg odpowiedniego przetozenia w polskiej
praktyce szkolnej. Brakuje bowiem rozwia-
zania calo$ciowego, wewnetrznie spdjnego,
a jednoczesnie edukacyjnego (struktury
modutowej — zakreslajacej ramy systemu —
z jednej strony ulatwiajacej dzieciom rodzi-
cOw migrujgcych proces wrastania w polska
przestrzen szkolng, z drugiej za$ udostepnia-
jacej wielowarstwowe wspomaganie psycho-
pedagogiczne). Wsparcie uczniéw powinno
wychodzi¢ naprzeciw ich rzeczywistym, jed-
nostkowym potrzebom, nie tylko w sferze
edukacyjnej, lecz takze psychicznej. W ist-
niejacych zapisach polskiego prawa oswia-
towego to przede wszystkim oczekiwania
w konteks$cie edukacyjnym wobec tychze
dzieci wysuwane sg na pierwszy plan. Z tego
powodu wigkszos¢ podejmowanych wobec
nich dzialan wspomagajacych - innych niz
konkretne osiggniecia szkolne — ciagle ma
charakter nieformalny i wybiérczy w wielu
polskich placowkach o$wiatowych.
Niedobrowolno$¢ dziecigcych migra-
¢cji w powigzaniu z koniecznoscig podjecia
przez uczniéw obowigzkowej nauki szkolnej
powoduje pojawienie si¢ nie tyle problemdw
natury szkolnej (w tym zakresie dzieci po
pewnym czasie potrafig sobie juz poradzi¢
same), ile daleko idgcych zmian w sferze psy-
chicznej. Polscy nauczyciele (a wraz z nimi
nierzadko i wladze szkolne) zdaja si¢ zupel-
nie nie widzie¢ tych trudnosci u dzieci rodzi-
cow migrujacych, zwlaszcza tych o niepol-
skim rodowodzie lub uczniéw nieznajacych
jezyka polskiego. Wérod nich spore grono
zaczynajg juz stanowic¢ ,polskie dzieci”
rodzicéw reemigrujacych do Polski. Wiele
z tych dzieci ma juz za sobg kilkuletni pro-
ces edukacji i alfabetyzacji w innym jezyku
niz jezyk polski. Wszystkie te dzieci w toku
nauki w polskiej szkole musza przejs¢ od fazy
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tzw. bezradnosci, spowodowanej szokiem
kulturowym w zetknieciu z polskim syste-
mem szkolnym do kolejnej fazy, czyli wypra-
cowania (auto)odpornosci na do§wiadczang
zewszad innos¢. Z tego wzgledu konieczne
jest objecie dzieci rodzicéw migrujacych
opieka i wspomaganiem zaréwno w sferze
edukacyjnej, jak i psychologicznej.

Integracja czy marginalizacja?
Przyszlos¢ dzieci rodzicow migrujacych

Integracja miata by¢ swoistym remedium
na trudnosci zwigzane z kwestig zakorze-
nienia si¢ imigrantéw w kraju przyjmuja-
cym i nadal jest tak postrzegana w interdy-
scyplinarnym dyskursie nad migracjami.
Integracja jako koncepcja ,wrastania” osob
migrujacych miata doprowadzi¢ do ich ,una-
rodowienia” w nowej ojczyznie — ojczyznie
zwyboru - i ich zakorzenienia sie w tamtej-
szej spolecznosci. Jednak ,,pojecie integracji
jest dalekie od jednoznaczno$ci i nie istnieje
uniwersalna definicja integracji imigrantow
ze spoleczenstwem przyjmujacym” (Jaczew-
ska, 2015, s. 26). Z tego powodu proces inte-
gracji powinno sie rozpatrywac tak z pozycji
samego imigranta, jego sytuacji i doswiad-
czenia, jak i jego relacji ze spoteczenstwem
kraju przyjmujacego, a takze specyficznego
osadzenia w strukturze instytucjonalno-
-prawnej tegoz kraju. Przyjecie przez imi-
grantow okreslonej $ciezki ,,wtapiania si¢”
w spolecznoséc¢ kraju przyjmujacego, zdaniem
Wiliama Hallera, Alejandro Portesa i Scotta
M. Lyncha, wplywa nie tyle na zréznicowa-
nie ich statusu spoleczno-ekonomicznego
w pierwszym pokoleniu, co znaczaco oddzia-
tuje na dalsze zycie rodziny w kolejnych
generacjach, czyli dzieci i wnukéw migran-
tow (Haller, Portes i Lynch, 2011, s. 738).

W przeszlosci, niezaleznie od specyfiki
danego kraju przyjmujacego, poczatkowe
formy ukorzenienia imigrantéw wigzano
z procesem ich asymilacji (postrzeganej
zwykle jako dazenie do upodobnienia si¢

do ludnosci od dawna w nim zamieszku-
jacej). Asymilacja ujmowana w warstwie
teoretyczno-pojeciowej to nie tylko proces
wyznaczajacy kierunek zmian, lecz takze
w ujeciu Rogersa Brubakera stan koncowy
(Brubaker, 2001, s. 533-534). Drugie pokole-
nie imigrantéw bylo i nadal bywa zdecydo-
wanie silniej zasymilowane i zintegrowane
ze spolecznoscig kraju przyjmujacego niz
rodzice, przez co wybor podjetej przez nich,
jako ucznidw, $ciezki edukacyjnej znaczaco
wplywatl na ich przyszlos¢. Zwykle lepiej
wyksztalceni osiggali tez wyzszy status spo-
teczny od rodzicéw. Jednoczesnie niewielu
z nich zachowywalo elementy dawnej toz-
samosci kulturowej rodzicéw, w tym znajo-
mos¢ jezyka kraju przodkoéw. Z kolei trzecia
generacja imigrantéw (wnukowie) zaczy-
nala poszukiwac swoich korzeni (niejako na
przekor oczekiwaniom kraju przyjmujacego)
i ulegata swiadomej re-akulturacji (Haller,
Portes i Lynch, 2011, s. 738). By¢ moze pro-
ces integracji wzmocniony poprzez system
obowigzkowego ksztalcenia dat poczatkowo
niektérym z nich ztudng nadzieje bycia pel-
noprawnym obywatelem ojczyzny z wyboru,
ale doswiadczanie przez nich ,szklanego
sufitu” w zyciu spolecznym i zawodowym
te nadzieje u wielu z nich rozwialo. Dlatego
problem przypisania i tozsamosci kulturowej
w obliczu doswiadczanej ,,innoséci” (nieza-
leznie od charakterystycznych cech upo-
dobnienia wsrod imigrantéow) doprowadzit
do swoistego odrodzenia etnicznego wérdd
trzeciej i nastepnych generacji. Powrét do
kultury przodkéw dla wielu z nich to swego
rodzaju orez w walce z dyskryminacja, za-
réwno jawna, jak i utajniong (Haller, Portes
i Lynch, 2011, s. 738).

Ruchy migracyjne zawierajace si¢ w kon-
tinuum miedzy jednostkowym przymusem
a $wiadomym wyborem przybieraly nie-
gdy$ rdzng forme (od niekontrolowanych fal
wychodzczych po asymilujace osadnictwo),
przez co wplywaly narézne sfery zycia kraju
przyjmujacego. Obecnie tez warunkuja nie



22 KAMINSKA

tylko konkretne zmiany, ktérych pokiosiem
sg rozmaite regulacje (w kontekscie prawno-
-administracyjnym), lecz takze w zderzeniu
z istniejacym juz w tym zakresie prawo-
dawstwem generuja specyficzng asymetrie
w zakresie korzystania z przywilejow wyni-
kajacych z posiadania obywatelstwa kraju
przyjmujacego lub jego braku. Jakkolwiek
rozwoj prawa miedzynarodowego w kon-
tekscie ochrony praw czlowieka w sposob
znaczgcy wplynat na charakter istniejagcych
unormowan w odniesieniu do cudzoziem-
cow w poszczegdlnych krajach (tzw. przyj-
mujacych), to ciggle jeszcze istniejg znaczace
réznice cechujace ustawodawstwo kazdego
z tych panstw. W kazdym z nich gwaran-
tuje sie zazwyczaj okreslone prawa imigran-
tom, uchodzcom czy repatriantom (tozsame
z przywilejami przyznanymi wczesniej wlas-
nym obywatelom). Jednak ciagle funkcjo-
nujg tam tez réwnolegle zapisy i tzw. Zywe
prawo, ktore wylaczajg poszczegdlne grupy
spoleczne z systemu prawnego, pozbawiajac
niekiedy (w majestacie prawa) konkretnych
uprawnien.

W kraju przyjmujacym imigrantow ist-
nieje bowiem poczucie wspdlnoty (wczes-
niej wykreowane lub funkcjonujace) nie
tyle w kontekscie réznicowania na ,,swoich”
i ,obcych”, ile w odniesieniu do wewnetrz-
nych stosunkéw faczacych ludnosé z dawna
w nim osiadla (w ramach zbudowanych
wczedniej wiezi opartych na koegzysten-
cji konkretnych grup etnicznych czy auto-
chtoniczno-regionalnych). Doswiadczanie
odmiennoéci i skala zmian w rzeczywisto-
$ci kulturowej odczuwana przez kazda ze
stron w procesie integracji wptywa zaréwno
na przebieg ,,zakorzeniania si¢” imigrantow
w lokalnych zbiorowo$ciach kraju przyjmu-
jacego, jak i na towarzyszace temu zjawisku
nastroje spoteczne. Uchodzcy poszukujgcy
w nim ochrony czy imigranci o charakterze
ekonomicznym modyfikujg istniejaca rze-
czywisto$¢ spoleczno-kulturows. Wprowa-
dzony przez nich element obcosci nie zawsze

bywa powszechnie akceptowany. Zatem inte-
gracja to proces wielowarstwowy, majacy
wplyw nie tylko na spoleczno$¢ kraju przyj-
mujacego, lecz takze na osoby, ktore pragna
zostac przez nig zaakceptowane i do niej na
prawach obywatela przyjete. Jednakze dwu-
stronny charakter integracji powoduje, ze
kazda jednostka niezaleznie od wlasnego
przypisania — do grupy wiekszosciowej czy
mniejszosciowej — zachowuje prawo do wlas-
nej odrebnosci i odmiennosci (Schnapper,
2007). Niektore spolecznosci imigranckie
$wiadomie tez dystansuja si¢ od reszty spole-
czenstwa i tworzg wlasne organizmy wspol-
notowe (diaspory), w ktérych kryteriami
przypisania sa wiezi rodzinne (krewniacze)
czy religia i $wiat warto$ci. Wowczas wza-
jemna wewnetrzna solidarno$¢ wzmacnia
diaspore, ale tez ulatwia przeciwstawienie sie
procesom asymilacji i integracji ze spotecz-
noscia kraju przyjmujacego. Czesto wzgledy
historyczne, ekonomiczno-polityczne czy
spoteczno-kulturowe powoduja izolowanie
si¢ imigrantdw od gtéwnego nurtu zycia spo-
tecznego kraju przyjmujacego.

Dlatego integracji nie mozna utozsamic
z asymilacja. Jednak podobnie jak w przy-
padku asymilacji mozna wyrdzni¢ kilka
wymiaréw integracji, w tym: a) strukturalny
(instytucjonalno-prawny), b) kulturowo-
-tozsamos$ciowy (przynaleznosci i identy-
fikacji), ) spoteczny (interakcje spoleczne),
d) ekonomiczny (poziom bezrobocia),
e) przestrzenny (stopien segregacji). Kazdy
z wymienionych wymiaréw bezposrednio
i posrednio wiaze sie z edukacjg nie tylko
imigrantéw (Lotocki, 2009, s. 7), chociaz
i wich przypadku kazdy z tych wymiaréw
jest rownie istotny. Dlatego nauka szkolna
dzieci rodzicéw migrujacych, w tym tez pol-
skich rodzicéw reemigrujacych, powinna by¢
traktowana w Polsce nie tylko jako skuteczne
narzedzie polityki spotecznej, lecz takze jako
oddolne dzialanie stuzace integracji. Szkota
(niezaleznie od poziomu ksztalcenia ofero-
wanego uczniom) w procesie ich integracji
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z polskim spoleczenstwem przyjmujacym
moze pelni¢ role mediatora. Jednak podej-
mowane przez szkole dziatania muszg mie¢
charakter adaptacyjny, a nie asymilacyjny,
by nie rugowaly w zyciu ucznidéw okresu
przedmigracyjnego, w tym wcze$niejszego
osadzenia w kulturze. Z tego powodu dzia-
tania integracyjne powinny by¢ wielokierun-
kowe i dotyczy¢ rozwigzan, ktore juz zostaly
zoperacjonalizowane, a nie jedynie znalazty
swoje odzwierciedlenie w o$§wiatowych zapi-
sach prawnych.

Edukacja jako narzedzie integracji

Edukacja od lat pelnita role swoistego
katalizatora w krajach, w ktérych naptyw
cudzoziemcow byt znaczacy. Podobna role
powinna tez odegrac¢ i w Polsce. W proce-
sie integracji wytycza bowiem najbardziej
~bezstronne pole” wzajemnego poznania
si¢ dzieci rodzicow migrujacych i spotecz-
nosci kraju przyjmujgcego. Wielowymia-
rowa przestrzen edukacyjna tworzy pod-
toze do dialogu kulturowego, odsuwajgc
niekiedy na dalszy plan sam proces ksztal-
cenia. Tworzy tym samym zreby przyszlej
integracji. Dotyczy to zaréwno calego
obszaru realiow szkolnych, niezaleznie
od poziomu ksztalcenia i jego formy, jak
iinnych ,,aktoréw” wspéttworzacych sze-
roko rozumiang przestrzen edukacyjna,
w tym: przedstawicieli organdéw samo-
rzadowych bezposrednio lub posrednio
powiazanych z edukacja, instytucji oswia-
towych czy kadry pedagogicznej, spotecz-
nosci uczniowskiej i ich rodzicéw. Rola
kazdego z przedstawicieli jest inicjowa-
nie réznorodnych dziatan o charakterze
integracyjnym o nachyleniu wielokultu-
rowym i miedzykulturowym oraz anty-
dyskryminacyjnym. W proces integracji
dzieci rodzin migrujacych - realizowany
przez rozne instytucje i placowki o$wia-
towe — mogg si¢ takze aktywnie wlaczy¢
ich rodzice poprzez udziat w zyciu szkoty

(np. wspdlorganizujac imprezy wprowa-
dzajace w $wiat kultury kraju pochodzenia
lub biorac udzial w warsztatach przybli-
zajacych polskie realia i przenoszac swoja
wiedze do $wiadomosci innych czlonkow
rodziny).

Dzieciom rodzicow migrujacych czy
reemigrujacych do Polski brak znajomosci
jezyka polskiego (lub nikla jego umiejet-
nosé¢) oraz specyficzna nieczytelno$¢ pol-
skiej symboliki (trwale wpisanej w wiek-
szo$¢ tredci ksztalcenia) zwykle utrudnia
proces wrastania w polska rzeczywisto$¢
spoteczno-kulturowa. Pominiecie zwlasz-
cza tego drugiego elementu polskiej rze-
czywisto$ci szkolnej przez wielu polskich
nauczycieli w toku codziennej nauki szkol-
nej sprawia, ze niektore z tych dzieci nie
potrafia powiaza¢ wlasnego (odmiennego)
przypisania kulturowego, glteboko w nich
tkwigcego, z rolg ucznia w polskiej szkole.
Wsparcie udzielane przez szkole dzieciom
rodzicow migrujacych, zwlaszcza w zakre-
sie ich adaptacji do stawianych im wymo-
gow, moze by¢ zwiekszone poprzez pomoc
psychologiczno-pedagogiczng $wiadczona
przez pracownikow odpowiedniej poradni,
szczegblnie w przypadku wystapienia tzw.
szoku kulturowego, bedacego nastepstwem
konkretnych doswiadczen akulturacyjnych
(Chutnik, 2007, s. 46). Zewnetrzne (poza-
edukacyjne) dzialania pomocowe moga
wowczas zostaé rozciggniete na inne sfery
zycia spofecznego.

»Jedynka” z jezyka angielskiego

Niestety, tylko w nielicznych szkotach,
do ktorych uczeszczajg dzieci rodzicow
migrujacych czy reemigrujacych do Polski,
podejmowane s3 integracyjne dzialania
wspierajgce ich ukorzenienie w polskim
$rodowisku bez utraty ich poprzedniego
przypisania kulturowego. Niekiedy teo-
ria wynikajagca z przygotowania zawodo-
wego nauczycieli rozmija si¢ z praktyka.



24 KAMINSKA

Powyzisze stwierdzenie najlepiej zilustruje
opis doswiadczen szkolnych (w ramach pol-
skiej przestrzeni edukacyjnej) dziecka pol-
skich rodzicéw mieszkajacych przez diuz-
szy czas w Wielkiej Brytanii. Sytuacja miala
miejsce po przyjezdzie do Polski wraz z pod-
jeciem decyzji przez rodzicéw o reemigra-
cji. Ponizszy fragment pochodzi z osobistej,
obszernej, wielowatkowej relacji mamy dzie-
cka. Z uwagi na wymogi dotyczace artykutu
relacja zostata poddana redakji.

»Jedynka” z jezyka angielskiego byla
pierwsza oceng wystawiong przez nauczy-
ciela po wkroczeniu w mury polskiej szkoty
9-letniej corki. Dziewczynka uczeszczata
do polskiej szkoty dopiero trzeci dzien.
Wezesniej od pigtego roku zycia byla uczen-
nicg angielskiej szkoly w Londynie. Wta-
dala jednak jezykiem polskim, ale tylko
w zakresie komunikacji werbalnej (roz-
mowy z rodzicami). W szkole rozumiata
zatem jedynie polecenia wydawane ustnie.
Ocena niedostateczna z jezyka angielskiego
uzyskana przez te uczennice bynajmniej
nie zdziwila nauczyciela podczas glosnego
odczytywania wynikéw. Test sprawdzat
wiedze z jezyka angielskiego wérod pol-
skich uczniéw. ,,Jedynka” nowej uczennicy
wywolala nie tylko powszechny $miech
wsrod rowiesnikow, ale i fale zlodliwych
docinkéw. Angielskojezyczna uczennica,
piszaca bardzo dobrze w tym jezyku, nie
wypelnita pytan testu, poniewaz polecenia
byly napisane w jezyku polskim, ktérego
nie potrafila poprawnie odczytaé. Dlatego
tez nie mogta go rozwigza¢ prawidtowo.
Publiczne odebranie dziewczynce kompe-
tencji w zakresie znajomosci jezyka angiel-
skiego miato swoje konsekwencje. Odmo-
wita bowiem stanowczo pdjscia do szkoty
w dniu kolejnym i w dniach nastepnych.
Rodzice probowali mediacji. Dyrekcja
szkoly nie chciala interweniowa¢. Nato-
miast nauczyciel, gdy rodzice zasugerowali,
by w kolejnym teécie z jezyka angielskiego
napisal w egzemplarzu ich coérki polecenia
réowniez w tym jezyku odrzekt: ,nikt mi

nie zaplaci za te dodatkowe dziatania”. Ta
wypowiedz sprawila, Ze rodzice natych-
miast przeniesli corke do innej szkoly.

Opisany przypadek nie byt jedynym,
ktéry wydarzyl sie w polskiej szkole.
W zwigzku z tym dzieciom rodzicéw migru-
jacych powinny zosta¢ stworzone nie tyle
optymalne warunki do realizacji obowigzku
szkolnego, ile po prostu mozliwosci, by
mogly one wykorzystywac swoje wczesniej-
sze do$wiadczenia edukacyjne. W innym
wypadku u wielu uczniéw - majacych
doswiadczenia migracyjne — polska szkota
pozostawi trwaly traumatyczny $lad w ich
zyciu szkolnym. Polscy nauczyciele (gltow-
nie w szkotach podstawowych, do ktérych
uczeszcza gros dzieci rodzicéw migruja-
cych) niechetnie bowiem modyfikujg tresci
programow nauczania z uwagi na potrzeby
tychze uczniéw. Niewielu z nich doskonali
tez swoje umiejetnosci zawodowe w zakre-
sie pracy z uczniem o niepolskim rodo-
wodzie czy nieznajacym jezyka polskiego,
m.in. poprzez uczestnictwo w warsztatach
dotyczacych edukacji miedzykulturowej
czy podnoszenie wlasnych kompetencji
odnosnie psychologii miedzykulturowej,
albo w zakresie tzw. dialogu kulturowego.
Roéwnie rzadko ze strony nauczycieli ofero-
wana jest uczniom rodzicow migrujacych
- zwlaszcza, gdy jezyk polski jest dla nich
jezykiem obcym - pomoc w ,,odrabianiu”
prac domowych. Ponadto nauczycielom
(szczegdlnie wychowawcom klas) bra-
kuje checi do wspottworzenia tzw. diag-
noz, ktére pozwolilyby na opracowywanie
kazdorazowo planu tzw. indywidualnego
ksztalcenia tychze uczniow, uwzgledniajg-
cego ich rzeczywiste potrzeby lingwistyczne
w zakresie jezyka polskiego.

Polskie wymagania edukacyjne dla wielu
migrujacych dzieci i ich rodzicow bywaja
niekiedy calkowicie niezrozumiate (jedynka,
ktorg otrzymuje dziecko, bo nie zmienito
obuwia w szatni po przyjsciu do szkoly lub
odreczna notatka nauczyciela, ze uczen zapi-
suje informacje na lekcjach w zeszycie ,,do
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wszystkiego” zamiast prowadzi¢ odrebne
zeszyty do kazdego przedmiotu). Niecheci
ze strony nauczycieli do jakichkolwiek dzia-
tan wychodzacych naprzeciw potrzebom
dzieci rodzicow migrujacych (w kontekscie
modyfikacji procesu ksztalcenia) towarzyszy
réwniez nikla oferta placowek oswiatowych
dotyczgca zajeé¢ pozaszkolnych rozwijaja-
cych kompetencje: komunikacyjna i lingwi-
styczng tychze dzieci. A wlasnie te wszyst-
kie dzialania przynosza konkretne korzysci
o charakterze integracyjnym i antydyskry-
minacyjnym?.

Wymagania szkolne juz na poziomie
edukacji weczesnoszkolnej (czy klas pro-
gramowo wyzszych w szkole podstawo-
wej) wykraczaja poza mozliwosci wielu
dzieci, ktére wcze$niej uczeszczaly do
szkét funkcjonujacych w innych syste-
mach o$wiatowych niz polski. U niekto-
rych z nich zetkniecie z polska szkola i jej
wymaganiami (ktére nie tylko zwigzane sa
ze zmiang obuwia), w tym z oczekiwaniem
nauczycieli, by nauka jezyka polskiego
postepowala bardzo szybko, jest przyczyna
stresu, a nawet powoduje wystgpienie fobii
szkolnej. Wérdd nauczycieli nadal pokutuje
bowiem przekonanie, ze im lepsza znajo-
mos¢ polszczyzny wérdd ucznidw wezedniej
nieznajacych jezyka polskiego, tym szybciej
i sprawniej postepuje proces dydaktyczny.
Z perspektywy nauczyciela jakiekolwiek
odwolanie si¢ ucznia do jego wczeéniej-
szych doswiadczen edukacyjnych nie jest
postrzegane jako osiggniecie pedagogiczne.

> Potwierdzaja to wyniki badan pilotazowych pro-
wadzonych w warszawskich szkotach pod kierunkiem
autorki artykutu i rozméw dotyczacych doswiadczen
szkolnych uczniéw z ich migrujacymi lub reemigrujacymi
do Polski rodzicami. Jako przyktad dziatan niewlasciwych
mozna przytoczy¢ przyklady z pracy niektorych poloni-
stow. Nauczyciele bowiem klada najwigkszy nacisk na jak
najlepsze opanowanie polskiej fleksji, zamiast na zrozu-
mienie zlozono$ci gramatycznej polszczyzny, wynikajacej
z jej sfowianskiego rodowodu. Zapominaja, Ze wiele typo-
wych dla jezyka polskiego struktur gramatycznych, w tym
sktadnia czy deklinacja nie pasuje do znanych dzieciom
prawidtowosci charakterystycznych dla tzw. jezykow
pozycyjnych, w tym jezyka angielskiego.

Wiekszos$¢ nauczycieli w toku zaplanowa-
nych wczeéniej dziatan edukacyjnych zapo-
mina zwykle o poczatkowym przypisaniu
kulturowym dzieci rodzicéw migrujacych
i koncentruje si¢ na absorbcji wiedzy przez
polskich uczniow. Z kolei w swojej aktyw-
nosci skierowanej w strone specyficznego
ucznia - jakim jest dziecko o niepolskim
rodowodzie i nieznajace jezyka polskiego
- nauczyciele czesto stosuja strategie zmie-
rzajace do jak najszybszego jego upodob-
nienia (pod wzgledem kulturowym) do
pozostalych swoich polskich uczniéw.
(W trakcie prowadzonych przeze mnie
badan jedna z nauczycielek o$wiadczyla
z duma: ,wreszcie zrobitam z niego takiego
polskiego matego Tangusia”.) Im wigksze
w tym zakresie sg hipotetyczne osiggniecia
nauczyciela, tym wieksze klopoty z samym
sobg ma dziecko.

Tworzaca si¢ w Polsce w dos¢ specy-
ficznych warunkach tozsamo$¢ narodowa
i kulturowa dzieci malzenstw migrujacych,
w tym takze dzieci reemigrujacych wraz
z rodzicami sprawia, ze nie od razu wyra-
zaja one zgode na przyjecie alternatywnych
elementow nowej kultury. W ich przypadku
tozsamo$¢ narodowa jest przede wszyst-
kim projektem, tzw. tozsamoscig zadang,
bo nie zostata uksztaltowana historycznie
i nie wynikata z poczucia kontynuowania
doswiadczen poprzednich pokolen. W tym
kontekscie przyswojenie (badz odrzucenie)
swoistych cech kulturowych, respektowa-
nie (lub nie) okreslonych wartosci staje si¢
sprawg samego dziecka, zalezng od jego woli
i zewnetrznych okolicznosci. Cze¢$ciowa
utrata jego wcze$niejszej (niesubstancjo-
nalnej) tozsamo$ci, przeobrazenia w sferze
jezykowego obrazu $wiata oraz koniecznos¢
odrzucenia wczesniejszego kapitalu kul-
turowego, powoduje u tych dzieci proces
swego rodzaju autoselekcji, skutkujacy nie
tyle redukcjg aspiracji edukacyjnych, co ich
marginalizacja. Ten stan rzeczy nierzadko
stanowi przyczyne (po krotkim okresie
fascynacji inno$cia) porzucania szkoly przez
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dzieci rodzicéw migrujacych czy wybierania
$ciezki edukacyjnej oferujacej jedynie krotki
okres ksztalcenia.

Zamiast zakonczenia

W polskim systemie o$wiatowym
w kontekscie potrzeb i oczekiwan uczniow
rodzicéw migrujacych i ich prawnych opie-
kunéw muszg si¢ zmieni¢ niektorzy ,,akto-
rzy” majacy wplyw na tzw. przestrzen edu-
kacyjna. Przede wszystkim w szkotach, do
ktérych uczeszczajg dzieci cudzoziemcow
oraz dzieci polskich rodzicéw reemigruja-
cych, powinni zosta¢ zatrudnieni koordy-
natorzy do spraw tychze uczniéw w postaci
asystentow miedzykulturowych. Ich rolg na
terenie szkol, do ktdrych uczeszczajg (lub
uczeszczaé beda) dzieci rodzicow migrujg-
cych, byloby negocjowanie wlasciwej $ciezki
edukacyjnej kazdego z tych uczniow we
wspolpracy z jego rodzicami, przy uwzgled-
nieniu dotychczasowego przebiegu ksztal-
cenia realizowanego w innym systemie
szkolnym i wykorzystaniu wszystkich juz
istniejacych mozliwosci - w oparciu o aktu-
alne obowigzujace przepisy polskiego prawa
o$wiatowego — aby stworzy¢ tym dzieciom
jak najlepsze warunki adaptacji do polskiej
przestrzeni szkolnej.

W Polsce jedynie w nielicznych szko-
tach zatrudniani sg asystenci kulturowi czy
odpowiednio przygotowani nauczyciele do
nauki jezyka polskiego jako obcego. Asysten-
tem kulturowym nie powinien by¢ jednak
pobratymiec dziecka, ktdry prawdopodobnie
utatwi mu kontakty werbalne z otoczeniem,
ale zazwyczaj nie zna realiéw polskiej eduka-
cji. Dlatego funkcje te powinien sprawowac
przede wszystkim nauczyciel zatrudniony
w szkole (na podobnych zasadach jak peda-
gog czy psycholog szkolny), ktéry z jednej
strony wspomaga¢ bedzie wladze szkolne
swoja wiedzg i doswiadczeniem (réwniez
w zakresie prawa o$wiatowego), z dru-
giej bedzie legitymowac si¢ odpowiednim

przygotowaniem interkulturowym, wykra-
czajacym poza waski zakres edukacji mie-
dzykulturowej czy psychologii miedzykul-
turowej. Ponadto musi to by¢ osoba o duzej
dozie empatii, dobrze wladajgca przynaj-
mniej dwoma (lub trzema) jezykami obcymi,
ktora zna polski pejzaz oswiatowy, by bez
problemdéw porozumiewac si¢ z rodzicami
dziecka i wspdlnie z nimi odpowiednio
osadzi¢ nowego ,innego” ucznia w polskiej
przestrzeni edukacyjnej.

Jednak nawet te dzialania niewiele
zmienig w zyciu szkolnym dzieci rodzi-
coéw migrujacych, jesli polscy nauczyciele
nie zechcg podja¢ wysitku zwigzanego
z podniesieniem wlasnych kompetencji
miedzykulturowych oraz nie poddadza
modyfikacji wlasnego warsztatu, a takze
nie zaczng wprowadza¢ w praktyce (a nie
tylko w teorii) indywidualizacji pracy
w procesie ksztalcenia. Ponadto do pro-
gramdéw szkolnych powinny powrdcié
tzw. $ciezki miedzyprzedmiotowe, ktd-
rych tre$ci pozwalaly m.in. na aktualiza-
cje stereotypow narodowos$ciowych oraz
posrednio modyfikowaly odpowiednio
postawy i zachowania polskich uczniow.
W ramach réznych zaje¢ szkolnych wias-
nie tre$ci $ciezek miedzyprzedmioto-
wych umozliwityby uczniom (dzieciom
rodzicow migrujacych) zdobycie wiedzy
o Polakach (ich historii, kulturze, trady-
cji). Sciezki miedzyprzedmiotowe w toku
samodzielnych do$wiadczen kazdego ucz-
nia pozwolilyby na podjecie konkretnych
dzialan integracyjnych - polskich rowies-
nikéw i z polskimi uczniami — w obrebie
nowej, zréznicowanej kulturowo i jezy-
kowo mikrospotecznosci szkolnej.

»Zakonczenie” po zakonczeniu

Polskie prawo oswiatowe dopuszcza
mozliwos¢, by organ prowadzacy publiczna
placowke oswiatowg mogl w niej zorgani-
zowaé tzw. oddzial przygotowawczy dla
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cudzoziemskich dzieci, ktére majg trud-
no$ci adaptacyjne zwigzane z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska
edukacyjnego (Rozporzadzenie MEN,
2017). Dostrzezone zaburzenia mogg by¢
nastepstwem sytuacji kryzysowych lub
traumatycznych, m.in. spowodowanych
nowym (obcym) jezykiem edukacji. Nauka
w oddziale przygotowawczym odbywa
si¢ w roku szkolnym, w ktérym pojawia
si¢ uczen migrujacy. Jednak w zalezno-
$ci od czynionych przez ucznia postepow
(w powigzaniu z jego rzeczywistymi potrze-
bami edukacyjnymi) okres nauki w oddziale
przygotowawczym moze zosta¢ skrocony
badz wydluzony na wniosek nauczyciela,
pedagoga lub psychologa szkolnego. W tych
zajeciach z dzie¢mi rodzicdw migrujacych
moze bra¢ rowniez udzial osoba wladajaca
jezykiem kraju pochodzenia konkretnego
ucznia, w tym asystent kulturowy.

Proces dydaktyczny w oddziale przygo-
towawczym (zgodnie z wytycznymi) powi-
nien by¢ prowadzony w oparciu o program
nauczania realizowany w danej szkole, ale
z wykorzystaniem réznych metod pracy,
zgodnie z potrzebami rozwojowymi i edu-
kacyjnymi uczniéw. Wymiar obowigzko-
wych zajeé zwieksza sie wraz z wiekiem ucz-
niéw i poziomem nauczania (poczawszy od
20 godzin tygodniowo). Niezaleznie od
innych zaje¢ moze by¢ tez prowadzona nauka
jezyka polskiego wedlug programu naucza-
nia opracowanego na postawie ramowego
programu kurséw nauki jezyka polskiego
dla cudzoziemcow.

Omoéwione powyzej dzialania nie przy-
niosg jednak spodziewanych efektow, jesli
nadal szkoleniem nauczycieli w zakresie
pracy z uczniami wywodzacymi sie z rodzin
migrujacych i reemigrujacych beda zajmo-
waly sie osoby, ktore nie maja do tego odpo-
wiedniego przygotowania. Czy moze dobrze
przygotowac nauczyciela osoba, ktéra nigdy
nie spedzifa kilku lat poza granicami Polski
i sama nie doswiadczyla bycia ,,nie-swojg’?

Jak osoba szkolaca nauczycieli ma im uta-
twi¢ zrozumienie probleméw jezykowych
dziecka, dla ktorego jezyk polski jest jezy-
kiem obcym, gdy ona sama nie wtada dobrze
zadnym jezykiem obcym? Zdarzajg si¢ tez
sytuacje przeciwne, kiedy osoby, ktdre
wracajg do Polski po latach nieobecnoéci,
przenosza na polski grunt kalki rozwiazan
funkcjonujacych w innym kraju i w innym
systemie o$wiatowym, lecz nie zadajg sobie
przy tym nawet trudu adaptacji tychze do
polskich realiow oswiatowych. Ich fascyna-
cja nie zastapi rzetelnej wiedzy, ktéra wielu
polskim nauczycielom w tym zakresie jest
naprawde potrzebna. By¢ moze naleza-
toby wreszcie opracowa¢ rzetelny program
szkolen i wykorzysta¢ niemale grono oséb,
ktére majg potrzebng wiedze i od lat szkola
nauczycieli znakomicie. Zapewne rezygna-
cja z ,pseudokurséw” oferowanych przez
réznego rodzaju instytucje, ktdre z o$wiata
niewiele majg wspdlnego, nie tylko pol-
skim nauczycielom, ale i dzieciom rodzicow
migrujacych przyniostaby wigksza korzys¢.
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graficznych, Biuletyn Forum Debaty Publicznej
Nr 36, Lipiec 2015.

Prawo oswiatowe (Dz.U. 2017 poz. 59) oraz ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. - przepisy wprowadza-
jace ustawe — prawo oswiatowe (Dz.U. 2017 poz.
60).

Rozporzadzenie MEN w sprawie ksztalcenia osob
niebedgcych obywatelami polskimi oraz oséb
bedacych obywatelami polskimi, ktére pobie-
raly nauke w szkotach funkcjonujacych w syste-
mach o$wiaty innych panstw (Dz. U. 2016, poz.
1453).

Rozporzadzenie MEN w sprawie ksztalcenia
osob niebedacych obywatelami polskimi
oraz osob bedacych obywatelami polskim,
ktdre pobieraly nauke w szkotach funkcjonu-
jacych w systemach o$wiaty innych panstw
(Dz. U. 2017, poz. 1634).

The education of children with migration experience in the Polish school - problems and
challenges

Migrant families force their members, especially children, to directly “take root” not only in the life of the new
community, but also to indirectly (self-)disinherit from their previous cultural assignment when they start
schooling within the educational system of the host country. The involuntary nature of children’s migration
in connection with the need to undertake compulsory schooling in new educational realities results in
far-reaching changes of a process-oriented nature in their mental sphere. This is a specific response to the
cultural shock experienced as a result of participating in a different educational process. For Poland (as a host
country), the migration of increasing numbers of families — slow but with a constant upward trend — raises
new challenges, including educational ones. Regardless of the already introduced administrative and legal
solutions, educational solutions are still lacking in Poland to provide long-term care and support not only in
the educational sphere, but also in the psychological sphere for all students of migrant parents.

KeEywoRDS: education, education law, migration, migrant parents children, the dimensions of Polish
education.
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Zrédtem danych byla analiza doku-
mentacji Modelu Integracji Imigrantéow
(MII)* w Gdansku oraz wywiady fokusowe
przeprowadzone wérod profesjonalistow
zaangazowanych we wdrazanie MII w edu-
kacji szkolnej, nauczycieli i wychowawcow
oraz rodzicow migrantéw. Celem wlaczenia
do badania perspektywy migrantéw byto
okreslenie stopnia dopasowania ustug spo-
tecznych do potrzeb odbiorcéw oraz wska-
zanie efektow ich stosowania. Podmiotowg
pozycje mlodziezy ukaza wyniki etnogra-
ficznych badan wizualnych przeprowadzo-
nych wsrod uczniow z doswiadczeniem
migracji z gdanskich szkot.

Wywiady fokusowe prowadzone byly
wedlug opracowanego wczesniej scenariusza
okreslajacego cele poszczegdlnych etapdw
badania w kazdej z trzech grup:

1. Osoby uczestniczagce w pracach grupy
wdrazajacej MII: przeprowadzily ana-

2 https://www.gdansk.pl/download/2017-06/91578.pdf
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lize systemu edukacji uczniéw migruja-
cych w Polsce, diagnozowaty aktualne
potrzeby i wyzwania, ocenialy wplyw
MII - na zarzadzanie placéwkami edu-
kacyjnymi w obszarze wielokulturowo-
$ci.

2. Wychowawczynie klas wielokulturo-
wych i nauczycielki uczace dzieci migru-
jace jezyka polskiego oraz innych przed-
miotéw analizowaly: potrzeby uczniow
migrujacych, kompetencje kadry szkot
oraz procesy edukacji i integracji imi-
grantéw w ich placéwkach.

3. Rodzice z doswiadczeniem migracji
i uchodzstwa zyjacy w Polsce co naj-
mniej trzy lata, ktorych dzieci w tym
czasie uczeszczaly do szkot podstawo-
wych, gimnazjow i szkot srednich: opi-
sywali procesy adaptacji dzieci i rodzin
do polskiego systemu edukacyjnego,
oceniali poziom zadowolenia oraz
szanse, jakie daje polska szkota na zdo-
bycie wyksztalcenia odpowiedniego do
potencjatu dzieci i ich integracje w pol-
skim spoleczenstwie.

Wyniki badania zostang przedstawione

w postaci opisow metod porzagdkowania wie-

dzy i powiazanych z nimi praktyk spotecz-

nych i instytucjonalnych, w perspektywie
wytycznych do edukacji uczniéw migrantéw

w Europie oraz samorzadowej strategii inte-

gracyjnej zawartej w MII w Gdansku.
Kontekstem niniejszych badan jest przed-

stawienie loséw edukacyjnych grupy ucz-
nioéw i uczennic z doswiadczeniem migracji

i uchodzstwa mieszkajacych w Gdansku od

kilku lat, ktorzy w czasie wdrazania MII

uczyli si¢ w gdanskich szkolach. Partycy-

pacyjne badania w dzialaniu prowadzone
byly w ciggu 3 lat z uzyciem metod wizu-
alnych i narracyjnych, ktére oddawaly glos

osobom badanym (Jaworska i Alieva, 2016;

2018). Metodologiczne i etyczne aspekty pro-

wadzenia partycypacyjnych badan wsrod

wrazliwych spotecznosci zostaly przeana-
lizowane w osobnym artykule autorstwa

miedzykulturowego zespolu badawczego
(Alieva, Boryczko i Jaworska, 2019).

Polityka edukacyjna nastawiona na
wlaczanie dzieci migrujacych

Polska wprowadzita szereg regulacji
majacych na celu utatwianie edukacji ucz-
niéw imigrantéw i reemigrantéw powraca-
jacych do polskiego systemu edukacji. Jest
to przede wszystkim konstytucyjne prawo
do edukacji na prawach obywateli polskich,
dodatkowe wsparcie nauki jezyka polskiego
oraz zajecia wyréwnawcze z innych przed-
miotow szkolnych, a takze wsparcie peda-
gogiczno-psychologiczne. Przewidziane sg
ulatwienia organizacyjne: oddzialy przygo-
towawcze, zaangazowanie osob wladajacych
jezykiem ojczystym ucznia, udostepnienie
sali w przypadku nauki jezyka i kultury kraju
pochodzenia organizowanej przez ambasady
lub oérodki kultury, dopasowanie arkuszy
egzaminacyjnych dla uczniéw niewladaja-
cych biegle jezykiem polskim.

Na obecnym etapie rozwoju systemu
wsparcia edukacji uczniéow migrantow
pozostale obszary sg czesciowo uregulowane
prawnie lub nieregulowane i sg catkowicie
w gestii wladz lokalnych lub dyrektorow
szkot. Czesciowej regulacji podlegaja nie-
ktére $rodki organizacyjne, ktérych kon-
kretna realizacja pozostaje w gestii wladz
lokalnych lub dyrektoréw szkot. W gestii
organdw prowadzacych szkole i dyrektorow
szkol pozostajg zasady przyjmowania ucz-
niéw do odpowiedniej klasy, kwalifikacje
i zadania oséb zatrudnionych w charakte-
rze pomocy nauczyciela oraz formy i metody
pracy w oddzialach przygotowawczych. Catl-
kowicie nieregulowane sg obszary dzialan
integracyjnych w srodowisku szkolnym,
komunikacja z rodzicami/opiekunami praw-
nymi, a takze kwalifikacje nauczycieli pracu-
jacych w oddziatach przygotowawczych czy
w $rodowisku wielokulturowym (Gajewska-
-Dyszkiewicz, 2018).
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Prezentowany artykul wlacza sie w nurt
badawczy poswiecony poszukiwaniom roz-
wigzan umozliwiajacych edukacyjne i spo-
teczne wlgczenie uczniéw z doswiadczeniem
migracji. Polskie badania w tym obszarze
(Bleszyniska, 2010; Czerniejewska, 2013;
Januszewska, 2010; Kosowicz, 2010; Nowi-
cka, 2015) pokazuja, ze ,,bez wzgledu na to,
kiedy i gdzie odbywa si¢ migracja, sytuacja
dziecka — migranta jest podobna (...) i wsze-
dzie pojawiajg sie w sytuacji migracji te same
lub przynajmniej tego samego typu prob-
lemy” (Nowicka, 2015, s. 124).

Poréownawcze badania prowadzone
w Europie potwierdzaja wystepowanie
nastepujacych zjawisk:
= mniej dzieci imigrantéw chodzi do przed-

szkola,

= z powodu nieznajomosci lub stabej zna-

jomosci jezyka uczniowie z rodzin imi-
granckich sg umieszczani w nizszych kla-
sach niz wynikaloby to z ich wieku oraz
poziomu rozwoju emocjonalnego lub
w szkolach dla dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi,

= wiecej uczniéw z rodzin imigranckich

uczeszcza do szkot $rednich z nizszym
poziomem nauczania lub do szkét zawo-
dowych,

= wiecej dzieci imigrantéw odnotowuje
nizsze osiagniecia szkolne,
dzieci imigrantéw dominuja wéréd ucz-
niéw niezdajacych matury,
osiagniecia uczniéw imigranckich w wie-
ku pietnastu lat sg gorsze niz uczniow
z krajow przyjmujacych (Todorovska-
-Sokolovska, 2010, s. 2).

Praktyka szkot ksztalcacych dzieci migru-
jacych opisana zostala w licznych raportach
badawczych (Bleszczynska, 2010; Trociuk,
Lakoma i Soéniak, 2013; Czerniejewska 2013;
Gulinska i Kawka, 2014). Dzieci migrujace
mogg doswiadcza¢ wielu probleméw utrud-
niajacych im funkcjonowanie: zachwianie
poczucia bezpieczenstwa, obnizenie poczucia
wlasnej warto$ci, frustracja, depresja, poczucie

zagubienia i wyobcowania, problemy z kon-
centracja i przyswajaniem wiedzy, nadaktyw-
noscig badz obnizong aktywnoscig, klopoty
zdrowotne bedgce nastgpstwem stanow psy-
chicznych (Piegat-Kaczmarzyk i Rejmer, 2010;
Kosowicz, 2010). Do tego dochodzg réznice
kulturowe, ktére zawsze sg kontekstem wza-
jemnych kontaktow ze spoleczenstwem przyj-
mujacym i plaszczyzng wyboréw tozsamo-
$ciowych poszczegdlnych pokolen migrantéw
(Pawlic-Rafatowska, 2010; Boryczko, 2017).

Obok czynnikéw jezykowych i kulturo-
wych, ktére odgrywaja gléwna role w roz-
woju spofecznym i edukacyjnym imigran-
tow, zasadnicze znaczenie maja jednak inne
czynniki, takie jak niekorzystna sytuacja
spoleczno-ekonomiczna rodziny czy polityka
migracyjna spoleczenstwa przyjmujacego.
Dlatego na réznych poziomach (krajowym,
lokalnym, instytucjonalnym, srodowisko-
wym) konieczne sg uzupelniajace si¢ polityki
i podejécia, ktére musza obejmowac szereg
interesariuszy, na przyklad administrato-
row szkol, nauczycieli, rodzicéw, politykdow,
trzeci sektor (Heckmann, 2008).

Niniejsze badania zostaly podjete z potrzeby
poszukiwania rozwigzan na rzecz edukacji
dzieci migrantdw, aby umozliwi¢ systemowi
edukacji, praktykom i rodzinom migrantéw
skuteczne reagowanie na wyzwania, przed
ktérymi stoja dzieci migrantéw w calej Unii
Europejskiej, w podejsciu taczacym kontekst
lokalny, ogélnokrajowy i europejski.

Model Integracji Imigrantéw w Gdansku

Temat edukacji i migracji jest istotny
w kontekscie rozwoju gospodarczego, spotecz-
nej spojnosci i stabilizacji oraz kultury demo-
kratycznej. Systematyczny wzrost liczby ucz-
niéw migrantéw w polskich szkotach® coraz

* Wedtug Raportu NIK Ksztatcenie dzieci rodzicéw powra-
cajgcych do kraju oraz dzieci cudzoziemcow liczba uczniow
cudzoziemcéw i reemigrantow objetych ksztalceniem
w polskim systemie o§wiaty wzrosta w ostatnim dziesie-
cioleciu z 9610 0s6b w 2009 r. do 51363 0s6b w 2019 1.
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dobitniej wymaga wypracowania nowych
rozwigzan, polityk i programéw, dazacych
do wyréwnywania ich szans edukacyjnych
i wzmacniania spolecznej mobilnosci.

W rozwoju gdanskich szkét w latach
2013-2016 w dziataniach w obszarze edukacji
uczniéw migrujacych mozna wyodrebnic trzy
etapy wytyczajace rozwoj procesu profesjona-
lizacji i instytucjonalizacji (Jaworska i Alieva,
2017). W pierwszym etapie przewazaly dzia-
tania reaktywne i interwencyjne, ktore byly
odpowiedzig na ujawniajace si¢ wyzwania,
zwigzane z obecno$cig uczniow migruja-
cych w szkolach. Drugi etap byl swoistym
laboratorium spolecznym, polegajacym na
poszukiwaniu przez pracownikow szkot i ich
instytucjonalnego oraz spotecznego otocze-
nia wspdlnych wartosci, celéw i metod pracy
zuczniami z do$wiadczeniem migracji. Trzeci
etap, czyli instytucjonalizacja dziatan w skali
calego miasta, rozpoczal sic w momencie
powolania przez Prezydenta Miasta Gdanska
zespolu do spraw Modelu Integracji Imigran-
tow. Miedzysektorowy i interdyscyplinarny
zespot zgromadzil ponad 140 osob reprezen-
tujacych ponad 80 réznorodnych podmiotow
- wladze samorzadowe, organizacje pozarza-
dowe, instytucje publiczne, podmioty pry-
watne i srodowiska imigrantéw. Celem prac
zespotu bylo przygotowanie strategii integracji
nowych mieszkancow miasta w o$miu obsza-
rach: rynku pracy, zdrowia, edukacji, pomocy
spolecznej, mieszkalnictwa, kultury, spofecz-
nosci lokalnych oraz zapobiegania dyskrymi-
nacji. Przyjecie MII przez rade miasta w 2016 r.
zapoczatkowalo kolejny etap — wdrazanie
samorzadowej polityki integracyjnej.

W edukacji, ktoéra zostata uznana za
jeden z najistotniejszych obszaréw integra-
¢ji imigrantéw i imigrantek ze spoleczen-
stwem przyjmujacym. Zostaly zaplanowane
kierunki dziatan przygotowujace gdanskie
szkoty i spoteczno$¢ miasta do funkcjonowa-
nia w wielokulturowym srodowisku:

1. ,Drzialania edukacyjne i integracyjne
skierowane do nauczycieli, pracowni-

kéw administracji i obstugi, rodzicéw,

polskich uczniéw oraz spolecznosci

lokalne;j.

2. Dzialania edukacyjne i integracyjne
skierowane bezposrednio do uczniow
migrujacych i cudzoziemcow.

3. Wsparcie dla  rodzicow/opiekunow
dzieci imigranckich z zakresu edukacji
i integracji.

4. Systemowe wsparcie gdanskich szkot
(MIL, 2016, 5. 61)”.

W trakcie wdrazania MII w latach 2016
2019 gdanski samorzad podjal wiele inicja-
tyw we wszystkich obszarach funkcjonowa-
nia systemu wsparcia uczniow migrujacych.

W ramach ,Pakietu dzialan eduka-
cyjnych i integracyjnych skierowanych do
nauczycieli, pracownikéw administracji
i obstugi, rodzicow, polskich uczniéw oraz
spolecznosci lokalnej” (MII, 2016, s. 61)
odbyty sie szkolenia dla dyrektoréw szkot,
nauczycieli i rad pedagogicznych, w zakresie
prawa, organizacji pracy szkot wielokulturo-
wych, zapewnienia respektowania réwnych
praw oraz komunikacji z rodzicami.

W ramach ,udzielania uczniom ze $ro-
dowisk imigranckich - we wspoélpracy
z placowkami i instytucjami o$wiatowymi
- pomocy psychologiczno-pedagogicznej
adekwatnej do potrzeb i oczekiwan” (MII,
2016, s. 62) wyznaczona zostala poradnia
psychologiczno-pedagogiczna, ktdra specja-
lizuje si¢ w problematyce migracyjnej.

Postulat organizowania na terenie szkoty
»roznorodnych dziatan o charakterze inte-
gracyjnym, wielo- i miedzykulturowym oraz
antydyskryminacyjnym” (MII, 2016, s. 62)
podjelo wiele szkol. Organizowaly festyny,
imprezy sportowe, wieczorki, spotkania
z przedstawicielami innych kultur skiero-
wane do calej spotecznosci uczniow i uczen-
nic. W drodze miejskich konkurséw zaanga-
zowaly si¢ organizacje pozarzadowe, ktore
prowadzity dodatkowe zajecia dla mlodziezy
na temat migracji i réznorodnosci kulturo-
wej, wlaczajac w ich realizacje czlonkow
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i cztonkinie Rady Imigrantéw i Imigrantek
przy prezydencie miasta.

W szkole z duzg liczbg uczniéw migran-
tow zostal zatrudniony asystent miedzykul-
turowy, a miasto przygotowalo wytyczne
dla szkoé! w sprawie powotywania kolejnych
oraz ich roli i obowigzkéw w ramach stwo-
rzenia ,,optymalnych warunkéw dla procesu
ksztalcenia i wychowania uczniéw imi-
granckich poprzez zatrudnienie asystenta
kulturowego lub powotanie koordynatora
ds. uczniéw imigranckich (...) Szkota moze
opracowaé¢ dodatkowe zadania i oczeki-
wania wobec pracy asystenta kulturowego
oraz koordynatora ds. uczniéw migrujacych
i cudzoziemcéw, do pracy zaréwno z tymi
uczniami, jak i z ich rodzicami, nauczycie-
lami, innymi uczniami oraz spolecznoscia
lokalng” (MII, 2016, s. 63).

W procesie integracji szkolnej bez rodzi-
cow nie mozna liczy¢ na powodzenie. Juz
podczas pierwszego kontaktu szkoty z rodzi-
cem/opiekunem wazne jest, aby obie strony
dobrze si¢ zrozumialy, trzeba wiec zadba¢
0 obecno$¢ ttumacza” (MII, 2016, s. 64).
W celu jak najbardziej efektywnego zaan-
gazowania rodzicow i opiekunéw prawnych
przygotowany zostal pakiet informacyjny dla
ucznioéw i rodzicow.

Zasoby calego srodowiska lokalnego
majg by¢ zaangazowane poprzez ,wspie-
ranie wspdtpracy szkét z pracownikami
MOPR, poradni psychologiczno-pedago-
gicznych oraz przedstawicielami organiza-
cji pozarzadowych w sprawach zwigzanych
z funkcjonowaniem i trudnosciami ucznia
imigranta oraz jego rodziny” (MII, 2016,
s. 65). Szkoly wspoélpracujg z lokalnymi
spotecznos$ciami, zorganizowanymi
w domach sgsiedzkich w poszukiwaniu
drég rozwoju dla uczniow. Wigczono
uczniéw w miejski program stypendialny
wspierajacy rozwdj talentéow. Problemy
rodzin imigrantéw rozwiazujg interdy-
scyplinarne zespoty, ztozone z pracowni-
kéw szkoty, osrodka pomocy spotecznej,

poradni psychologiczno-pedagogicznej
oraz organizacji pozarzadowych.

Model Integracji Imigrantéw nie tylko
zobowigzuje szkoty do podjecia dodatko-
wych zadan lecz zapewnia im ,,systemowe
wsparcie Urzedu Miasta Gdanska, instytucji
o$wiaty i pomocy socjalnej oraz organizacji
trzeciego sektora, oraz srodowiska akademi-
ckiego” (MIL s. 65). Uczelnie, zwlaszcza Uni-
wersytet Gdanski, majg stac si¢ zapleczem
intelektualnym dla analizy procesu integracji
imigrantéw i umiedzynarodowienia miasta
oraz instytucjami wspierajacymi dzialania
na rzecz rozwoju srodowiska sprzyjajacego
wielokulturowosci Gdanska i Tréjmiasta. Na
poziomie miasta realizowana jest kampania
Laczy nas Gdansk oraz réznorodne wyda-
rzenia promujace wielokulturowos$¢ miasta
i szacunek do odmiennosci.

Perspektywa osob zarzadzajacych
procesami integracji imigrantéw
w gdanskiej edukacji

Dyrektorzy uczestniczacy w wywiadzie
fokusowym doceniajg zaplecze instytucjo-
nalne i specjalistyczne dostepne w miescie
iwypracowang w trakcie pracy nad MII sie¢
wspolpracy nie tylko w obrebie edukacii, ale
takZe pomocy spotecznej, kultury, lokalnych
spolecznosci i organizacji pozarzadowych.
Jako osoby zaangazowane w tworzenie
polityki edukacyjnej na poziomie miasta
projektuja wzajemne zaleznosci pomiedzy
poszczegdlnymi podmiotami tworzagcymi
system edukacyjny - decydentami, urze-
dami, instytucjami, spoteczenstwem oby-
watelskim i spoleczno$ciami imigrantéow.
Temat edukacji i migracji postrzegaja przez
pryzmat rozwoju gospodarczego spoleczen-
stwa przyjmujacego, budowania spotecznej
spojnosci oraz rozwoju demokratycznych
struktur i relacji spotecznych.

Z perspektywy zarzadzajacych pla-
cowkami edukacyjnymi, ktore uczestnicza
w MII, kluczowa jest mozliwos¢ szybkiego
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i pelnego dostepu do ustawowo zagwaran-
towanych instrumentéw wsparcia — dodat-
kowej nauki jezyka polskiego, mozliwosci
zatrudnienia asystenta miedzykulturowego
lub pomocy nauczyciela.

Kiedy w szkole pojawity si¢ dzieci z Czeczenii,
pomyslatam - bedg sig uczy(. Nie spodziewa-
tam sig, jakim wyzwaniem dla catego systemu
szkolnego bedzie dostosowanie go do potrzeb
nowych uczniéw.

(Dyrektorka szkoty podstawowej)

Wazng kwestig dla dyrektoréw sg moz-
liwosci podnoszenia kompetencji pracow-
nikow szkoly, zwlaszcza w zakresie nauki
jezyka polskiego jako obcego i jezyka edu-
kacji szkolnej oraz systematycznego wsparcia
metodycznego dla nauczycieli przedmiotéw.
Na ten cel potrzebne s3 dodatkowe $rodki
finansowe

Trzecim, nie mniej waznym tematem s3
wartosci oraz wizja placéwki jako srodowi-
ska wielokulturowego i wynikajace z tego
trudno$ci dotyczace organizacji przestrzeni,
procedur zapewniajacych réwnos$¢ i przeciw-
dzialanie dyskryminacji. Wyzwaniem jest
komunikacja z rodzicami, ktéra wymaga
tworczego wykorzystania zasobow szkoty,
lokalnego $rodowiska oraz samych rodzicow.

Perspektywa nauczycieli

Celem wywiadu fokusowego wsrod
nauczycieli i wychowawcéw byla identyfi-
kacja znaczen, jakie nadajg oni obecnosci
uczniéw imigrantéw w szkole oraz sposo-
bow definiowania poprzez nich wiasnej
roli, celéw i zadan. Stosunek nauczycieli
w kraju przyjmujacym do dzieci migruja-
cych moze by¢ jednym z gltéwnych czyn-
nikow determinujacych ich edukacyjne
i integracyjne postepy. Dlatego w badaniu
chodzito o zidentyfikowanie, w jaki spo-
sob nauczyciele opisuja specyfike sytuacji
uczniéw migrantéw, jak rozpoznaja ich
problemy, jak definiujg zrédla wyzwan

i trudnosci, a takze jak widzg swoja role
w procesie nauczania i wychowania.

Wszystkie uczestniczace w badaniu
osoby mialy doswiadczenie w nauczaniu
migrantéw, zaréowno dzieci przybylych
z innych krajow, jak i dzieci reemigrantow.
Nauczycielki w wiekszosci z zyczliwoscia
wypowiadajg si¢ o obecno$ci uczniow imi-
grantéw. Z empatig i wspolczuciem opisuja
trudnosci i problemy, identyfikujac caly
zestaw typowych zjawisk — problemy jezy-
kowe, trudnos$ci we wilgczeniu sie w nows,
odmienng kulturowo spolecznos¢, prob-
lemy edukacyjne na tle réznic w progra-
mach nauczania i dylematy tozsamosciowe,
ktére musza rozstrzygna¢ dzieci i mlodziez
w procesie akulturacji. Wtasne cele i zadania
definiujg w kategoriach wsparcia i pomocy
dzieciom w przezwyci¢zeniu trudnosci oraz
stworzenia mozliwos$ci do pelnego rozwoju
ich potencjalu. Swoja role opisuja w kate-
goriach sprzymierzenca uczniéw w trudnej
sytuacji, w systemie, ktory nie zapewnia im
odpowiednich zabezpieczen.

Nauczyciele i nauczycielki swoje sukcesy
w pracy definiuja w kategoriach sukcesow
edukacyjnych i integracyjnych poszczegol-
nych uczniéw i uczennic. Do ich oceny pod-
chodzg indywidualnie, nie tgczg doswiad-
czanych przez uczniéw trudnosci wyltacznie
z faktem bycia cudzoziemcem, nie stygma-
tyzuja ich i nie generalizujg, wnikliwie anali-
zujg wyzwania wynikajgce z sytuacji migra-
cji, zwlaszcza na poczatku pobytu w nowym
kraju. Nizsze wyniki w nauce interpretuja
jako skutek trudnosci jezykowych i adap-
tacyjnych. Z zaangazowaniem opowiadaja
o konkretnych uczniach i uczennicach, co
jest wynikiem indywidualizacji pracy i wlo-
zenia wiekszego wysitku w realizacje specjal-
nych potrzeb edukacyjnych.

Wartosci, do ktérych odnosza swoja
prace, to przede wszystkim wiaczenie ucz-
niéw w spolecznos¢ klasy oraz dbatos¢
o réwne traktowanie i przeciwdzialanie
wykluczaniu czy dyskryminacji na tle réznic
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kulturowych i narodowosciowych, budowa-
nie postaw akceptacji i szacunku dla rézno-
rodnosci u wszystkich uczniow. Mowia tez
o koniecznosci rozwiazywania konfliktow,
ktorych zrédet upatrujg w przejmowaniu
przez dzieci ksenofobicznych i wykluczaja-
cych postaw dorostych.

Nauczycielki krytycznie oceniajg sto-
pien przygotowania polskich szkét do edu-
kacji uczniéw migrujacych. Podkreslajg
wage sprawnego realizowania praw uczniow
migrujacych w obszarach uregulowanych
na poziomie prawa o$wiatowego, przede
wszystkim szybkie przydzielanie dodat-
kowych godzin jezyka polskiego i godzin
wyréwnawczych. Zglaszajg potrzebe stwo-
rzenia procedur, ktére bytyby uruchamiane
wraz z pojawieniem si¢ ucznia w szkole.
Podkreslajg konieczno$¢ indywidualiza-
cji pracy, wymagan i kryteriéw oceniania.
Doceniaja, jak wazna bytaby rola asystenta
miedzykulturowego, nie widza jednak
duzych szans na mozliwo$¢ zatrudnie-
nia takiej osoby. Jako wychowawczynie
i nauczycielki same petnig role facylitato-
rek integracji spolecznej dzieci cudzoziem-
skich z przekonaniem, ze tylko dodatkowe
zaangazowanie nauczycieli daje im szanse
na sukces edukacyjny i integracyjny.

Nie mozemy pozostawic tych uczniéw samym
sobie.
(Nauczycielka j. polskiego jako obcego)

W zakresie potrzeb wlasnych mowia
o koniecznosci poznania kultury krajow
pochodzenia uczniéw oraz rozwoju kom-
petencji miedzykulturowych. Podkreslaja
potrzebe wsparcia metodycznego w naucza-
niu jezyka polskiego jako obcego oraz
innych przedmiotéw, rozwoju umiejetnosci
upraszczania tekstow i sposobéw oceniania
i monitorowania postepow. Wyrazaja obawy,
ze zainteresowanie tematyka integracji imi-
grantéw bedzie kolejnym przelotnym mod-
nym tematem, ktéry zostanie zastgpiony
kolejnym, a nierozwigzane strefy wyzwan

pozostang i cala odpowiedzialno$¢ za nieu-
regulowane obszary spadnie na nauczycieli,
a w efekcie na dzieci.

Wypowiedzi nauczycielek i wychowaw-
czyn potwierdzajg opisany wielokrotnie
stan nieuregulowania wielu kwestii organi-
zacyjnych i kompetencyjnych zwigzanych
z realizacjg zadan edukacji imigrantow.
Pozostawienie ich w sferze zaangazowa-
nia, umiejetnosci i postaw poszczegdlnych
nauczycieli nie jest rozwigzaniem wystarcza-
jacym dla petnego podjecia wyzwan migra-
cyjnych, ktdre stoja przed polska szkola.

Perspektywa rodzicow

W wywiadzie wziety udzial tylko mamy,
co wynika z tego, Ze w krajach pochodzenia
imigrantéw troska o edukacje jest elemen-
tem funkcji opiekunczej realizowanej przez
matki. Szkota jest czesto pierwszg instytucja,
do ktérej imigranci trafiaja po przyjezdzie do
nowego kraju.

Szkota jest dla nas obliczem Polski.
(Matka dwojga uczniow)

Wspomnienia rodzicéw zwigzane z pier-
wszym kontaktem z polska szkolg sa ele-
mentem szoku kulturowego dos$wiadcza-
nego przez migrantow. Szkota byta instytu-
cja, ktdrej regut dziatania tylko sie domyslali
poprzez analogie do do$wiadczen z kraju
pochodzenia, gdzie obowigzywaly zrozu-
miale zasady, a ptynna edukacja byla czyms$
oczywistym. Po przyjezdzie do nowego
kraju doswiadczali glebokiego poczucia
niedopasowania do nowej kultury i braku
wplywu na sytuacje szkolng dzieci. Od
dzieci wymagali dostosowania sie do zasad,
ktérych sami nie znali i nie byli w stanie im
pomoc. Szokujace byly réznice pomiedzy
systemami ksztalcenia w krajach pocho-
dzenia i w kraju goszczacym, szczegodlnie
w zakresie dyscypliny, relacji pomiedzy
nauczycielami i uczniami, metod nauczania
oraz miejsca rodzicéw w edukaciji.
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Pierwsze trudne doswiadczenia doty-
czyly decyzji o zakwalifikowaniu ich dzieci
do klas nizszych niz wynikato to z ich
wieku i dotychczasowej kariery edukacyj-
nej w kraju pochodzenia. Zdarzalo sig, ze
dzieci byly umieszczane w klasach nizszych
nie tylko o rok, ale niekiedy o dwa lub wie-
cej lat, zeby lepiej nauczyly sie jezyka lub
nadrobily réznice programowe. Wedtug
rodzicéw rodzi to powazne konsekwencje
w zakresie rozwoju spolecznego dzieci,
jest powodem probleméw w identyfikacji
z grupa, wplywa na obnizenie poczucia
wlasnej wartosci, co w konsekwencji utrud-
nia im wigczenie si¢ i ma dalsze skutki na
kolejnych etapach edukacji, bedac przy-
czyng przedwczesnego porzucania szkoty.
Niektorzy rodzice doceniajg, ze decyzje te
byly podejmowane w porozumieniu z nimi,
nie zawsze jednak tak bylo.

Znaczgca roznica pomiedzy systemami
ksztalcenia dotyczy bardzo matej ilosci
zadan pamieciowych. Rodzifo to na poczatku
w rodzicach niepokéj zwigzany z brakiem
¢wiczen funkeji pamieci. Kolejna niezrozu-
miala na poczatku réznica zwigzana byla
z dyscypling, ktéra w polskich szkofach jest
znacznie mniej surowa niz w krajach, z kto-
rych przyjechali. Z jednej strony rodzice doce-
niajg brak kar fizycznych i innych surowych
form dyscyplinowania, jednak opowiadaja, ze
wobec braku tych instrumentéw ich dzieci na
poczatku odbieraty system szkolny jako cat-
kiem pozbawiony granic. Dopiero z czasem
uczyly sie rozpoznawac nienazwane reguly
zycia spolecznego i szkolne rytualy. Rozpo-
znawanie nowego systemu wymagalo czasu.
Niezrozumiate z poczatku praktyki eduka-
cyjne, np. praca metoda projektu na poczatku
wydawala si¢ rodzicom tylko zabawg i strata
czasu. Z biegiem czasu dostrzegli, Ze przyczy-
niajg sie do rozwoju spolecznego ich dzieci,
budowania samodzielno$ci i pomagaja w inte-
gracji z réwiesnikami.

Po 3, 4 latach pobytu w Polsce badani
rodzice sg na etapie akceptacji odmiennego

systemu edukacyjnego, znajduja w nim
pozytywy i korzysci dla swoich dzieci, ktore
nauczyly sie w nim funkcjonowaé. Watpli-
wosci ciagle dotycza niedostatecznej kontroli
ze strony nauczycieli, ktorg widzieliby jako
metode skutecznego motywowania do nauki.
Doceniajg za to zainteresowanie dzie¢mi nie
tylko w sprawach nauki, ale tez ich stanem
zdrowia, sytuacjg materialng i emocjonalna
oraz pomocg w rozwigzywaniu problemow.
Maja nadzieje na osiggniecia edukacyjne
i realizacje planéw edukacyjnych i zawo-
dowych. Celem rodzicéw jest zapewnienie
dzieciom jak najlepszej edukacji i wspieranie
ich w szkolnych zadaniach. Widzg oni edu-
kacje jako szanse na wlaczenie sie ich dzieci
do spoleczenstwa przyjmujacego na rownych
prawach. S przekonani, ze ich dzieci, aby
sprosta¢ wymaganiom nowego systemu,
musza wlozy¢ wiecej wysitku niz inni ucz-
niowie, zwlaszcza na poczatku.

Troska rodzicow koncentruje si¢ przede
wszystkim na osiggnieciach edukacyjnych.
Najwigksze obawy zwigzane sg jednak z pro-
cesem wlgczania si¢ w grupe rowiesnikow
oraz narazeniem na odrzucenie i dyskrymi-
nacje z powodu odmiennosci. Opowiadaja
o sytuacjach pozostawania ich dzieci na mar-
ginesie klasy, o nieprzyjaznym nastawieniu
do 0s6b z Ukrainy. Same matki wiaczajg sie
jak potrafig, korzystajac z roznych okazji
zaprezentowania swojej kultury na forum
klasy i szkoty, najczesciej poprzez przygoto-
wywanie narodowych potraw.

Obraz szkoly, ktéry wylania sie z wypo-
wiedzi rodzicéw migrantéow ukazuje ja jako
miejsce otwarte dla ich dzieci oraz dla nich
samych. Watek bezpieczenstwa i réwnego
traktowania pojawia si¢ jako obszar obaw.
Wraz z rosngcym zrozumieniem regutl
systemu edukacyjnego wzrasta poczucie bez-
pieczenstwa i zaufania do szkolnych praktyk.
Z biegiem czasu urealniaja szanse eduka-
cyjne dzieci i wyznaczajg realistyczne cele.

Rodzice oceniajg swoj poziom zadowo-
lenia ze szkoty ,,na tyle wysoko, na ile nisko
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oceniali go na samym poczatku”. Poka-
zuje to, jak waznym kierunkiem jest praca
z rodzicami, poniewaz oni tez moga wes-
przec dzieci. Jednak sami musza dysponowac
wiedzg na temat nowego systemu.

Perspektywa ucznidow i uczennic
z doswiadczeniem migracji

W ramach projektu badawczego The ways
of belonging in narratives of 1.5 generation
refugee youth (Jaworska i Alieva, 2016) prze-
prowadzone zostaly terenowe badania etno-
graficzne wsrod miodziezy uchodzczej poko-
lenia 1,5 - czyli osdb dorastajacych w kraju
rodzinnym, z ktérego w pewnym momencie
zycia uciekly z rodzinami w poszukiwaniu
ochrony miedzynarodowej. Osoby badane
pochodzily z Czeczenii, Krymu i Wschod-
niej Ukrainy, i przebywaly w Polsce od
3 do 4 lat. Celem badania bylo odtworzenie
pracy tozsamos$ciowej mlodych uchodzcow,
to znaczy rozpoznanie sposoboéw budowa-
nia identyfikacji i poczucia przynaleznosci
(Gustafson, 2009).

Trudne warunki materialne i bytowe
rodzin, psychiczne i emocjonalne obciazenia
zwigzane z do$wiadczeniami w kraju pocho-
dzenia, szok adaptacyjny, niepewnos¢ co do
decyzji statusowej oraz problemy wynikajace
z funkcjonowania w nowym s$rodowisku
spotecznym i kulturowym to obcigzenia,
z ktérymi zmaga sie mlodziez pokolenia 1,5.

Presja wewnetrzna wynikajaca z rozwo-
jowej dynamiki odnalezienia i wyboru kon-
kretnych tozsamo$ciowych identyfikacji
nasila dylematy z powodu podlegania réz-
norodnym, czesto sprzecznym wymaganiom
zewnetrznym (Valentine, 2000). Dominu-
jacy nacisk na przystosowanie si¢ ze strony
szkoly i rodziny jest trudny do spelnienia
przy braku pozytywnej oferty tozsamo-
$ciowej w spoleczenstwie przyjmujacym,
w ktérym szkola stawia niemozliwe do spet-
nienia wymagania, rowieénicy sa nieobecni
w istotny sposob w zyciu, poza szkolg brak

dostepnych miejsc przynaleznosci i samo-
realizacji, a szersza spoleczno$¢ nastawiona
jest obronnie wobec kilku przynajmniej
kryterialnych atrybutéw - przynaleznosci
narodowej, religijnej i statusowej. Sg to sity
wypychajace mlodych ludzi na margines
zycia spotecznego, co uwidacznia si¢ w mar-
ginalnych wizualnych i werbalnych narra-
cjach tozsamosciowych.

Tozsamosciowy zamet moze prowadzi¢
do réznych zaburzen: rozproszenia tozsamo-
$ci, uksztaltowania tozsamosci negatywnej
lub podatnosci na wptywy ideologii o cha-
rakterze narodowym lub religijnym oferu-
jacych uproszczone wizje $wiata.

Jestem z Czeczenii. Mam 18 lat. Trenuje sporty
walki, ucze sie w liceum. Nie znam drogi, ktorg
ide. Chciatbym sig zmienic¢ na lepsze.

(Uczen liceum)

Z drugiej strony, osoby Zyjac na pogra-
niczu réznych systemow jezykowych i kul-
turowych majg mozliwos$¢ uksztaltowania
zlozonych tozsamosci oraz nabycia szczegol-
nych kompetencji w poruszaniu si¢ w uni-
wersum dwoch lub wiecej kultur i elastycz-
nego przemieszczania si¢ pomiedzy nimi
(Bennett, 2004).

Warunkiem integracji tozsamosci jest
potaczenie dotychczasowych doswiadczen
zyciowych z mozliwodciami i szansami,
jakie stwarza w sferze samorealizacji §wiat
zewnetrzny. Szczegdlnie zlozona sytuacja
tozsamosciowa mlodych uchodzcow, ktora
trudno okresli¢ jako uprzywilejowana,
stwarza zaréwno zagrozenia, jak i szanse.
Dyskurs publiczny i edukacyjny zdomi-
nowany przez ekskluzywne interpretacje
polskosci i obywatelsko$ci wykluczajgce
obcych, w tym imigrantéw, skutkuje odkry-
ciem malej lub negatywnej oferty spofecznej
realizacji tozsamosci i odmowy jej uznania,
co rodzi napigcia i zwatpienie. Naruszanie
tozsamo$ci kryterialnej, czyli atrybutéow
nadawanych cztowiekowi poza jego wybo-
rami czy wplywem, takich jak: rasa, plec,
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narodowo$¢ czy wazne symbole kultury
dorastania jest szczegélnie bolesne w sytu-
acji wlasnej niepewnosci, co do tego, kim sie
jest (Jarymowicz, 1992).

W tej ztozonej sytuacji mlodziez potrze-
buje wrazliwego kulturowo towarzyszenia ze
strony wychowawcow, nauczycieli, pracow-
nikéw socjalnych i dziataczy spotecznych,
ktérzy, rozumiejac dylematy tozsamo$ciowe
mlodych ludzi, potrafiag dostarczy¢ im uzy-
tecznych mozliwosci spelnienia i akcepto-
wanych spolecznie rytualizacji w $wiecie
instytucji.

Ich edukacyjne drogi potwierdzaja pra-
widtowosci stwierdzone w krajach zachod-
niej Europy z wickszym doswiadczeniem
w edukacji migrantéw, a takze doswiadcze-
nia polskie. Z powodu nieznajomosci jezyka
kraju przyjmujacego dzieci te doswiadczaly
wielu trudnosci w szkotach. Umieszczane
byly w nizszych klasach niz wskazywal
ich wiek, niezaleznie od poziomu rozwoju
emocjonalnego. W wigkszosci miaty nizsze
osiggniecia szkolne niz inni uczniowie. Zna-
lazty sie w grupie uczniow, ktéra nie zdaje
matury. Do$wiadczaly wielu dylematéow
zwigzanych z przynaleznoscig spoteczna
i kulturowa oraz odrzucenia i konfliktow
na tle roznic kulturowych.

Dla wszystkich zaangazowanych pod-
miotéw stalo sie oczywiste, ze szkota nie-
uwzgledniajgca specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych i emocjonalnych uczniéw oraz
kondycji bytowej i spolecznej rodzin, a takze
ich kulturowego backgroundu nie tylko nie
wyréwna ich szans edukacyjnych, lecz stanie
sie przestrzeniag marginalizacji i poczatkiem
trajektorii spolecznego wykluczenia uczniow
migrantéw z pokolenia 1.5.

Losy edukacyjne uczniéw i uczennic
uczestniczacych w badaniu The ways of belon-
ging in narratives of 1.5 generation refugee
youth toczyly sie w trakcie rozwoju systemu
wsparcia edukacji uczniéw migrujacych
w Gdansku. Wraz ze wzrostem kompetencji
kadry profesjonalnej oraz instytucjonalnego

i spolecznego otoczenia szkol w toku wdra-
zania MII, specjalne potrzeby tej grupy
uczniéw i uczennic zostaly rozpoznane
i zinterpretowane w kontekscie wiedzy na
temat psychospotecznych skutkow migracji
i uchodzstwa, réznic kulturowych i proce-
SOW rozwoju tozsamosci.

Przez kolejne lata uczniowie i uczennice
orazich rodziny uzyskaly ré6znorodne wspar-
cie, mozliwe takze dzieki wzrostowi kompe-
tencji kadry profesjonalnej szkot i instytu-
cji wspotpracujacych, zaangazowanych we
wdrazanie MII. Adekwatnie do zdiagnozo-
wanych potrzeb poszczegolne osoby mogty
skorzysta¢ z réznorodnych innowacyjnych
praktyk instytucjonalnych:
= wsparcia edukacyjnego w nauce jezyka
polskiego, dodatkowych zaje¢ z innych
przedmiotéw i korepetycji realizowanych
przez wolontariuszy zaangazowanych
w realizacje MII;
specjalistycznego wsparcia wyszkolonych
w ramach MII pedagogéw szkolnych;
uczestnictwa w programie stypendial-
nym, ktory dzieki MII otworzyl si¢ na
uczniéw z doswiadczeniem migracji;
ulatwienia udzialu w zajeciach spor-
towych i artystycznych, i zaangazowa-
nia w zycie spoleczne oraz kulturalne
szkoty dzieki przygotowaniu nauczycieli
i wychowawcéw do rozwoju szkoty wie-
lokulturowej;
= udzialu w szkolnych dzialaniach inte-
gracyjnych skierowanych do calej spo-
tfecznosci ucznidw, realizowanych przez
pracownikoéw, studentéw i wolontariuszy
wspolpracujacych ze szkotami w ramach
MII;
pomocy psychologicznej ze strony pra-
cownikow szkdot 1 wyspecjalizowanej
poradni  psychologiczno-pedagogicznej
oraz instytucji terapeutycznych;
pomocy psychologicznej i socjalnej dla
rodzin ze strony zaangazowanych w MII
organizacji spofecznych oraz wyspecja-
lizowanych asystentéw i tgcznikéw mie-
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dzykulturowych w o$rodkach pomocy
rodzinie (MII, 2016, s. 126).

Po trzech latach udziatu w projekcie The
ways of belonging uczestnicy i uczestniczki
badan sg obecnie na nastepujacych etapach
drogi edukacyjnej: 6 0sob kontynuuje nauke
w szkotach $rednich i zawodowych, 2 osoby
zakonczyly edukacj¢ na poziomie gimna-
zjum i podjety prace, nie porzucajg jednak
planéw zdobycia kwalifikacji zawodo-
wych w systemie edukacji dorostych, jedna
z dziewczat zalozyla rodzing w momencie
osiggniecia dorostosci.

Wyzwaniem okazato si¢ adekwatne
zaplanowanie drogi rozwoju zawodowego,
co potwierdza konieczno$¢ doskonalenia
polityk wspierajacych przejscie z eduka-
cji na rynek pracy. Skuteczna integracja
uczniéw pochodzacych z imigranckich
rodzin oznacza przeciez dobry start na
rynku pracy ze zdobytymi kompetencjami
i motywacja do aktywnego uczestnictwa
w zyciu spolecznym. Dzigki stworzeniu
w MII szerokiego $rodowiska wsparcia
przedsiebiorczosci imigrantow, czworo
sposréd uczestnikow badania jest zaanga-
zowanych w tworzenie wlasnego przedsie-
biorstwa spotecznego, korzystajac z wraz-
liwego kulturowo wsparcia w Osrodku
Wspierania Ekonomii Spoteczne;.

Whnioski

Rozwdj polityki publicznej w zakresie
ksztalcenia cudzoziemcéw w Polsce jest
obecnie tylko czgsciowo dopasowany do ros-
nacej liczby uczniéw migrantéw w polskich
szkolach iich potrzeb. Potrzeba wielu zmian,
poczawszy od poziomu centralnego az do
szkol wielokulturowych i zasad ich funkcjo-
nowania. Obszary wymagajace reform doty-
cz3: monitorowania ksztalcenia cudzoziem-
cOdw, wypracowania instrumentéw wsparcia
psychologiczno-pedagogicznego, wypraco-
wania kryteriow kwalifikacji uczniéw do
odpowiednich klas oraz narzedzi diagnozy

i monitorowania umiejetnosci i potrzeb
edukacyjnych uczniéw niepolskojezycznych.
Z drugiej strony potrzeba opracowania spo-
sobow informowania, kontaktowania si¢
i wspolpracy z rodzicami/opiekunami praw-
nymi dzieci.

Waznym obszarem jest wsparcie kom-
petencji nauczycieli, zapewnienie stalego
wsparcia metodycznego oraz wyposazanie
ich w pomoce dydaktyczne. Konieczna jest
koordynacja dziatan na poziomie central-
nym, na przyktad stworzenie platformy
udostepniajgcej narzedzia wypracowane
w ramach licznych projektow w zakresie
ksztatcenia migrantow (Januszewska i Mar-
kowska, 2019).

Wobec braku krajowej polityki migracyj-
nej wydaje sig, ze system szkolny na rzecz
wsparcia uczniow migrujacych, pomimo
rosngcych potrzeb, nie zostanie dostatecznie
predko zreformowany na poziomie central-
nym. Drogg do rozwoju jest raczej budowanie
i umacnianie lokalnych, ogélnokrajowych
i miedzynarodowych koalicji/sieci instytucji
i organizacji, wspierajacych poprawe jakosci
ksztatcenia ucznioéw ze srodowisk migracyj-
nych (Gajewska-Dyszkiewicz, 2018).

W Gdansku od 2016 r. taka funkcje petni
MII, uzupelniajac na poziomie samorzadu
lokalnego nieuregulowane w prawie central-
nym obszary edukacji imigrantéw. Cztery
lata doswiadczen w tworzeniu i wdrazaniu
miejskiej polityki integracyjnej w eduka-
¢ji ucznidw migrantéw doprowadzity do
powstania miejskiej plaszczyzny wspol-
pracy, skupiajacej profesjonalistow, urzed-
nikow i osoby zarzadzajace. Przeklada sie to
na skuteczne wdrazanie dostepnych prawem
rozwigzan, podnoszenie kompetencji kadry
szkdt i rozwdj innowacyjnych rozwigzan
instytucjonalnych (Jaworska i Alieva, 2016).

Model Integracji Imigrantéw gwarantuje
wspolprace pomiedzy srodowiskiem szkol-
nym i akademickim, potaczenie doswiad-
czen uczniow, rodzicéw, praktykow, kadry
zarzadzajacej oraz badaczy i nauczycieli
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akademickich gwarantuje powigzanie prak-
tyki z najnowszymi koncepcjami i modelami
edukacji wielokulturowej i miedzykulturo-
wej (Czerniejewska, 2013).
Jak pokazujg wyniki badan przeprowa-
dzonych w grupach osob zarzadzajacych,
realizujgcych oraz uzytkownikéw ustug
edukacyjnych wprowadzone w MII rozwig-
zania wpisujg sie¢ w formulowane w Unii
Europejskiej rekomendacje postulujace roz-
woj systemu wsparcia edukacji i integracji
uczniéw migrujacych w kilku obszarach:
= strategie wspolnego uczenia si¢ i zapobie-
ganie wszelkim formom wykluczenia,

= polityki dotyczace nauczycieli, nauczania
i zarzadzania szkota,

= polityka koncentrujgca sie na dzieciach
migrujacych, ich potrzebach i mozliwos-
ciach rozwojowych,

= polityki wspierajace przejscie z edukacji
na rynek pracy,

= szersze polityki wspierajagce migrujace
dzieci (Janta i Harte, 2016).

Przyjecie przez miejski samorzad per-
spektywy otwartej na spoleczne wilaczenie
imigrantéw ukazuje na przykladzie grupy
mlodziezy imigranckiej, ich nauczycieli
i rodzicow, jaki wplyw moga mie¢ lokalne
polityki publiczne na kreowanie mozliwo-
$ci redefinicji sytuacji imigrantéw i wyréw-
nania ich szans na osiggniecia edukacyjne
oraz spoteczng mobilno$¢, przy zastosowa-
niu wielu réznorodnych polityk, programéow
i srodkow.
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Podzigkowania

Dzigkuje wszystkim uczestniczkom i uczestnikom poszczegdlnych etapéw badania, ktorzy
udostepnili swoje profesjonalne i prywatne doswiadczenia. Jestem wdzieczna za zaangazo-
wanie oraz wiare w to, Ze ich otwarto$¢ moze przyczynic sie do rozwoju refleksji i praktyki
edukacji dzieci z do$wiadczeniem migracji w spolecznosci naszego miasta. Szczegdlne podzie-
kowania dla Khedi Alievy za pomoc w planowaniu, realizacji i opracowaniu badania.

The education of migrant students in the perspective of the urban
integration policy in Gdansk

The education and integration of students having experienced migration is a challenge for European
education systems. The aim of the study was to identify the rules, technologies and institutional practices used
by entities implementing local government integration policies and its recipients — parents and children. The
municipal integration policy in Gdansk complements the unregulated areas in the system of supporting the
education of migrant students. The results of the study show, on the example of a group of immigrant youth,
their teachers and parents, what impact local public policies may have on creating opportunities to redefine
the situation of immigrants and equalize their chances for educational achievement and social mobility.

KEYWORDS: integration of immigrants, migration policy, multicultural education, multicultural school,
students with migration experience.



EDUKACJA 2019, 3(150), 42-53
DOI 10.24131/3724.190304
ISSN 0239-6858

Rola nauczyciela jezyka polskiego jako drugiego
w ksztalceniu jezykowo-kulturowym

KATARZYNA STANKIEWICZ*

Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego, Warszawa, Polska

ANNA ZUREK**

Instytut Filologii Polskiej, Uniwersytet Wroclawski, Wroctaw, Polska

Celem artykulu jest oméwienie specyfiki nauczania jezyka polskiego jako drugiego w szkole na podsta-
wie dotychczasowych ustalent w obrebie glottodydaktyki polonistycznej oraz sformutowanie rekomendacji
odnosnie do roli nauczyciela, uwzgledniajacych jezykowy i kulturowy wymiar ksztalcenia. Nauczyciel - pra-
cujac z uczniami o bardzo réznym doswiadczeniu migracyjnym, ze zréznicowanym poziomem znajomosci
jezyka polskiego i odmiennej motywacji — zmuszony jest do indywidualizacji procesu nauczania, co z kolei
wymaga od niego duzego poziomu pedagogicznej refleksyjnosci. Autorki wychodza od wyjasnien termino-
logicznych i rozwazan nad specyfika jezyka polskiego jako drugiego w odniesieniu do dydaktyki szkolnej.
Nastepnie omawiajg charakterystyczne cechy i zréznicowanie uczniow z do$wiadczeniem migracyjnym
oraz analizuja zwigzek nauczania jezyka z ksztalceniem i przekazem kulturowym, by na zarysowanym tle
przedstawi¢ niezbedne kompetencje oraz rol¢ nauczyciela jezyka polskiego jako drugiego. W podsumowa-
niu ksztalcenie jezykowo-kulturowe potraktowane jest jako element procesu integracji ucznia ze spotecz-
noscia szkolng i nie tylko.

SLOWA KLUCZOWE: integracja, ksztalcenie jezykowo-kulturowe, nauczanie jezyka polskiego jako dru-
giego, rola nauczyciela jezyka polskiego, uczen z do§wiadczeniem migracyjnym.

Nauczyciel jezyka polskiego jako dru-
giego odgrywa istotng role w procesie
ksztalcenia dzieci z do§wiadczeniem migra-
cyjnym. Jest to rola tym bardziej znaczaca
itrudna, Ze nie zostatla jeszcze w pelni do-
okreslona. Dotyczy nie tylko samej edu-
kacji jezykowej, lecz takze przekazu tresci
kulturowych, bez ktérego ksztalcenie nie
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powinno si¢ odbywac¢. Jak dotad nie usta-
lono jasnych wytycznych, w jaki sposob
mialby przebiega¢ proces nauczania jezyka
polskiego jako drugiego, a zatem edukacja
jezykowa dzieci z doswiadczeniem migracji
w duzym stopniu zalezy od decyzji samego
nauczyciela, jego kompetencji, umiejetno-
$ci i postaw. Piszac o nauczycielu jezyka
polskiego jako drugiego, mamy na wzgle-
dzie przede wszystkim osobe udzielajaca
dodatkowych lekcji indywidualnych ucz-
niom cudzoziemskim lub uczniom powra-
cajacym z emigracji.
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Celem niniejszego artykulu jest przed-
stawienie w sposob syntetyczny specyfiki
nauczania jezyka polskiego jako drugiego
w szkole na podstawie dotychczasowej lite-
ratury przedmiotu, a zwlaszcza ustalen
z zakresu glottodydaktyki polonistycznej
oraz sformulowanie rekomendacji w zakre-
sie roli nauczyciela, uwzgledniajacych
zaréwno jezykowy, jak i kulturowy wymiar
ksztalcenia. Wyjdziemy od wyjasnien ter-
minologicznych, by nastepnie przejs¢ do
omoéwienia specyfiki uczniéw z doswiad-
czeniem migracyjnym, ich kompetencji
jezykowych oraz potencjalnych proble-
moéw edukacyjnych tej grupy. Na tym tle
przedstawimy charakter nauczania jezyka
polskiego jako drugiego w polskiej szkole
oraz znaczenie tresci kulturowych w edu-
kacji jezykowej, funkcjonujace w glottody-
daktyce podejscia do ksztalcenia kulturo-
wego i ich znaczenie, by wreszcie omdwic¢
tytulowa role nauczyciela. Przedstawimy ja
w odniesieniu do modelu META, opracowa-
nego przez nas na podstawie badan ukry-
tego programu nauczania jezykéw obcych
(Stankiewicz i Zurek, 2014), ktéry bierze pod
uwage trendy dominujgce we wspolczesnej
dydaktyce i prezentuje nauczyciela nie tylko
jako eksperta, ale rowniez jako mentora
i posrednika kulturowego. Zasadnicza dla
tego kontekstu i specyfiki ucznia z doswiad-
czeniem migracyjnym okazuje si¢ reflek-
syjna postawa nauczyciela. Pozwala ona na
ciggle modyfikowanie jego dziatan i nasta-
wienia, twoércze podchodzenie do procesu
dydaktycznego i uczenie si¢, uwzgledniajace
kontekst kulturowy nauczania jezyka oraz
funkcjonowania ucznia w szkole i w pol-
skim spoleczenstwie.

Jezyk polski jako drugi w szkole

W glottodydaktyce polonistycznej
podejmuje si¢ co pewien czas probe definio-
wania takich terminoéw jak: jezyk polski jako
rodzimy, jezyk polski jako obcy oraz jezyk

polski jako drugi'. Sposob ich rozumienia
w znacznym stopniu wplywa na sam proces
nauczania polszczyzny, dobér metod i tre-
$ci ksztalcenia oraz materialow dydaktycz-
nych. O ile dwa pierwsze pojecia od dawna
s3 w miare jednoznacznie okreslane, o tyle
polszczyzna jako jezyk drugi wcigz stanowi
wyzwanie dla licznych teoretykow.

Wedlug Ewy Lipinskiej jezyk ojczysty ,.jest
pierwszym poznawanym i ‘do$wiadczanym’
(doznawanym) przez czlowieka jezykiem,
w ktérym porozumiewa si¢ z otoczeniem”
(2003, s. 15). Jezyka obcego uczy si¢ w szkole
lub na kursach, w sztucznych warunkach.
Natomiast jezyk drugi dziecko przyswaja ,,bez
udziatu nauczyciela i formalnych instrukeji,
w naturalnym otoczeniu, a wiec kraju, w ktd-
rym si¢ nim mowi, wéréd spotecznosci, dla
ktdrej zazwyczaj jest jezykiem pierwszym/
ojczystym” (Lipinska, 2003, s. 42). Wiady-
staw Miodunka, piszac o jezyku polskim
jako drugim, ma na mysli nauczanie ,,jezyka
polskiego w Polsce dzieci imigrantow i ucieki-
nierdw politycznych oraz dzieci nalezacych do
mniejszosci narodowosciowych, uzywajacych
w $rodowisku rodzinnym jezyka innego niz
polskiego” (Miodunka 2010, s. 240). Dodat-
kowo obejmuje tym okresleniem réwniez
dzieci i mlodziez polonijng, wracajaca do
Polski z dtugotrwalej migracji, poniewaz pol-
szczyzna jest dla nich — w wiekszosci przy-
padkow — jezykiem funkcjonalnie drugim.
Jej czesto ograniczony do $rodowiska domo-
wego zakres uzycia sprawia, Ze nadrzedna role
komunikacyjna i edukacyjna petni jezyk kraju
osiedlenia, nie za$ pochodzenia. Jak wykazuja
liczne badania system jezykowy przyswajany
w warunkach bilingwizmu cz¢sto nie rozwija
sie w pelni (por. Zurek, 2018)°.

' O definiowaniu jezyka ojczystego i obcego pisal m.in.
Wiadystaw Miodunka, polemizujac z dotychczasowymi
ustaleniami (2013).

2 W mowie uzytkownikéw polszczyzny odziedziczo-
nej mozna zaobserwowa¢ liczne zaburzenia w systemie
fonologicznym, leksykalnym, sktadniowym i fleksyjnym
jezyka polskiego (Zurek, 2018).
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W Polsce mamy wiec do czynienia
z sytuacja, kiedy to dzieci postugujace sie
jezykiem polskim jako ojczystym spotykaja
sie w jednej klasie z dzie¢mi uczgcymi si¢
jezyka polskiego jako obcego oraz dzie¢mi
uzywajacymi polskiego jako drugiego (Mio-
dunka, 2016). Do tego dochodzg jeszcze
dwujezyczne dzieci polskiego pochodzenia
powracajace wraz z rodzicami z kilkuletniej
migracji.

W naszym artykule termin jezyk pol-
ski jako (funkcjonalnie) drugi bedzie uzy-
wany w odniesieniu do nauczania jezyka
polskiego w polskiej szkole dzieci posia-
dajacych roznego rodzaju doswiadczenie
migracyjne, a wiec zaréwno dzieci imigran-
tow, jak i reemigrantéw. Polszczyzna jest
dla nich nie tylko narzedziem codziennej
szkolnej komunikacji, lecz takze przedmio-
tem nauczania, $srodkiem umozliwiajacym
zdobywanie wiedzy na réznych przed-
miotach oraz no$nikiem wartosci kultury
kraju osiedlenia. Pelnigc funkcje jezyka
edukacyjnego, zaczyna stopniowo obejmo-
wacé coraz wiecej dziedzin zycia i staje sie
jezykiem funkcjonalnie pierwszym. Jezyk
polski jako drugi to jezyk kraju zamieszka-
nia, ktéry zapewnia dzieciom z doswiadcze-
niem migracyjnym aktywne uczestnictwo
w nowej dla nich kulturze, a z czasem moze
staé sie podstawowym $rodkiem wyrazania
mysli i uczu¢ (Walczak, 2001).

Uczniowie z doswiadczeniem
migracyjnym

Niejednolito§¢ procesu nauczania je-
zyka polskiego jako drugiego w szkole wy-
nika miedzy innymi z niejednorodnosci
samych uczniéw z do§wiadczeniem migra-
cyjnym, dla ktérych jezyk polski jest wlas-
nie jezykiem (funkcjonalnie) drugim lub
nawet trzecim. Do$wiadczenie migracyjne
moze mie¢ bardzo réznorodny charak-
ter. Sg to zaréwno uczniowie pochodzacy
z rodzin migrujacych z Unii Europejskiej

do Polski, jak réwniez imigranci spoza
UE, o réznym statusie, dzieci uchodzcéow,
przedstawiciele mniejszo$ci narodowych
i etnicznych oraz dzieci z rodzin migran-
tow powrotnych (Bleszynska, 2010). Kazda
z tych grup z innych przyczyn znajduje si¢
w Polsce, moze je tez rézni¢ stosunek do
kraju czy plany rodziny na przysztos¢, co
z kolei wptywa na podejécie dziecka do
uczenia si¢ jezyka polskiego, motywacje
do nauki.

Poza tym kompetencje jezykowe ucz-
niow z doswiadczeniem migracyjnym
(tj. uczacych sie jezyka polskiego jako
drugiego) sa bardzo zréznicowane - od
catkowitej nieznajomosci jezyka, kiedy
to jezyk polski nauczany musi by¢ jako
obcy, przez opanowanie jezyka codzien-
nej komunikacji, az po bieglos¢ w mowie
i piSmie wymagajaca jedynie uzupelnienia
w zakresie jezyka komunikacji szkolnej’.
Obok dzieci cudzoziemskich, ktoére spora-
dycznie uczyly sie jezyka polskiego przed
przyjazdem do Polski, mamy uczniéw, dla
ktoérych polszczyzna jest jezykiem wynie-
sionym - w réznym stopniu - ze srodowi-
ska rodzinnego. W jednym z opracowan
poswieconych dzieciom cudzoziemskim
w polskiej szkole znajdziemy taka wypo-
wiedz ucznia:

Uczylem si¢ wszystkiego naraz — tak moge
dzi$ powiedzie¢. Na lekcji polskiego - pol-
skiego; na lekcji historii — historii Polski,
a na matematyce — matematyki, tyle tylko,
ze tak naprawde niczego. Na lekcji polskiego
nie rozumialem nic, na historii rozumiatem
daty, a na matematyce dzialania matema-
tyczne (Halik i in. 2006, s. 143).

Szybciej przebiega uczenie si¢ mate-
matyKki, fizyki, chemii, czyli przedmiotow

* Ewa Lipiniska §wiadome i celowe uczenie si¢ (jezyka
iprzezjezyk) okresla mianem bilingwizmu kognitywnego
(2015, s. 55-68).
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uzywajacych liczb i miedzynarodowych
symboli, anizeli specjalistycznej termi-
nologii w zakresie nauczania literatury
i gramatyki polskiej, historii czy geografii
(Miodunka, 2016).

Dzieci uczgce sie jezyka polskiego jako
drugiego wykazujg bardzo duze zréznico-
wanie w zakresie poszczegdlnych sprawno-
$ci jezykowych, a ich znajomo$¢ jezyka nie
daje si¢ w prosty sposob odnies¢ do pozio-
mow bieglosci jezykowej (ESOK], 2003),
co utrudnia zaplanowanie procesu dydak-
tycznego i wymusza jego indywidualizacje.
Czesto mimo sporej bieglosci w mowieniu
irozumieniu pojawiaja si¢ u nich trudnosci
w sprawnosci czytania i pisania (w mlod-
szym wieku - kaligrafii i ortografii) oraz
znajomosci specjalistycznego jezyka przed-
miotéw szkolnych (Grzymata-Moszczyn-
skaiin., 2016).

Znaczenie kultury w nauczaniu jezyka

Pojecie kultury doczekato si¢ niezli-
czonych definicji, ktére tylko podkreslaja
jego niejednoznacznos¢ i problematycz-
no$¢. Powstato wiele uje¢ kultury na uzy-
tek poszczegdlnych dyscyplin naukowych,
podejs¢ badawczych czy teorii (Golka,
2010). Z perspektywy glottodydaktycznej
najbardziej uzyteczne wydaja sie szerokie
definicje kultury, wypracowane na grun-
cie socjologicznym lub antropologicznym,
zainteresowane obecno$cig i przejawami
kultury w okredlonych zbiorowos$ciach.
Jedna z takich szerokich definicji jest uje-
cie Roberta Bierstedta, ktéry mianem kul-
tury okresla ,wszystko, co ludzie czynia,
mys$la i posiadaja jako cztonkowie spote-
czenstwa” (Bierstedt, 1963, za: Sztompka,
2004, s. 233). W tego typu definicjach
znajdziemy podziat kultury na takie sfery
jak materialna, obejmujaca wytwory
dziatalnosci czlowieka i sztuke, norma-
tywna, odnoszgca si¢ do wzorow dziatania
i zachowania, oraz symboliczna, tj. jezyk,

obyczaje, system wartosci itp. (Sztompka,
2004). W nauczaniu jezyka polskiego jako
drugiego szczegoélnie istotna jest kultura
narodowa, jednak witasnie w takim sze-
rokim ujeciu, ktore pozwala wykroczy¢
w trakcie edukacji poza przekaz tresci
z zakresu kultury wysokiej (Garncarek,
2006).

Jak pisze Malgorzata Gaszynska-
-Magiera, ,nie jest mozliwe nauczanie
jezyka obcego z pominieciem wiedzy kul-
turowej czy faktow kulturowych” (2008,
s. 279). Kultura na zajeciach jezykowych
oznacza nie tylko przekaz tresci o cha-
rakterze kulturowym, ale tez mozliwos$¢
poréwnywania kultur czy ksztaltowanie
tozsamosci ucznia, co wydaje si¢ szczegol-
nie wazne w przypadku nauczania jezyka
drugiego i obcego (Kramsch, 1993). Tym-
czasem, co podkresla Hanna Komorowska
(2015), tresci kulturowe w nauczaniu jezy-
kéw obcych czesto traktowane sg margi-
nalnie, a jezeli juz sie pojawiaja, to ograni-
czone sg do wiedzy o kulturze, ewentualnie
jako uzupelnienie rozwijania kompetencji
komunikacyjnej uczniéw. Ten problem
rowniez mozna odnie$¢ do nauczania
jezyka polskiego jako drugiego.

W nauczaniu jezyka drugiego (analo-
gicznie do nauczania jezyka obcego, por.
Gebal, 2010; Stankiewicz i Zurek, 2014)
mozliwe sg cztery podejscia do przekazy-
wania treéci kulturowych w ramach ksztal-
cenia jezykowego, a mianowicie: 1) podej-
$cie faktograficzne, polegajace na przekazie
wiedzy o kulturze i realiach danego kraju;
2) komunikacyjne - ukierunkowane
na ksztaltowanie okreslonych wzorcow
zachowan w sytuacjach zycia codziennego;
3) miedzykulturowe, nastawione na ksztal-
cenie kompetencji miedzykulturowej;
4) oraz eklektyczne taczace w sobie ele-
menty wszystkich omoéwionych wcze$niej
podejs¢ (zob. Schemat 1).
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Schemat 1.

Podejscia do nauczania kultury w nauczaniu jezyka polskiego jako drugiego (zrédlo: opracowanie

wlasne na podstawie Weimann i Hosch, 1993, s. 515).

Podejécia do nauczania
kultury na jezyku polskim
jako drugim

faktograficzne komunikacyjne miedzykulturowe
(aspekt poznawczy) (aspekt behawioralny) (aspekt emocjonalny)
| eklektyczne |

Jak juz wspomniano, w praktyce szkol-
nej czesto spotykamy sie z ograniczaniem
nauczania jezyka polskiego jako obcego/
drugiego do przekazu tresci faktograficz-
nych, sprowadzonych czesto do kultury
wysokiej oraz polskich tradycji i obyczajow.
Tymczasem niezwykle przydatne wydaje
sie podejscie komunikacyjne, odniesione do
kontekstu szkolnego funkcjonowania ucznia,
ktére pozwalatoby mu odnalez¢ sie¢ w naj-
wazniejszych sytuacjach komunikacyjnych
w szkole i poza nia. Podejscie miedzykultu-
rowe wprowadza do refleksji nad nauczaniem
jezyka temat integracji i ksztaltowania toz-
samo$ci ucznia. Dopiero pytanie o réznice
postaw, wartosci oraz wrazliwo$¢ kulturowa
pozwala zastanowic¢ sie nad wlasna tozsamos-
cig, stosunkiem do Polski i Polakéw i rozwi-
ja¢ kompetencje ulatwiajace wspotistnienie
w nowym $rodowisku kulturowym, az po
mozliwos¢ podwajania tozsamosci. Wyko-
rzystanie podejscia eklektycznego, faczacego
aspekt poznawczy, behawioralny i emocjo-
nalny nauczania, przekaz wiedzy oraz prak-
tyke komunikacji z ksztaltowaniem postaw,
wydaje si¢ najbardziej efektywne, zaréwno
z perspektywy rozwijania sprawnosci jezyko-
wych, komunikacyjnych i kulturowych ucz-
nia, jak rowniez z uwagi na kwestie tozsamos-
ciowe i proces integracji (Stankiewicz i Zurek,

2014). W modelu zintegrowanego nauczania
jezyka i kultury Michaela Byrama (1989)
uczacy sie poznaja zaréwno nows kulture za
pomocg jezyka-posrednika, jak tez ksztaltuja
wlasng $wiadomos¢ metakulturows poprzez
zdobywanie wiedzy o rodzimych i obcych
wzorcach kulturowych.

W ramach nauczania jezyka polskiego
jako obcego wypracowano liste zagadnien
socjokulturowych i realioznawczych, zale-
canych do uwzglednienia na poszczegdl-
nych etapach ksztalcenia (np. Miodunka,
2004; Gebal, 2010). Znalazty sie tam m.in.
takie tematy, jak zycie codzienne w Polsce,
geografia Polski, §wieta i obyczaje, sposoby
spedzania wolnego czasu, rodzina w Pol-
sce, system edukacji i opieki zdrowotnej,
warunki mieszkaniowe, stawni Polacy, ele-
menty kultury wysokiej, polskie wartosci,
tabu, elementy historii Polski. Nie ma jed-
nak powszechnie obowigzujgcych wytycz-
nych odnosnie do ksztalcenia jezyka dru-
giego w tym zakresie.

Jedna z pierwszych propozycji progra-
mowych obejmujacych integrowanie tresci
jezykowych z kulturowymi jest opracowa-
nie pt.: Ku wielokulturowej szkole w Polsce
(Bernacka-Langier i in., 2010). Jego autorzy
ujeli tresci ksztalcenia w sze$¢ gléwnych
grup, uwzgledniajac miedzy innymi katalog
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socjolingwistyczny i socjokulturowy. Pierw-
szy obejmuje zagadnienia zwigzane z komu-
nikacjg werbalng i niewerbalng, sluzaca
zarowno rozwijaniu umiejetnosci komuni-
kacyjnych uczacych si¢ jezyka polskiego jako
drugiego, jak i ksztaltujgcych u nich postawy
otwartosci, tolerancji oraz zrozumienia kul-
tury rodzimej i polskiej. Natomiast w kata-
logu socjokulturowym znalazty sie rézne
zagadnienia kulturowe, takie jak chocby
rodzina, panstwo, $wiadomo$¢ europejska,
relacje miedzyludzkie, srodowisko, edukacja,
sztuka, normy i systemy wartosci oraz rytu-
aly spoteczne. Co wazne, za nadrzedny cel
programu autorzy przyjeli budowanie kom-
petencji kulturowych uczacych sie, dlatego
tez — ich zdaniem - szeroko rozumiane tresci
kulturowe winny stanowi¢ integralng czes¢
kazdej lekeji jezyka polskiego jako drugiego.

O potrzebie integracji nauczania jezyka
z kulturg pisali réwniez autorzy Progra-
mow nauczania jezyka polskiego jako obcego
(Janowska, Lipinska, Rabiej, Seretny i Turek,
2011). Zgodnie z ich zaleceniami ksztalce-
nie kulturowe powinno obejmowa¢ tresci
socjolingwistyczne, socjokulturowe i re-
alioznawcze (takie jak np. przedstawianie sie
w kontaktach oficjalnych i nieoficjalnych,
kontakt niewerbalny, rytuaty spoleczne, ele-
menty wiedzy o Polsce i polskiej kulturze).
Zamieszczony wykaz zagadnien zasadniczo
skierowany jest do uczniow dorostych, uczg-
cych sie jezyka w kraju i poza nim, dlatego
nie moze by¢ w prosty sposob przeniesiony
do kontekstu szkolnego i nauczania jezyka
drugiego. Wymagalby bowiem dostosowa-
nia nie tylko do wieku ucznia, jego potrzeb
i zainteresowan, ale rowniez do programu
nauczania obowiazujgcego w polskiej
szkole, aby cho¢ czesciowo uwzgledniac tre-
$ci ksztalcenia w ramach jezyka polskiego
oraz innych przedmiotéw na poszczegdl-
nych etapach edukacji. Jednoczesnie powi-
nien ulatwia¢ uczniowi z do$wiadczeniem
migracyjnym odnalezienie si¢ w nowym
srodowisku, wspierajac proces adaptacji

i integracji. Przygotowanie takiego wykazu
wymagatoby dalszego rozpoznania, jednak
na pewno nie powinno zabrakna¢ w nim
takich tematdw, jak chociazby organizacja
zycia szkoty, kultura szkolna czy etykieta
uczniowska. Wedlug Malgorzaty Gebki-
-Wolak (zob. artykul w tym numerze) pro-
gram nauczania jezyka polskiego w szkole
jest ukierunkowany przede wszystkim na
nauczanie literacko-jezykowe, przy czym
oba moduly sg zwykle realizowane oddziel-
nie, co nie sprzyja integrowaniu nauczanych
tredci.

O integrowaniu tresci jezykowych z kul-
turowymi pisata rowniez Beata K. Jedryka
(2015a) w poradniku metodycznym adre-
sowanym nie tylko do nauczycieli jezyka
polskiego jako drugiego, lecz takze psycho-
logdw, pedagogdw i logopedow pracujacych
z dzie¢mi cudzoziemskimi. Zgodnie z zato-
zeniami programowymi ksztalceniu jezy-
kowemu powinno towarzyszy¢ rozwijanie
kompetencji interkulturowej dzieci uczacych
sie jezyka polskiego jako obcego i drugiego,
polegajace na rozwijaniu ich $wiadomo-
$ci interkulturowej, otwartosci i tolerancji
wobec polskiej kultury, przyswojeniu wie-
dzy realioznawczej o Polsce oraz dostrze-
ganiu podobienstw i réznic miedzy kultura
dziecka a kulturg polska (Jedryka 2016a).
Jedryka jest rowniez autorka opracowania
pt. Ja i méj swiat. Program nauczania jezyka
polskiego jako obcego/drugiego dzieci w wieku
przedszkolnym, w ktérym traktuje edukacje
jezykowo-kulturowg przedszkolakéw obcego
pochodzenia jako szanse na osiggniecie suk-
cesu edukacyjnego i integracje z polskim spo-
teczenstwem (Jedryka, 2015b).

Kolejnym rozwigzaniem w zakresie
nauczania jezyka polskiego dzieci i mlo-
dziezy jest propozycja Ewy Lipinskiej i Anny
Seretny (2012) uwzgledniajgca ksztalcenie
jezykowo-historyczno-literackie za pomoca
tzw. metody skorelowanej. Polega ona na
uczeniu jezyka polskiego w $cistym powig-
zaniu z literaturg, przy czym rozwijanie
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kompetencji jezykowej uczniéw uznaje sie
za cel nadrzedny. Odpowiednio dobrany
tekst literacki ma stuzy¢ przede wszystkim
rozwijaniu sprawnosci jezykowych i komu-
nikacyjnych uczniéw, a na drugim miejscu
rozwija¢ ich kompetencje literackie i kultu-
rowe. Szczegolnie ten ostatni aspekt wydaje
sie istotny z punktu widzenia dydaktyki
jezyka polskiego jako drugiego. Niezbedne
jest bowiem kazdorazowe uwzglednianie
perspektywy kulturowej i miedzykultu-
rowej na lekcjach z dzie¢mi uczacymi sie
jezyka polskiego jako drugiego, pomagajace
im lepiej zrozumie¢ nowe realia, zachowania
werbalne i niewerbalne oraz normy kultu-
rowe obowiazujace w polskim spoteczen-
stwie. Chociaz metoda zostala opracowana
z mysla o dzieciach uczacych sie jezyka
polskiego jako odziedziczonego (tj. ucz-
niéw pochodzenia polskiego, wychowywa-
nych w warunkach migracji), naszym zda-
niem moze sprawdzi¢ si¢ w polskiej szkole
w pracy z réznymi uczniami posiadajacymi
doswiadczenie migracyjne.

Najnowszg pracg po$wiecona w catosci
nauczaniu dzieci z do§wiadczeniem migra-
cyjnym jest monografia Przemystawa Gebala
pt. Podstawy dydaktyki jezyka polskiego jako
drugiego. Podejscie integracyjno-inkluzyjne
(2018). Autor w prezentowanym modelu glot-
topedagogicznym traktuje jezyk polski jako
element wspierania rozno- i wielojezycznosci
na wszystkich przedmiotach szkolnych (np.
matematyce, historii czy geografii). Jego zda-
niem: ,,zajecia jezykowe w ramach nauczania
polszczyzny osob z doswiadczeniem migra-
cyjnym winny integrowaé kulture i realia
z nauczaniem samego jezyka” (2018, s. 147).
W procesie ksztalcenia jezykowego jest nie-
zbedny szeroko pojety kontekst kulturowy.
Wymienione w prezentowanym modelu
nauczanie miedzykulturowe ma stuzy¢ inte-
gracji uczacych sie jezyka polskiego jako dru-
giego z pozostalymi uczestnikami edukacji
szkolnej dzieki uwrazliwianiu na réznorod-
nos$¢ kulturows.

Rola nauczyciela w procesie ksztalcenia
jezykowo-kulturowego

Aby zintegrowa¢ tresci kulturowe i mie-
dzykulturowe z nauczaniem jezyka polskiego
jako drugiego oraz wykorzysta¢ podejscie
eklektyczne w ksztalceniu kulturowym ucz-
nia, nauczyciel powinien posiada¢ wyjat-
kowe kompetencje, wykraczajgce poza wie-
dze przedmiotowa i znajomo$¢ ogdlnych
zasad dydaktyczno-metodycznych. Nauczy-
ciel jezyka drugiego powinien niewatpliwie
cechowac¢ sie rdwniez umiejetnoscig nawig-
zywania kontaktu z uczacymi sie, takze
w sytuacji, kiedy sg oni przedstawicielami
innej kultury. Do tego niezbedna jest duza
otwarto$¢ na roznorodno$é kulturows.
W nauczaniu dzieci z réznym doswiadcze-
niem migracyjnym niezbedna jest indywi-
dualizacja, ktéra wymaga od nauczyciela
wyjatkowych kompetencji pedagogicznych,
rozumianych jako umiejetnos¢ planowania
i organizowania procesu dydaktycznego. Do
tego nalezaloby jeszcze bez watpienia dota-
czy¢ kompetencje kulturows oraz miedzy-
kulturowy. Ta pierwsza oznacza znajomos¢
szeroko rozumianej kultury polskiej oraz
zdolnos¢ podejmowania refleksji na jej temat,
podczas gdy druga pozwala ujmowac¢ kulture
polska w perspektywie innych kultur (por.
model miedzykulturowy w glottodydaktyce
u Stankiewicz i Zurek, 2014). Warto podkre-
8li¢, ze kompetencje nauczyciela jezyka pol-
skiego jako drugiego nie sg tozsame z kompe-
tencjami ,.tradycyjnego” polonisty, co wiecej,
znacznie poza nie wykraczaja.

Praca nauczyciela jezyka drugiego, ktory
odpowiada réwniez za przekaz kulturowy
w ramach ksztalcenia jezykowego, powinna
dodatkowo uwzglednia¢ idee edukacji mig-
dzykulturowej, ktora zasadniczo wptywa na
paradygmatyczng zmiane w podejsciu do roli
nauczyciela w ogéle (Kwiatkowska, 2008),
a zwlaszcza do roli glottodydaktyka (Stan-
kiewicz i Zurek, 2017). Elzbieta Zawadzka
(2004) przedstawia przemiany tradycyjnej
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roli nauczyciela jezyka obcego, ktdry z nie-
omylnego eksperta staje sic moderatorem
pracy uczniow, doradcg, posrednikiem kul-
turowym, innowatorem, badaczem oraz
refleksyjnym praktykiem. Takie wyzwanie
stoi réwniez przed nauczycielem jezyka pol-
skiego jako drugiego.

W oparciu o badania nad nauczaniem
polskiego oraz niemieckiego jako jezykow
obcych zaproponowalty$my model META
(akronim od stoéw: moderator, ekspert, ttu-
macz i analityk), opisujacy kompetencje
nauczyciela glottodydaktyka (Stankiewicz
i Zurek, 2014). Nasze badania dotyczyty
nauczania studentéw odbywajacych cze$¢
studiéw na zagranicznej (polskiej lub nie-
mieckiej) uczelni, uczacych si¢ jezyka kraju
swego pobytu. Studenci opanowywali jezyk
na uzytek nie tylko codziennego funkcjono-
wania w nowym miejscu, ale réwniez swojej
edukacji. Analiza wypowiedzi osob studiu-
jacych pokazala, w jaki sposob jest trakto-
wany przez nich lektor, jakie stawia si¢ przed
nim wymagania i jaka bylaby pozadana rola,
ktdra mialby odgrywac w ksztalceniu jezyko-
wym i kulturowym swoich uczniéw. Przede
wszystkim nauczyciel jezyka polskiego odbie-
rany jest przez uczniéw przez pryzmat swo-
jej przynalezno$ci narodowej i traktowany
jako reprezentant danego kraju, przypisana
zostaje mu zatem rola eksperta. Dodatkowo
- zdaniem studentéw — powinien by¢ posred-
nikiem miedzy kulturami, swego rodzaju
tlumaczem, pomagajagcym swoim uczniom
odnalez¢ si¢ w nowym miejscu, w niezna-
nym $rodowisku kulturowym. Pociaga to
za sobg konieczno$¢ refleksyjnego podej-
$cia nauczyciela do nauczania, ktére polega
na nieustannym analizowaniu wlasnych
dzialan dydaktycznych oraz poddawaniu
ich krytycznemu osagdowi w celu ulepszania
procesu ksztalcenia (Schon, 1983; Zawadzka
2004; Kwiatkowska 2008). Jak pisze Ewa
Zawadzka: ,Krytyczna analiza wlasnej pracy
pomaga w odkrywaniu efektywnych proce-
dur, technik, stylu i modyfikowania wtasnego

dziatania” (2004, s. 283). Refleksyjnos¢
pozwala na gromadzenie wiedzy i doswiad-
czen na uzytek wlasnej praktyki dydaktycz-
nej (Kwiatkowska, 2008). Od refleksyjnego
nauczyciela wymaga sie dystansu wobec kul-
tury wlasnej i obcej, czego oczekujg od niego
réwniez sami studenci, a co wydaje si¢ klu-
czowe dla rozumienia jego nowej roli (Stan-
kiewicz i Zurek, 2017). Powyzsze wnioski
mogg okazac sie rowniez uzyteczne w odnie-
sieniu do nauczyciela jezyka polskiego jako
drugiego i kontekstu edukacji szkolne;j.
Takie rozumienie roli lektora, a co za
tym idzie - réwniez nauczyciela jezyka
drugiego (zgodnie z podejsciem Zawadz-
kiej) — nalezaloby uzupetni¢ o dodatkowe
elementy, rozwijajac przy tym wymiar
ksztatcenia kulturowego. Wedtug modelu
META nauczyciel miatby by¢ wtasnie eks-
pertem, i to nie tylko od jezyka i metodyki,
ale rowniez od tresci kulturowych. Do tego
wymaga si¢ od niego bycia ttumaczem,
zarédwno na poziomie znaczen czysto
jezykowych, jak i kontekstu kulturowego.
Pomaga on uczniowi, a czasami tez jego
rodzicom, w odnalezieniu si¢ w polskich
realiach. Ze wzgledu na indywidualny kon-
takt podczas dodatkowych lekeji jezyka pol-
skiego wchodzi tez w role mentora, ktory
wspiera proces edukacji ucznia, jego adapta-
cjiiintegracji. Przemiany dydaktyki pozwa-
laja zobaczy¢ w nauczycielu jezyka drugiego
takze moderatora, ktory organizuje proces
dydaktyczny, prace ucznidéw, dobiera tresci
i metody, zostawiajac im jednak pewna doze
swobody i autonomii. Nie jest ograniczony
programem, moze natomiast dostosowac
proces ksztalcenia do potrzeb i zaintereso-
wan swoich podopiecznych, co jest szcze-
golnie istotne w odniesieniu do edukacji
kulturowej (por. Schemat 2). W tym ujeciu
refleksyjny praktyk staje sie analitykiem
swoich pedagogicznych dzialan, swego
rodzaju ,badaczem w dziataniu”, ktéry na
podstawie obserwacji modyfikuje swoja
praktyke dydaktyczna (Wilczynska, 2009).
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Schemat 2.

Model META - role nauczyciela jezyka polskiego jako obcego i drugiego (zrédto: Stankiewicz i Zurek,

2014, s. 132).
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Sytuacja ucznia z do$wiadczeniem migra-
cyjnym wymaga od nauczyciela wspieraja-
cego go w nauce jezyka polskiego indywidual-
nego podejscia, uwzgledniajacego dodatkowo
przekaz tresci kulturowych. Ze wzgledu na
to, ze przekaz ten moze mie¢ réwniez cha-
rakter ukryty (czgsto nie w pelni uswiada-
miany przez nauczyciela), nalezy oczeki-
wac od niego refleksyjnej postawy badacza,
ktory poddaje krytycznej analizie cele, tresci
nauczania i dostepne materiaty dydaktyczne
oraz $wiadomie tworzy program, aby ogra-
niczy¢ ukryty wymiar edukacji (Stankiewicz
i Zurek, 2014).

Na koniec warto wspomnie¢ o potrze-
bie dowartosciowywania jezyka pierwszego
ucznia. Jak pisze Hanna Komorowska (2015,
s. 153-154), taka postawa nauczyciela bedzie
stuzy¢ wspieraniu dwujezycznosci i pielegno-
waniu wiezi kulturowych z krajem pochodze-
nia rodzicodw. Calkowita rezygnacja z komu-
nikacji w jezyku ojczystym i przejécie na jezyk

polski moze pociagac za soba konsekwencje
nie tylko natury jezykowej, ale tez psycho-
logicznej i spotecznej u dzieci z doswiadcze-
niem migracyjnym (Libura i Zurek, 2018).
Wedlug Romana Laskowskiego (2009, s. 21):
swieksze roznice kulturowe sprzyjaja zacho-
waniu jezyka, podczas gdy bliskos¢ kultu-
rowa jest czynnikiem ulatwiajacym asymi-
lacje, utrudniajagcym ponadto zachowanie
przez imigrantow ich jezyka ojczystego”.
Utrata jezyka kraju pochodzenia wigze sie
czesto z zaburzeniem poczucia tozsamosci
kulturowej u dzieci i mtodziezy wychowy-
wanych w warunkach migracji, a co za tym
idzie z odrzuceniem wartosci wyznawanych
przez ich rodzicéw (Laskowski, 2009).

Podsumowanie
Celem tego artykutu bylo przedstawienie

specyfiki szkolnego nauczania jezyka pol-
skiego jako drugiego oraz roli nauczyciela
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w ksztalceniu jezykowo-literackim. Tekst
ma charakter syntetyzujacy. Wykorzystaty-
$my w nim dorobek glottodydaktyki polo-
nistycznej na uzytek praktyki nauczania
jezyka polskiego jako drugiego, przywolujac
obowigzujace wérdd glottodydaktykow ter-
miny, ustalenia oraz wyniki badan, na czele
znaszymi badaniami dotyczacymi ukrytego
programu w nauczaniu jezyka polskiego
i niemieckiego jako jezykéw obcych. Pozwo-
lito nam to pokaza¢ znaczenie ksztalcenia
kulturowego w nauczaniu jezyka polskiego
jako drugiego w polskiej szkole oraz role
nauczyciela w tym ksztalceniu, traktowanym
jako integralna czes$¢ edukacji jezykowe;.
Bez watpienia edukacja ucznia z do$wiad-
czeniem migracyjnym moze by¢ jednym
z czynnikéw jego integracji spolecznej (Berry,
1997; Grzymata-Kazlowska, 2008), przy czym
istotne sg przekazywane w toku ksztalcenia
tresci oraz obrane cele, co pokazata nasza
analiza. Sciste powigzanie ksztalcenia jezyko-
wego z kulturowym wspomaga proces adap-
tacji szkolnej i integracji ucznia migranta
w klasie, w szkole, jak réwniez w $rodowisku
poza nig. Uczy nie tylko tego, co powiedzie¢
ijak, ale tez w jaki sposob sie zachowac zgod-
nie z obowigzujacg norma kulturows. Jed-
nocze$nie pozwala na poréwnywanie kultur,
dostrzeganie roznic, podobienstw i tego, co
uniwersalne, a tym samym wspiera ksztatto-
wanie sie tozsamosci dziecka czy tez mlodego
czlowieka, umozliwiajac jej podwajanie oraz
wspierajac jej spojnos¢ (Nikitorowicz, 2005).
Jak staraly$my sie wykaza¢ w niniej-
szym artykule, nauczyciel jezyka polskiego
jako drugiego staje przed wyzwaniem swo-
jej nowej roli, wymagajacej od niego duzej
dozy refleksyjnosci i $wiadomosci meta-
kulturowej. Wyzwanie to czyni z niego eks-
perta, ktory poprowadzi ucznia przez tajniki
jezyka i kultury polskiej, ttumacza, posred-
niczgcego miedzy $wiatem i horyzontem
poznania ucznia a polskim jezykiem, kultura
i realiami, oraz mentora, ktdry ,,zaopiekuje
sie” uczniem i bedzie wspiera¢ go na jego

$ciezce edukacyjnej, zapewniajac przy tym
niezbedng autonomie uczenia sie, dostoso-
wujgc program, tresci i cele ksztalcenia do
jego indywidualnych potrzeb i zaintereso-
wan. Potrzeba wsparcia nauczyciela w wypet-
nianiu tych zadan, w jego roli - na miare
wyzwan nauczania jezyka drugiego, w dobie
powszechnej migracji — nie budzi watpliwosci
(Januszewska i Markowska-Manista, 2017)
i wymaga konkretnych dzialan o charakte-
rze szkoleniowym czy tez mentorskim. To juz
jednak temat na kolejny artykut.
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The role of the teacher of Polish as a second language
in language and cultural education

The article discusses the specifics of teaching Polish as a second language in school, based on previous
findings in Polish language glottodidactics, to provide recommendations for the role of the teacher, taking
into account the language and cultural dimensions of education. The teacher working with students with
very different migration experiences, with various levels of knowledge of the Polish language and different
motivations, must individualise the teaching process, which in turn requires a high level of pedagogical
reflexivity. The authors begin with terminological explanations and considerations of the specificity of Polish
as a second language in the context of school teaching. Next, they discuss the characteristic features and
diversity of students having experienced migration, as well as, analyse the relationship between language
teaching, cultural education and the transmission of culture to outline the necessary competencies and the
role of the teacher of Polish as a second language. In summary, linguistic and cultural education is treated as
part of the student’s integration process with the school community and not only.

KEYwORDS: integration; linguistic and cultural education; students with migration experience; teaching
Polish as a second language; the role of a Polish language teacher.
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obliczu globalizacji i wielokulturo-

wosci postrzegamy glottodydaktyke
polonistyczng interdyscyplinarnie, a takze
jako nauke, w obrebie ktdérej powstaja
i z ktérej wyplywaja oryginalne i inspi-
rujace pomysty. Odchodzimy od identy-
fikacji $cisle jezykoznawczej i tradycyjnie
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»polonistycznej”, obierajac kierunek inter-
dyscyplinarny, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem pedagogiki.

Takie podejscie wynika po czesci z tego, iz
zasadniczymi wyznacznikami proceséw edu-
kacyjnych sg spojne koncepcje pedagogiczno-
-dydaktyczne zarysowujace ich filozofie
oraz organizacje, umozliwiajgc ich wcielanie
w praktyke nauczania. W przypadku glot-
todydaktyki europejskiej tak sformutowane
zalozenie przelozylo sie na koncepcje nowych
metod nauczania i podej$¢, ktore stawatly
sie gléwnym czynnikiem warunkujacym
sposoby organizacji i realizacji ksztalcenia
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jezykowego. Ich zaplecze merytoryczne sta-
nowily konkretne koncepcje pedagogiczne
oraz kierunki rozwoju mysli jezykoznawczej,
ze szczegolnym uwzglednieniem mysli psy-
cho- i neurolingwistycznej (Grucza, 2007;
Dakowska, 2014; Miodunka, 2016; Gebal,
2019). W przypadku nauczania jezykow dru-
gich owe koncepcje byly zwykle w pierwszej
fazie rozwoju naszej dyscypliny produktami
wtérnymi w stosunku do zalozen i rozwia-
zan dydaktyczno-metodycznych znanych
z metodyki nauczania jezykéw obeych (Mio-
dunka, 2016; Gebal, 2018). Wraz z rozwojem
dydaktyk jezykow drugich, w tym dydaktyki
jezyka polskiego jako drugiego (dalej: JPJ2),
stawaly sie coraz bardziej obszarami inter-
dyscyplinarnymi, faczacymi si¢ programowo
w pierwszej kolejnosci z pedagogika.

W tak zakreslonym kontekscie poniz-
szy tekst stanowi prezentacje konstrukty-
wizmu, inkluzji i nauczania wiaczajacego,
edukacji pozytywnej, miedzykulturowosci
i transkulturowosci — kluczowych poje¢ dla
wspolczesnej glottodydaktyki. Zwiencze-
niem tej dyskusji jest przedstawienie autor-
skiego (P. E. Gebal) modelu, ktdry integruje
w sobie te wszystkie paradygmaty. Glottope-
dagogiczny charakter modelu wynika z jego
interdyscyplinarnej koncepcji, integrujacej
glottodydaktyke z pedagogika. Samo okre-
$lenie nawigzuje do koncepcji glottopedago-
giki miedzykulturowej Waldemara Pfeiffera
(Pfeiffer, 2004)".

Wszystkie opisywane pojecia, a takze
dzialania pedagogiczno-dydaktyczne w na-
kreslonym przez nas kontekscie majg na
celu rozwijanie umiejetnosci jezykowych
i kulturowych, zaréwno przybywajacych do
szkot nowych uczacych sig, jak i obecnych
juz tam uczacych sie i nauczajacych. Wobec
powyzszego jezyk polski i kulture polska
postrzegamy jako srodki umozliwiajgce

! Jest to dotychczas jedyna terminologiczna proba powig-
zania tych dwoch dziedzin na gruncie glottodydaktyki
polskiej.

postepowanie procesu integracji i wlaczania
uczniéw oraz uczennic z do$wiadczeniem
migracji do polskiego systemu edukacyjnego
i do zycia w Polsce.

Dydaktyka konstruktywistyczna

W mysl zatozen dydaktyki konstrukty-
wistycznej istota procesu uczenia si¢ polega
nie tylko na nabywaniu konkretnej wie-
dzy oraz rozwijaniu stosownych umiejet-
nosci i kompetencji, ale przede wszystkim
na wzmacnianiu osobowosci uczacych sie.
Nauczanie konstruktywistyczne oferuje §ro-
dowisko uczenia si¢ sprzyjajace odkrywaniu,
samodzielnemu konstruowaniu, przezywa-
niu i refleksji. To rezygnacja z transmisyj-
nych technik nauczania na korzys¢ form
otwartych, zadaniowych i ukierunkowanych
dziataniowo. To orientacja zaje¢ dydaktycz-
nych nie tylko na tresci, ale przede wszyst-
kim na relacje miedzy poszczegdlnymi
uczestnikami i uczestniczkami procesu edu-
kacyjnego. To prymat interakcji i mediacji
nad komunikacjg monologowa w relacjach
uczacych sie z nauczajacymi. Jako$¢ panuja-
cych w klasie relacji jest jednym z czynnikow
warunkujacych przyswajanie nowych tresci
i rozwijanie kompetencji.

W podejsciu konstruktywistycznym
uwage kieruje si¢ na nauke, tzn. jak ludzie
uczg sie poprzez interakcje z innymiiz oto-
czeniem, w spolecznym wymiarze nauczania
i uczenia si¢. To sprawia, Ze uczenie si¢ jest
postrzegane nie jako odtworcze, a zasadni-
czo jako produktywne. Wobec tego nauka to
nie tylko przekazywanie wiedzy, lecz takze
czerpanie z doswiadczen zyciowych i prze-
ksztalcanie ich wlasnie w wiedze, umiejet-
nosci oraz poglady. Wiedza sprzed nowych
doswiadczen jest przydatna do planowania,
jednak nalezy z niej korzysta¢ w sposob
refleksyjny, dostosowujac ja do nowych
sytuacji, w obliczu potrzeb i wyzwan (Lyng-
dorf, Egidiussen, Du i Shi, 2013, za: Nawra-
cka, 2017).
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Konstruktywistyczne jest rowniez przy-
jecie zalozenia, ze ludzie sg twércami i twor-
czyniami swego rozumienia $wiata, a nauka
odbywa si¢ poprzez tworzenie znaczen oraz
refleksje nad doswiadczaniem (Kirkebeek,
Du i Jensen, 2013, za: Nawracka, 2017). Jest
to podejscie stawiajagce w centrum osobe
uczgcego sie i charakteryzujace sie wyko-
rzystaniem technik typu dzialaniowo-zada-
niowego.

Przemystaw Wolski (2008) uznaje po-
dejscie konstruktywistyczne za podstawe
dydaktyki jezykéw obcych ukierunkowa-
nej na autonomie. Gtéwnym zalozeniem
konstruktywizmu - jako teorii poznania
— jest przyjecie, ze osoby uczace si¢ tworzg
samodzielnie obrazy poznawanej rzeczywi-
stosci, za$ wyobrazZenia o otoczeniu zawie-
rajg elementy, ktore uczacy si¢ s3 w stanie
zidentyfikowa¢ na podstawie wlasnych
doswiadczen i przezyc.

W konsekwencji dla 0s6b nauczajacych
oznacza to, ze rezultaty nauczania nie zaleza
tylko i wylacznie od instrukeji, ale w zasad-
niczej mierze od do$wiadczajacego uczacego
sie. Uznanie, Ze nauka jezykow obcych jest
procesem w zakresie autonomii uczgcych
sie, opiera si¢ na przyjeciu, ze mamy do
czynienia z subiektywnymi konstrukcjami
rzeczywistoéci i nie istnieje poznanie nieza-
lezne od osoby do$wiadczajacej. Prowadzi
to do konkluzji, Ze poznanie, a wiec i nauka
jezykow obcych, jest z natury autonomiczne.
Konstruktywistyczna teoria nauki jezykow
obcych zaktada uwzglednianie indywidual-
nych mozliwosci uczacego si¢ w rozwijaniu
wiedzy i umiejetnosci, stwarzanie warunkow
do refleksji nad soba i wlasnymi dziataniami
w celu wyrabiania bardziej §wiadomych
postaw i $wiadomego uczenia si¢, podej-
mowanie prob intersubiektywnej akceptacji
(tzw. ,obiektywizacji” rzeczywistosci) przez
zapewnienie mozliwosci samodzielnej eks-
ploracji i stworzenie warunkéw do wymiany
doswiadczen w interakeji i komunikacji
(Wolski, 2008).

W podejsciu konstruktywistycznym
akcentuje si¢ traktowanie uczgcych sie
jako osob aktywnie zdobywajacych wie-
dze. Nauczajacy wzmacniajg postawe
poszukujaca, pomagaja, preferujac ucz-
niowskie zdobywanie $rodkow do roz-
wigzania probleméw. To oznacza, ze celem
staje sie rozwoj myslenia oraz doskona-
lenie umiejetnosci dochodzenia do roz-
wigzan. Sg one istotniejsze niz zdoby-
wanie konkretnych wiadomosci (OECD,
2009). W nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow
wskazuje to na refleksyjne okreslanie ce-
léw oraz metod ich osiagania.

Przekonania zwigzane z modelem kon-
struktywistycznym sg nastepujace:

- osoba nauczajaca wspomaga samo-
dzielne dochodzenie uczgcych si¢ do
rozwigzan,

- uczenie zachodzi najszybciej poprzez
samodzielne poszukiwanie rozwigzan,

- uczacy sie powinni mieé szanse wlas-
nego znalezienia odpowiedzi, zanim
otrzymaja je od nauczajacych,

- mys$lenie i znajdowanie przyczyny jest
wazniejsze niz zawarto$¢ programu
(OECD, 2009, s. 93, ttumaczenie wtasne).

Rozbieznosci co do praktycznosci,
uzytecznosci i rzeczywistej efektywnosci
konstruktywistycznej i/lub modelu trans-
misyjnego koncepcji nauczania i uczenia
sie rdznig si¢ nawet w obrebie jednej pla-
coéwki edukacyjnej. Jest zgoda co do tego,
ze nie istnieje jeden zdefiniowany sposdb
nauczania i uczenia sie. Jego wykorzystanie
zalezy od przedmiotu nauczania i uczenia
sie, kontekstu kulturowego i tradycji zwia-
zanych z rolg odgrywana przez nauczaja-
cych (Nawracka, 2017).

Wedlug koncepcji niemieckiego dydak-
tyka Kerstena Reicha, na uczenie si¢ i na-
uczanie konstruktywistyczne sktadajg sie
trzy fazy krytycznego procesu poznawczego:
konstrukcji, rekonstrukeji i dekonstrukeji
(Tabela 1).
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Tabela 1. Fazy krytycznego procesu poznawczego wg K. Reicha (2010)

Konstruowanie Metody i techniki Strategie dziatania
uczenia si¢
KONSTRUKCJA Wynajdowanie Uzasadnianie Tworzenie
Kreatywnos¢ Wariacja Funkcjonalnos¢
Innowacja Kombinacja pod warunkiem
Produkcja Transfer samookreslenia
° Modyfikacja i poczucia wlasnej
é Wyprébowanie wartosci
g
2
S REKONSTRUKCJA Odkrywanie Uogolnianie Dowiadywanie si¢
~§ Transfer Porzadek Funkcjonalnosé¢ pod
= Zastosowanie Wzér warunkiem wlasnego
E Powtérzenie Modele dzialania
Naséladowanie
Dopasowanie
DEKONSTRUKCJA Ujawnianie Powatpiewanie Krytykowanie
Analiza Pominigcie Funkcjonalno$¢ pod
nieprzewidzianego Uproszczenie warunkiem ponoszenia
i nieu$wiadomionego Krytyka odpowiedzialnosci za
siebie i innych

W procesie konstruowania uczacy sie
sa swoistymi wynalazcami i kreatorami
swojego $wiata. Konstrukcja oznacza
wynalezienie, stworzenie wiedzy od nowa.
Procesowi ksztalcenia na tym etapie towa-
rzyszy do$wiadczanie, odkrywanie, pro-
bowanie i eksperymentowanie. Odbywa
sie on z wykorzystaniem technik wspiera-
jacych dzialanie. Rekonstrukcja oznacza
odkrywanie rzeczy juz dawno odkry-
tych. Zjawiska i tresci tego typu stanowia
zwykle przedmiot szkolnego nauczania.
Mozna ja zdefiniowal jako ponowne
odkrycie danej wiedzy i jej wyprobowa-
nie. W dydaktyce konstruktywistycznej
wazniejszy od jej nabywania jest sam pro-
ces jej odkrywania i wnioski, jakie ptyna
z niego dla samego uczacego si¢ i roz-
woju jego samoswiadomosci. Odkrywa-
nie rzeczy i zjawisk juz odkrytych takze

czyni cztowieka osobg kreatywng (Dewey,
1998). Ostatni z poziomow nauczania kon-
struktywistycznego, wedlug niemieckiego
badacza, oznacza proces dekonstruowa-
nia, czyli badania, ujawniania i odrzu-
cania dotychczasowej wiedzy. To czas na
refleksje uczacego si¢ nad wlasnym proce-
sem uczenia si¢, co ma uchronic¢ go przed
bezkrytycznym uwielbieniem swoich
odkry¢. Dekonstrukeja to dla uczacych sie
czas autorefleksji i ksztaltowania postawy
krytycznej wobec swoich wczeéniejszych
konstrukeji. To takze zacheta do spojrze-
nia na swoje dzielo z réznych perspek-
tyw. To widzenie siebie i swojego dzieta
na forum grupy lub klasy, uswiadamianie
sobie przyjmowanych i wykorzystywa-
nych strategii uczenia sie, postaw, war-
tosci i towarzyszacych im emocji. Prze-
ktadajg si¢ one bezposrednio na ksztat-
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towanie otwartosciidobrych relacji w gru-
pie, co utatwia i wspiera krytyczne spoj-
rzenie na dokonania swoje i innych ucza-
cych sie oraz postrzeganie procesu ucze-
nia si¢ jako niekonczacego sie cyklu pracy
nad swoim rozwojem i jego wplywem na
rozwdj innych.

Konstruktywistyczne uczenie sie to
proces edukacyjny, w ktéorym nowa wie-
dzaiumiejetno$ci powstajg na podstawie
wiedzy zdobytej wczesniej i przezytych
dos$wiadczen. Konstruktywistyczny ucza-
cy sie to osoba, ktora potrafi uczy¢ si¢ samo-
dzielnie i na wlasng odpowiedzialnos¢. To
osoba wykazujaca sie wysokim stopniem
autonomii. Posréd czynnikéw warun-
kujacych efektywny proces uczenia sie
szczegdlnego znaczenia nabieraja pewne
cechy osobowosciowe uczgcych sie, do
ktorych m.in. naleza:

- akceptacja samego siebie i zaufanie do
wtlasnych mozliwosci edukacyjnych,

- akceptacja samodzielno$ci w procesie
uczenia sie,

- umiejetnos¢ wyznaczania sobie celow,
- umiejetno$¢ planowania swojej drogi
edukacyjnej oraz rozwoju osobistego,

- umiejetnos¢ krytycznego ogladu i osa-
du osigganych wynikow wlasnej nauki
(Reich, 2010).

Przedmiotem i celem zaje¢ edukacyj-
nych zorientowanych konstruktywistycz-
nie powinny by¢ aktywnosci wspierajace
wymienione wyzej cechy osobowosciowe
uczgcych sie. Aby moéc je wiarygodnie
ksztaltowa¢ w §wiadomosci uczgcych sie,
powinien nimi takze dysponowac naucza-
jacy.

W dydaktyce konstruktywistycznej
prezentowane konteksty uczenia si¢ okresla
sie takze mianem teachable moments (kry-
tycznych/sposobnych momentéw w ucze-
niu sig), czyli szczegolnego zaciekawienia
uczacych sie, prowadzacych docelowo do
efektywnego zdobywania nowej wiedzy
i umiejetnosci.

Zaltozenia dydaktyki konstruktywi-
stycznej w kontekscie edukacji jezykowej,
w tym nauczania polszczyzny jako jezyka
drugiego, sg realizowane i wzmacniane
w ramach konkretnych wspélczesnych
podejs¢ glottodydaktycznych. Nalezg do
nich: nauczanie miedzy- i transkulturo-
we, edukacja wlaczajaca, podejscia pluri-
lingwalne i edukacja pozytywna.

Nauczanie miedzy- i transkulturowe

W dyskusji o nauczaniu jezyka pol-
skiego jako nieojczystego dostrzec mozna
z jednej strony postawe etnocentryczna,
ktora jest ksztaltowana z perspektywy
studidw polonistycznych i kulturoznaw-
czych (model racjonalnego empiryzmu,
model kulturoznawczy) (Nawracka, 2017;
Stankiewicz, Zurek, 2014). Z drugiej za$
strony coraz silniej do glosu dochodza
koncepcje migedzykulturowosci. Rdzne ich
ujecia — za Wolfgangiem Welschem (1998)
- postrzegamy jednak jako powtarzanie
koncepcji wykluczajacej, opierajacej si¢
na niedynamicznym i esencjalistycznym
podejsciu do idei kultury oraz narodu. Za
najpetniejszg w zorientowaniu na holi-
styczny rozwoj i cel uznajemy transkul-
turowo$¢, ktora moze i powinna odnosié¢
sie do warto$ci wyobrazonych i konstruo-
wanych, jak: naréd, wspoélnota narodowa
i jej realizacje, ale wytacznie refleksyjnie
i krytycznie. Probg teoretycznej systema-
tyzacji refleksji nad miedzykulturowoscia
i transkulturowoscig w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego (JPJO) jest ponizej
prezentowana tabela (Tabela 2).
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Tabela 2. Model miedzykulturowy i transkulturowy w nauczaniu i uczeniu sie JPJO

Model miedzykulturowy

Model transkulturowy

Osoba uczgca si¢
z perspektywy
nauczajacych

poznaje kulture wlasng i docelows,
dokonujgc poréwnan
w wymiarze kulturoznawczym
i $wiadomo$ciowym

uzytkownik/uzytkowniczka
jezykow i kultur/-y
jako dynamicznych fenomendéw spolecznych

Rola uczacego sie
z perspektywy
osoby nauczajacej

uczestnik/uczestniczka zajec¢ jezykowych,
posrednik kulturowy/posredniczka
kulturowa

partner/partnerka — osoba postrzegana
calosciowo jako cztowiek o pewnym
doswiadczeniu, upodobaniach, mierzgca si¢
z réznymi wyzwaniami etc.,
kompetentny/-a i uprawomocniony/-a
uzytkownik i uzytkowniczka jezykow

analizy w ramach
wspolpracy oséb
uczacych sie
i nauczajacych

stopniu

i kultur
Umiejetnos¢
uczenia sie
jako przedmiot .
W nieznacznym tak

Wymiar
praktyczny

pewniejszy siebie uzytkownik/
pewniejsza siebie uzytkowniczka jezykow
i kultur

otwarta na réznorodno$¢, kreatywna
i dazgca do autonomii osoba dostrzegajaca
Innego w sobie, chcaca sie uczy¢ nowych
rzeczy; JPJO/JPJ2 jest tylko elementem
procesu rozwoju i transformacji

Cel kulturowy
zajeé

sprawna komunikacja, krytyczna znajomos¢
swojej wiedzy kulturowej,
rozwdj kompetencji miedzykulturowej

ekspresja, wzrost, sprawna komunikacja,
krytyczny stosunek do wiedzy i percepcji

Powigzania

neofilologie, lingwistyka stosowana,
psychologia, pedagogika, komunikacja,
glottodydaktyka

glottodydaktyka, narzedzia
interdyscyplinarne czerpigce z analizy
dyskursu, antropologii, neofilologii,
lingwistyki stosowanej, psychologii,
pedagogiki, komunikacji etc.

Ujecia kultury

elementy wiedzy na temat komunikacji,
krytyczna $wiadomo$¢ whasnych
uwarunkowan i innych perspektyw
kulturowych, linguakultura, kultura
narodowa

wysoka $wiadomo$¢ siebie i kulturowych
uwarunkowan proceséw nauczania i uczenia
sie, rozwoj emocjonalny i jezykowo-
kulturowy, kultury postrzegane w sposéb
zniuansowany, dynamiczny, procesualny

Dominujacy typ
przekazu

transmisja wiedzy przez osoby nauczajace,
poréwnywanie oraz opis kultur
prezentowanych i traktowanych jako
calosci, poddajace si¢ uprzedmiatawiajacym
i obiektywizujacym opisom

proces odkrywania, analizy, refleksji nad
(wlasnymi) doswiadczeniami w wymiarze
subiektywnym i intersubiektywnym

Elementy
podejscia
do kultur/-y
(teoretycznie)

kultura jako treé¢, cel i wymiar tozsamo$ci,
akcent na sztuke, dokonania narodowe,
realioznawstwo

kultura jako narzedzie,
kultura jako treé¢, cel i subiektywnie
okreslana identyfikacja, akcent na
komunikacje
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CzeScia powyzszej analizy (na podst.
Nawracka, 2017) jest dostrzezenie kulturo-
wych wymiaréw nauczania rozumianych
jako cel, tresci oraz narzedzia zajec jezyko-
wych. W tej propozycji proces glottodydak-
tyczny jest ujmowany jako kulturowy (np.
role i relacje 0sob): jego celem jest przyrost
kompetencji kulturowej w oparciu o rozwdj
umiejetnosci funkcjonowania w obrebie tre-
$ci tzw. kultury docelowej. Kultura jest row-
niez narzedziem, czyli dostarcza refleksyjnie
wypracowywanych — we wspotpracy osob
uczacych sie z osobami nauczajacymi - spo-
sobow realizacji zakladanych, dynamicznie
sie zmieniajacych i negocjowanych celow.

W podejsciach etnocentrycznych (model
racjonalnego empiryzmu, kulturoznawczy,
po czesci miedzykulturowy) gtéwny akcent
ktadziony jest na nauke jezyka docelowego
i powigzanej z nim kultury. Procesy naucza-
niaiuczenia si¢ za$ w gléwnej mierze podle-
gaja determinujacej roli oséb nauczajacych,
ktére zaleznie od postawy i postrzegania
swojej roli w najwiekszym stopniu warun-
kuja to, co sie dzieje na zajeciach. Natomiast
w czesci podejs¢ miedzykulturowych oraz
w podejéciu transkulturowym w znacznym
stopniu uwzglednia si¢ calosciowe i rézno-
rodne do$wiadczenia wyj$ciowe osob uczg-
cych sie i nauczajacych, z ktérymi wchodza
w nowe doswiadczenia nauczania i uczenia
sie okreslonego jezyka, poznawania kultur/-y
oraz rozwijania kompetencji kulturowych
sensu largo. W tych podejsciach zwraca
sie rowniez uwage na wymienne role tych
osob. W takim podejsciu uczacy sie jezyka
docelowego postrzegani sg jako osoby upra-
womocnione do wypowiadania si¢ m.in. na
tematy zwigzane z kulturg i réznorodnymi
doswiadczeniami (np. zawodowymi). To
oznacza rowniez, ze wystepujac w rolach
eksperckich, uczacy si¢ moga przejmowac
role nauczajacych.

Za kompetencje miedzykulturows przyj-
muje sie generalnie umiejetno$¢ zachowania
sie adekwatnie i w elastyczny sposob w srodo-
wisku nie-monokulturowym - w kontakcie

z osobami o innym zapleczu kulturowym,
w obliczu sytuacji i dzialan, a takze wobec
postaw i oczekiwan takich oséb. Jednakze
warto bra¢ pod uwage, ze to okreslenie kryje
w rzeczywistosci nazbyt czesto traktowanie
uczacych sie i/lub nauczajacych jako repre-
zentantow i/lub reprezentantki narodow
badz réznorodnie rozumianych kultur.
Uznajemy, ze miedzykulturowos¢ to zespot
zjawisk zwigzanych z uyjmowaniem kontaktu
0s0b z roznorodnymi doswiadczeniami kul-
turowymi, postugujacych si¢ réznymi jezy-
kami z dwoch lub wiecej kultur przez wigk-
szo$¢ badaczy i badaczek utozsamianych
z kulturg narodowg.

Transkulturowo$¢ to zespdl zjawisk
zwigzanych z kontaktami oséb z rézno-
rodnymi doswiadczeniami kulturowymi,
postugujacych sie réznymi jezykami. Kul-
tura za$ nie jest w tym ujeciu li tylko utoz-
samiana z narodem, a jest raczej postrzegana
jako zespol réznorodnych zjawisk, wartosci,
zachowan etc., ktdre sg znaczace dla jej uzyt-
kownikéw i uzytkowniczek poprzez prak-
tyke zachowujaca jej ciaglos¢ (Welsch, 1998).
Nauczanie transkulturowe jest stricte kon-
struktywistyczne.

Nauczanie miedzykulturowe, bedace
koncepcja glottopedagogiczna przewidziang
do wykorzystania zaréwno w ramach zaje¢
zjezyka polskiego jako drugiego, jak i innych
zaje¢ szkolnych, nie jest li tylko czynnoscia
o charakterze jezykowym. Jej zasadniczym
celem staje si¢ przygotowanie do integracji
wszystkich uczestnikow i uczestniczek edu-
kacji szkolnej poprzez uwrazliwianie i otwie-
ranie na szeroko pojmowang réznorodnos¢
oraz innos¢.

Dla dydaktyki nauczania jezyka pol-
skiego jako drugiego (JPJ2) edukacja miedzy-
kulturowa z elementami transkulturowosci
stanowi zaplecze merytoryczne dla osigga-
nia zasadniczych celéw, znacznie wybiegaja-
cych poza zwykle formutowane wymagania
odnoszace si¢ do rozwijania umiejetnosci
i kompetencji jezykowych. Jest swoistym
spoiwem laczagcym w sobie jezyk i kulture
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w kontekscie edukacyjnym, uwzgledniajg-
cym dwie strony procesu integracji: uczacych
sie przybywajacych do szkét oraz uczacych
sie przyjmujacych osoby z doswiadczeniem
migracji. Dzigki zachodzagcym procesom
akulturacyjnym szkoty przyjmujace ucza-
cych sie z do$wiadczeniem migracji staja sie
instytucjami funkcjonujacymi w tle migracji.
Tym samym elementy nauczania miedzykul-
turowego powinny znalez¢ si¢ na zajeciach
z JPJ2, na ktorych, poza prezentacja kultury
polskiej zintegrowanej z praktyczng nauka
polszczyzny, wspierane beda kultury pocho-
dzenia. W odniesieniu do uczniéw przyjmu-
jacych nauczanie miedzykulturowe, obecne
na wszystkich zajeciach szkolnych, a szcze-
gélnie na lekcjach jezykow obcych oraz pol-
szczyzny jako jezyka ojczystego, nauczanie
to moze pelni¢ role narzedzia pedagogicz-
nego podkreslajacego réznorodnos¢ kultu-
rowg wspolczesnego $wiata, przygotowu-
jac tym samym szkoly do przyjmowania
nowych uczniéw i uczennic z do$wiadcze-
niem migracyjnym. Majac $wiadomos¢, iz
realizowane obecnie programy szkolne -
odwotlujace si¢ do podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego, stanowigcej nadrzedny
akt prawny opisujacy koncepcje systemu
edukacyjnego - poza zajeciami z jezykow
obcych w niewielkim zakresie uwzgledniaja
edukacje miedzykulturows i transkultu-
rowy, postulujemy wieksze zainteresowanie
tg koncepcja ksztalcenia. Bez wlasciwego
zrozumienia fenomenu rézno- i wielokultu-
rowosci — réwniez w kontekscie wielojezy-
cznosci i réznojezycznosci (wigcej na ten te-
mat: Gebal, 2018) - trudno bedzie mdéwic¢
o jakichkolwiek zmianach w polskich szko-
tach i spotecznos$ciach, przygotowujacych
ich do przyjmowania dzieci i mlodziezy
z do$wiadczeniem migracji.

Edukacja wlaczajaca. Pedagogika
inkluzyjna

Dotychczasowe nasze rozwazania wska-
zujg na konieczno$¢ wypracowania syste-

mowych rozwigzan oswiatowych uwzgled-
niajacych nowy typ uczacych sie w szkole
polskiej, potrzebe wyposazenia nauczajg-
cych w nowe kompetencje oraz konieczno$¢
przygotowania $rodowiska przyjmujacego
uczgcych sie z dos§wiadczeniem migracji. Sa
to warunki konieczne do powstania nowego
modelu szkoty - szkoty wiaczajacej, pracu-
jacej wedtug zasad pedagogiki inkluzyjne;j.
Pojecie inkluzji (ang. inclusion - ‘wacza-
nie’) nalezy rozumiec¢ szerzej niz integracja.
Jednak zaréwno integracja, jak i inkluzja
dzieciimlodziezy z doswiadczeniem migra-
cji, rozpatrywane na gruncie spolecznym,
beda mie¢ kierunek przeciwstawny do pro-
ceséw marginalizacji, ktorej skutkiem jest
wykluczenie spoleczne (Reich, Asselhoven
iKargl, 2015; Thurn, 2015). Te dwa przeciw-
stawne wektory (wlgczanie vs. wyklucza-
nie) decydujg o specyfice pracy z uczniem
zdoswiadczeniem migracjii moga wyznaczy¢
nowa perspektywe polskiej szkole, przyjmu-
jacej nowy rodzaj uczacych sie. Jest to z jed-
nej strony perspektywa dostosowania, z dru-
giej — rozwoju. Dostosowanie rozumiemy tu
jako konieczno$¢ ustalenia ram prawnych
i organizacyjnych (np. tresci programowych
imetod pracy dydaktycznej i wychowawczej)
pracy szkoly, rozwéj zas jako koniecznos¢
przygotowania pracownikéw i pracownic
szkoly w zakresie nowych metakompeten-
cji, wérdd ktorych wskazaé nalezy opisywane
juz przez nas kompetencje: miedzykultu-
rowg, transkulturowg i wielojezyczna, ze
szczegdlnym uwzglednieniem znajomosci
technik pracy z uczniem nieméwigcym (lub
stabo méwiacym) po polsku, wspomagaja-
cych nauczanie przedmiotowe po polsku.
Ignorowanie tej specyfiki jest zagrozeniem
nie tylko dla celéw kazdej szkoty i indywi-
dualnych karier edukacyjnych. Mechanizmy
inkluzji przeciwdzialajg zjawisku margina-
lizacji i sa zdecydowanie czym$ wigcej niz
dzialaniem obejmujacym dzieci i mlodziez
z do$wiadczeniem migracyjnym. Sg koniecz-
noscig wynikajacg z intereséw spolecznosci
lokalnych i ponadlokalnych, krajow czy
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wreszcie $wiata, z polityki globalnego zarza-
dzania ryzykiem i konfliktami spolecznymi.

Powyzsze fundamenty stanowig zbior
podstawowych zalozen integracyjno-inklu-
zyjnej dydaktyki JPJ2, mogacych si¢ stac
wyréznikami ogélnych programoéw ksztal-
cenia oraz szczegélowych zalozen koncep-
cyjnych dla zaje¢ z JPJ2 lub zajec z jezykow
ikultur pochodzenia (jezykéw i kultur odzie-
dziczonych). Stanowig one zwartg koncepcje
edukacyjng, aczaca w sobie elementy o cha-
rakterze dydaktycznym oraz wychowaw-
czym. Ucznidw z do$wiadczeniem migracji
traktujg jako rownorzednych uczestnikow
procesu edukacyjnego, mogacych go wzmac-
nia¢ swoja odmiennoscig jezykowa, kultu-
rowa oraz do$wiadczeniami edukacyjnymi
z innych systemoéw szkolnych.

Dydaktyka wielojezycznosci. Podejscia
plurilingwalne

Realizacja zalozen dydaktyki wieloje-
zycznosci w postaci podejs¢ plurilingwal-
nych ma wielorakie znaczenie z perspektywy
nauczania jezyka polskiego jako drugiego.
Przede wszystkim w naturalny sposob wig-
cza w szeroki kontekst edukacyjny kolejne
jezyki i kultury, ktore przypisane wieloje-
zycznym uczgcym sie z doswiadczeniem
migracji czynig z polskich szkot instytucje
réznojezyczne. Wpisuja si¢ one zrazu w euro-
pejska strategie promocji réznojezycznosci,
nakreslong przyktadowo w postaci europej-
skich standardéw ksztalcenia jezykowego,
a zaprezentowang m.in. w Europejskim
systemie opisu ksztalcenia jezykowego.

W wymiarze zaje¢ z JPJ2 podejscia plu-
rilingwalne moga stanowi¢ zbiér technik
nauczania ulatwiajacych rozwijanie kom-
petencji jezykowych w zakresie polszczy-
zny. Ich szczegdlne znaczenie przypisujemy
uczacym sie pochodzacym z krajow, w kto-
rych wlada si¢ spokrewnionymi jezykami
stowianskimi. W tej sytuacji rozwigza-
nia z zakresu interkomprehensji powinny

znacznie przyspieszy¢ pierwsza faze nauki.
Koncepcja ta moze by¢ takze wykorzy-
stywana na zajeciach z jezykéw obcych
w polskich szkotach, w ktérych to zajeciach
uczestniczg takze uczniowie i uczennice
z do$wiadczeniem migracji.

Szczegdlnego znaczenia nabiera kon-
cepcja otwarcia na jezyki adresowana
do mtodszych uczacych sie. Jej wlasciwa
inkorporacja do polskich szkét w wymia-
rze wielojezycznym moze przyczynic sie do
szerszego otwierania si¢ uczniéw i uczennic
polskich szkol na réznorodnos¢ jezykowa
i kulturowg oraz docelowo ksztaltowania
bardziej tolerancyjnych postaw wobec
dotaczajacych do klas uczniéow i uczennic
z do$wiadczeniem migracji. Tym samym
powinna przygotowac szkoly do realizacji
dzialalnosci inkluzyjne;.

Edukacja pozytywna. Wzmacnianie
pozytywnych relacji

Edukacja pozytywna odnosi si¢ do
ksztaltowania takich relacji migdzy naucza-
jacym a uczacymi si¢ oraz miedzy samymi
uczgcymi sie, ktore bazuja na mocnych stro-
nach ucznidéw i uczennic, wierze w siebie,
gotowosci do podejmowania dziatan, przyj-
mowaniu odpowiedzialnosci za wlasny roz-
woj oraz dobrostan. Sg to aspekty, ktore skta-
daja si¢ na dobre zycie. Dobrostan odnosi sie
do stanu psychicznego i wlasciwosci osoby
uczacej sie. Sprawia, ze zycie cztowieka staje
sie pelne i spelnione. Na dobrostan skladaja
sie pozytywne emocje, silne zaangazowanie,
pozytywne relacje spoleczne, osiggniecia
oraz poczucie sensu tego, co czlowiek robi
(Seligman, 2005).

Wskazane komponenty sa mierzalne
i daja si¢ ksztattowad, powinny by¢ zatem
waznym elementem edukacji cztowieka.
Pozytywne emocje czynig cztowieka ot-
wartym, a poprzez to takze wrazliwym
i twoérczym, przyczyniaja si¢ do podejmo-
wania dobrych decyzji oraz kreatywnych
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rozwigzan, a od pewnego momentu nabie-
rajg wlasnej dynamiki. Szczegélnie wazne
jest to, Ze poszerzajg one wyobrazenia uczg-
cego si¢ o mozliwych dzialaniach (nega-
tywne je zawezaja) oraz otwierajg $wiado-
mo$¢ na szerszy zakres myséli i zachowan.
Wytwarzaja one rowniez nastawienie, ktore
porusza i rozwija nasze zasoby umystowe
i spoleczne (Fredrickson, 2011). Oproécz
emocji pozytywnych wazne jest takze
zaangazowanie, czyli taki stan, w ktorym
uczacy sie odczuwa uniesienie, a cialo
i umysl napiete sg do granic mozliwosci
w dobrowolnym wysitku, aby wykonac¢ co$
trudnego i warto$ciowego. W tym stanie
uczen pograzony jest na tyle, ze wszystko
inne traci znaczenie (Csikszentmihalyi,
2005). Poczucie sensu jest czynnikiem
czysto subiektywnym; bardzo wazne jest
jednak, aby towarzyszylo ono uczacemu
sie w momencie jego glebokiego zaanga-
zowania. Rowniez osiggniecia potrzebne
sa kazdemu czlowiekowi. Kiedy uczacy
si¢ doswiadcza sukcesu, widzi wtedy sens
swojego rozwoju. Elementem scalajgcym
sa pozytywne relacje z innymi, z ktérymi
uczacy sie chce dzieli¢ sie swoimi sukce-
sami i porazkami. Czlowiek jest istotg spo-
teczna i to, co go napedza, to przede wszyst-
kim inni ludzie (Spitzer, 2008).
Zorientowane konstruktywistycznie
glottodydaktyczne podejscie dziataniowe,
realizowane przy pomocy otwartych form
nauczania, takich jak praca projektowa czy
zadania kreatywne, daja uczgcym sie duze
szanse na osiggniecie dobrostanu, ponie-
waz pozytywne emocje, silne zaangazowa-
nie, pozytywne relacje spoteczne, poczucie
glebszego sensu i osiggniecia czesto towa-
rzyszg uczacym si¢ podczas pracy projek-
towej w grupie. Praca w zespole pozwala
czerpac ze wspolnego zasobu kompeten-
cji, umiejetnosci, doswiadczen i twor-
czych pomysléw, poniewaz umiejetnosci
i zdolno$ci cztonkéw grupy sumuja sie.
Kazdy czlonek i kazda cztonkini zespo-

tu moze wykona¢ te czes¢ zadania, ktora
najbardziej lubi, a wigc wzrasta zadowo-
lenie z wykonywanych czynnosci. Praca
zespotowa moze w duzym stopniu zapew-
ni¢ potrzebe bycia docenianym i podzi-
wianym.

Podstawowe zalozenia modelu
glottopedagogicznego JPJ2 P. E. Gebala

Warto w tym miejscu przywola¢ kilka
podstawowych faktow. Otéz prawo bez-
platnej i zarazem obowigzkowej edukacji
jest zagwarantowane dla wszystkich dzieci
imlodziezy przebywajacych na terenie Pol-
ski. Prawo gwarantuje wolno$¢ zachowa-
nia kultury, jezyka, obyczajow i zapewnia
bezplatne lekcje polskiego. Zajecia zaréwno
indywidualne, jak i grupowe organizuje
organ prowadzacy szkole. Obecnie mozna
tworzy¢ klasy przygotowawcze dla osob
przybylych z zagranicy. Uczniom i uczen-
nicom przystuguje, z rozmaitych przy-
czyn nie zawsze realizowane, prawo do
pomocy asystenta miedzykulturowego lub
asystentki miedzykulturowej, czyli osoby,
ktéra wlada jezykiem kraju pochodze-
nia osoby uczacej si¢. Nauka jezyka JPJ2
odbywa si¢ w ramach zaje¢ okreslanych
mianem zajec z JPJO.

Glottopedagogiczny model dydaktyki
jezyka polskiego jako drugiego uwzgled-
nia zalozenia podstawowe, ktére obejmuja
(Gebal, 2018):

- uwzglednienie w koncepcjach edukacyj-
nych proceséw zwigzanych z globalizacja
spoteczenstw europejskich,

- uznanie JPJ2 za element wspierajacy roz-
nojezycznos¢ i wielojezycznosé,

- uzywanie okreslenia uczen i uczennica
z do$wiadczeniem migracji zamiast uzy-
wania wyrazenia dziecko cudzoziemskie,

- dynamike  przyswajania  polszczyzny
w przechodzeniu od jezyka obcego, po-
przez JPJ2, do polskiego jako jezyka edu-
kacji,



64 GEBAL, NAWRACKA

- stosowanie okreslenia dydaktyka jezyka
polskiego jako drugiego do wszelakich
dziatan glottodydaktycznych dla uczniow
i uczennic z dos$wiadczeniem migracji
w Polsce,

- uwzglednianie specyfiki nauczania JPJ2
w kontekécie wszystkich przedmiotow
szkolnych,

- wykorzystanie standardéw europejskich
do nauczania jezykow i kultur w naucza-
niu JPJ2,

- podejscie pordwnawcze (nauczanie JPJ2
z wykorzystaniem technik i metod zna-
nych z nauczania jezykow drugich w nie-
polskich systemach edukacyjnych),

- integracje kultury z nauczaniem JPJ2,

- rozwijanie kompetencji jezykowych i kul-
turowych w powiazaniu z wiedza jezy-
kowg i kulturows,

- wykorzystywanie w nauczaniu JPJ2 metod
i technik stosowanych do nauczania JPJO.
W $wietle powyzej przywolanych za-

tozen nalezy zwrdci¢ uwage na rysujacy sie

kontekst edukacyjny w Polsce, czy raczej
jego nowoczesng wizje w perspektywie
odpowiadajacych jej rozwigzan. Rozno-

rodnos¢ i odmienno$¢ uznawane sg za
pozytywne cechy ksztattujace $rodowi-
sko nauczania, w ktérym trudno obstawac
przy wizji szkoty monokulturowej. Takie
za$ nastawienie jest traktowane jako kapi-
tal do rozwijania kompetencji migedzykul-
turowych. Nie mozna pomina¢ przy tym
roli posrednikow kulturowych, do ktorej
przygotowuje si¢ zgodnie z najnowszymi
trendami dydaktycznymi osoby uczace sie
jezykow. Upodmiotawianie, nieetykiet-
kowanie, wspieranie inkluzji i integracji,
akulturacji obejmuje wszystkich uczniow
i wszystkie uczennice: w tym dzieci i mlo-
dziez reemigrujaca. Integracja, zaangazo-
wanie oraz nauczanie jezykdéw znacznie
wykraczajg poza sam jezyk, a ukierunko-
wane sg na interakcje, umiejetnos¢ radze-
nia sobie w réznych sytuacjach.

Taka wizja wynika z zalozenia, wedle
ktérego model nauczania JPJ2 faczy w sobie
koncepcje glottodydaktyczne z pedagogika
miedzykulturowg. To oznacza, ze refleksja
nad nauczaniem JPJ2 integruje glottodydak-
tyke polonistyczng z pedagogika miedzykul-
turowg (Model 1).

Model 1. Autorski uktad glottopedagogiczny nauczania jezyka polskiego jako drugiego

GLOTTODYDAKTYKA POLONISTYCZNA

DYDAKTYKA JEZYKA POLSKIEGO JAKO DRUGIEGO

Nauczanie miedzykulturowe

Dydaktyka wielojezycznosci
i rozbudzanie jezykowe

\

A v A

DYDAKTYKA
KONSTRUKTYWISTYCZNA
JEZYK POLSKI JAKO DRUGI

Inkluzja pedagogiczna/Edukacja wlaczajaca

Edukacja pozytywna

KULTURA POLSKA JAKO DRUGA
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Pedagogika integracyjna

Nauczanie i uczenie si¢ JPJ2 to, w mysl
prezentowanego modelu, dzialalno$¢ inte-
grujaca — zaréwno w wymiarze empirycz-
nym, jak i dydaktycznym - glottodydaktyke
polonistyczng z pedagogika integracyjng.

Celem modelu jest stworzenie przejrzy-
stej koncepcji ukazujacej zfozono$¢ procesu
ksztalcenia jezykowego osob z do$wiadcze-
niem migracyjnym w kontekscie edukacyj-
nym. Sklania on do dyskusji na temat glotto-
pedagogicznego zaplecza owego nauczania,
wykraczajac daleko ponad dotychczasowe
rozwazania skupiajace swoja uwage na rozwi-
janiu kompetencji jezykowych cudzoziemcow
uczacych sie polszczyzny jako jezyka drugiego.

W opisywanym modelu glottopedago-
gicznym JPJ2 wykorzystane zostaly zasady
nauczania miedzykulturowego, dydaktyki
wielojezycznosci, edukacji wlaczajacej,
inkluzji spolecznej oraz edukacji pozytyw-
nej, postugujac si¢ pracami polskich oraz
zagranicznych badaczy i badaczek.

Podsumowanie

Wobec dynamicznych zmian i rosnace;j
roznorodno$ci w otoczeniu dzieci i mlo-
dziezy — tym najblizszym, ale i wirtualnym
- kluczowe wydaja si¢ kompetencje, ktore
stawiaja na samodzielny rozwoj, umiejet-
nos¢ krytycznego i racjonalnego myslenia,
szacunku dla innych osdb, ktére moga roz-
ni¢ sie i mie¢ odmienne do$wiadczenia. Roz-
norodno$¢ jest rzecza niezbywalng réznych
spolecznosci, w tym szkolnych i klasowych:
ludzie réznig si¢ kompetencjami jezyko-
wymi, spolecznymi, kulturowymi i emo-
cjonalnymi; rézny, a zarazem réznorodny
jest ich kapital spoteczny. Jednak odmien-
no$¢ — jezykowa, kulturowa i/lub wygladu
przy nierefleksyjnym podejsciu calej spo-
tecznosci szkolnej lub pewnej jej czesci
(tzn. nauczycieli i nauczycielek, uczniow
i uczennic, ich rodzicéw oraz opiekunow

i opiekunek) moze by¢ fatwym zrddlem
stygmatyzowania, tworzy¢ negatywne $ro-
dowisko. Dlatego szkole postrzegamy jako
przyjazna przestrzen, w ktorej rozwijane
sg talenty, mocne strony wszystkich oséb,
a z roznorodnosci czerpie sie i z niej biora
zrédta kompetencje przyszltych dorostych.
Warto przy tym pamietac, ze szkota posred-
nio wplywa na $wiaty osob juz dorostych,
a nie tylko tych pobierajacych w nich nauke,
poprzez wzory zachowan, oczekiwania, spo-
soby komunikacji etc.

Dyskutowane pojecia oraz omdwiony
model glottopedagogiczny sa naszym zda-
niem i zgodnie z intencja zaproszeniem do
dyskusji i do pogtebiania refleksji nad JPJ2
i takze, jak ufamy, do wypracowywania
kolejnych skutecznych rozwiazan w duchu
réznorodnoéci i inkluzji.

Literatura

Chtopek, Z. (2011). Nabywanie jezykow trzecich
i kolejnych oraz wielojezycznosé: aspekty psycholin-
gwistyczne (i inne). Wroctaw: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Wroctawskiego.

Csikszentmihalyi, M. (2005). Przeptyw. Psychologia
optymalnego doswiadczenia. Przet. M. Wajda-
-Kacmajor. Taszéw: Moderator.

Dakowska, M. (2014). O rozwoju dydaktyki jezy-
kow obcych jako dyscypliny naukowej. Warszawa:
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Dewey, J. (1988). Construction and Criticism. The
Later Works, 5, 125-153.

Dewey, J. (1998). Experience and Education. India-
napolis: Kappa Delta Pi.

Fredrickson, E. B. (2011). Pozytywnos¢. Naukowe
podejscie do emocji, ktére pomaga zmieni¢ jakos¢
zycia. Przel. ]. Gilewicz. Warszawa: Zysk i S-ka.

Gebal, P. E. (2013). Modele ksztatcenia nauczycieli
jezykéw obcych w Polsce i w Niemczech. W strone
glottodydaktyki porownawczej. Krakow: Ksiggarnia
Akademicka.

Gebal, P. E. (2018). Podstawy dydaktyki jezyka pol-
skiego jako drugiego. Podejscie integracyjno-inklu-
zyjne. Krakow: Ksiegarnia Akademicka.

Gebal, P. E. (2019). Dydaktyka jezykéw obcych. Wpro-
wadzenie. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN.



66 GEBAL, NAWRACKA

Grucza, E (2007). Lingwistyka stosowana. Historia -
zadania - osiggnigcia. Warszawa: Euro-Edukacja.

Miodunka, W. T. (2016). Glottodydaktyka poloni-
styczna. Pochodzenie — stan obecny - perspektywy.
Krakow: Ksiggarnia Akademicka.

Nawracka, M. J. (2017). Miedzykulturowos¢ i transkul-
turowos¢ w refleksyjnym procesie glottodydaktycz-
nym (na przyktadzie uczenia sig¢ i nauczania jezyka
polskiego jako obcego) [Niepublikowana praca
doktorska]. Warszawa: Uniwersytet Warszawski,
Wydzial Lingwistyki Stosowanej.

Nawracka, M. J. (2018). Podreczniki i materialy
dydaktyczne do jezyka polskiego jako obcego/
drugiego w $wietle koncepcji migdzykulturowo-
$ci i transkulturowo$ci. W: P. E. Gebal (red.). Edu-
kacja wobec migracji. Konteksty glottodydaktyczne
i pedagogiczne (s. 117-138). Krakow: Ksiggarnia
Akademicka.

Nawracka, M. J. (2020). Nauczanie jezyka polskiego
jako obcego w perspektywie refleksyjnej i kulturo-
wej. Krakow: Ksiegarnia Akademicka.

OECD (2009). Creating Effective Teaching and Lear-
ning Environments. First Results from TALIS.
https://www.oecd.org/education/school/43023606.
pdf . 2.06.2020

Pfeiffer, W. (2004). Interkulturowa glottopedagogika
- nowa dyscyplina naukowa? Uwagi do dyskusji.
W: C. Badstiibner-Kizik, R. Rozalowska-Zadlo i A.
Uniszewska (red.). Nauczanie i uczenie sig jezykow
obcych. Prace ofiarowane Profesor Halinie Stasiak
w 70. rocznice urodzin, 71-84. Gdansk: Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Reich, K. (2010). Erfinder, Entdecker und Enttarner
von Wirklichkeit. Piddagogik, 1/10, 42-47.

Reich, K., Asselhoven, D. i Kargl, S. (red.) (2015).
Eine inklusive Schule fiir alle. Das Modell der Uni-
versitditsschule Koln. Weinheim und Basel: Beltz
Verlag.

Seligman, E. P. M. (2005). Prawdziwe szczgscie. Psy-
chologia pozytywna a urzeczywistnienie naszych
mozliwosci trwalego spetnienia. Warszawa: Media
Rodzina.

Spitzer, M. (2008). Jak uczy si¢ mozg. Przet. M.
Guzowska-Dabrowska. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Stankiewicz, K., Zurek, A. (2014). Ukryty program
nauczania polskiego i niemieckiego jako jezy-
kow obcych. Konteksty kulturowe. Lask: Oficyna
Wydawnicza Leksem.

Thurn, S. (2015). Auf dem Weg zur inklusiven
Schule. Klare Visionen - reale Situationen - kon-
krete Schritte, Piddagogik, 12/15 (Inklusion kon-
kret), 6-9.

Trim, J., North, B. i Coste, D. (2003). Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie (wersja polska). Warszawa:
Centralny Oérodek Doskonalenia Nauczycieli.

Welsch, W. (1998). Transkulturowos$¢. Nowa kon-
cepgja kultury. W: R. Kubicki (red.). Filozoficzne
konteksty rozumu transwersalnego. Wokot koncep-
cji Wolfganga Welscha (cz. 2, 195-222). Poznan:
Wydawnictwo Fundacji Humaniora.

Wolski, P. (2008). Autonomia a konstruktywizm.
W: M. Pawlak (red.). Autonomia w nauce jezyka
obcego - co osiggnelismy i dokgd zmierzamy, 65-73.
Poznan-Kalisz-Konin: Wydawnictwo UAM.



NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO JAKO DRUGIEGO 67

Teaching Polish as a second language in light of constructivist didactics. An original
glottopedagogical model

The text presents constructivism, inclusion and inclusive learning, positive education, interculturalism
and transculturalism as key concepts for contemporary Polish glottodidactics. In the conclusion of this
discussion, we present P. E. Gebal’s original glottopedagogical model of teaching Polish as a second language,
which integrates all these paradigms. The above-mentioned concepts as well as the pedagogical and didactic
activities in the presented model are aimed at developing the language and cultural skills of all members of
the school community. The Polish language and Polish culture are presented as the means of the integration
and inclusion of students with the experience of migration to the Polish educational system and to life in
Poland.

KeywoRrbps: Polish as a foreign language, Polish as a second language, transculturality, interculturality,
inclusion, Polish language didactics.
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nauczanie jezyka polskiego jako drugiego, uczniowie z do§wiadczeniem migracji.

Wstep

d kilku lat w polskich szkotach zwigk-

sza sie liczba ucznidow z doswiadcze-
niem migracji. Ten zbiorczy termin swym
zakresem obejmuje dzieci z wszelkiego typu
rodzin migrujacych do Polski, zaréwno pol-
skich reemigrujacych, jak i cudzoziemskich
przybywajacych do naszego kraju w celach
zawodowych lub innych'. Dla procesu edu-
kacyjnego wazne jest to, ze kompetencje
komunikacyjne tychze uczniéw w zakresie

' Na temat wigczenia do siatki glottodydaktycznej ter-
minu uczen z doswiadczeniem migracyjnym pisze m.in.
W. Miodunka (Miodunka, 2018, s. 38-39). W literaturze
réwnolegle funkcjonuje termin uczesi z doswiadczeniem
migracji (Gebal, 2018a, s. 143). Jest to zarazem termin,
ktéry ma zastapi¢ zbyt malo dzi§ operatywny termin
uczen cudzoziemski.

"E-mail: mge@umk.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

jezyka polskiego sa nie tylko inne niz kom-
petencje ich rowiesnikow z klas, do ktérych
sa przydzielani, ale takze wielce zréznico-
wane. Mamy tu bowiem dzieci wladajace
jezykiem polskim tzw. odziedziczonym, jak
i dzieci majace w swej biografii jezykowej
epizody nauki jezyka polskiego jako obcego,
a takze uczniéw w ogdle niepostuguja-
cych sie polszczyzna?®. Oczywiscie stopien
zaawansowania znajomosci jezyka polskiego

? Trudno w tym miejscu przywolaé nawet czes¢ prac
rozwazajacych to zagadnienie. Z opracowan na temat
polszczyzny dzieci z polskich rodzin reemigranckich
warto wymieni¢ np.: Bialek (red.), 2011; Gebka-Wolak,
2018; Grzymata-Moszczynska, Grzymata-Moszczynska
i Durlik-Marcinkowska, 2015; Grzymala-Moszczynska,
Durlik i Szydlowska, 2016; Pamuta-Behrens i Szymanska,
2017; 2018; Szybura, 2016a; 2016b. Z kolei nowsze analizy
polszczyzny odziedziczonej znalez¢é mozna w opraco-
waniach: Besters-Dilger, Dabrowska i Krajewski, 2016;
Laskowski, 2009; Lipinska, 2003; 2013; 2019; Lipiniska
iSeretny, 2012;2017; 2018; 2019a; Zurek, 2018. We wszyst-
kich wymienionych opracowaniach znajduje si¢ dalsza
literatura przedmiotu.
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jest kwestig indywidualng i przed rozpo-
czeciem nauki w polskiej szkole pozadane
byloby doktadne jego zdiagnozowanie lub
cho¢by przyblizone oznaczenie, np. podczas
kroétkiej rozmowy z dzieckiem oraz z jego
rodzicami/opiekunami’. Nie ulega jednak
watpliwosci, ze réznic kompetencji komu-
nikacyjnych nalezy sie spodziewa¢ nawet
wtedy, gdy uczniowie w miare sprawnie
postuguja sie polszczyzna.

Dla dziecka z doswiadczeniem migracji
osiggniecie bieglosci jezykowej poréwnywal-
nej z tg, ktora majg réwiesnicy, jest zadaniem
pierwszoplanowym (Pamuta-Behrens i Szy-
manska, 2007, s. 4-5; Pamuta-Behrens, 2018,
s. 12-13). W jego realizacji to szkole przypada
rola gtéwnego partnera wspierajacego dziala-
nia rodziny i srodowiska dziecka, a niekiedy
takze koordynatora calego procesu dydak-
tycznego. Przemystaw Gebal podkresla, ze
pojawienie si¢ w szkole uczniéw nowego
typu wymaga ,,wypracowania systemowych
rozwigzan oswiatowych” obejmujacych przy-
gotowanie kadry nauczycielskiej i srodowiska
uczenia si¢ do wprowadzanych w zycie zasad
edukacji wlaczajacej (inkluzyjnej) (Gebal,
2018a, s. 199). Jak wynika z badan edukacyj-
nych referowanych przez P. Gebala (2018a,
s. 208-213), proces wdrazania do polskich
szkol zasad edukacji wlaczajacej, obejmujacej
takze szerokie zastosowanie dydaktyki jezyka
polskiego jako drugiego, nie nabrat jeszcze
pozadanego tempa, a uczniowie z doswiad-
czeniem migracji maja ogromne klopoty
z nauka jezyka polskiego (Gebal, 2018a,
s. 210). To z kolei rodzi szereg problemow
w ramach nauczania poszczegdlnych przed-
miotéw, w tym podczas lekcji jezyka pol-
skiego jako ojczystego. Nauczyciele polonisci

* Propozycje narzedzi diagnozujacych poziom znajo-
mosci jezyka polskiego przez ucznia z do§wiadczeniem
migracji sg dostepne w czesci Diagnoza oraz monitoro-
wanie umiejetnosci edukacyjnych. Narzedzia monografii
zbiorowej Praca z uczniem cudzoziemskim. Przewodnik
dobrych praktyk dla dyrektoréw, nauczycieli, pedagogow
i psychologéw [Zasuniska (red.), 2011].

sygnalizujg trudnos$ci z opanowaniem przez
ucznidw materiatu literacko-kulturowego
oraz z nauki o jezyku.

Dodajmy, ze niedawno aktualizowana
podstawa programowa* oraz przygotowy-
wane na jej bazie programy nauczania jezyka
polskiego wcigz malo uwagi po$wigcaja ucz-
niom z do$wiadczeniem migracji. Mowi sie
co prawda o potrzebie indywidualizowania
nauczania, jednak diagnoze i sposéb pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych przenosi si¢ na barki nauczyciela®.

* Zmieniona podstawa programowa weszta w Zycie
1 wrze$nia 2017 r.ina poszczegolnych etapach edukacyjnych
jest wprowadzana stopniowo. Jesli chodzi o interesujacy
nas w artykule drugi etap edukacyjny, od wrzeénia 2017 r.
nowa podstawa weszta do klas 4 1 7. W 2019 r. odbyt sie
zkolei pierwszy uwzgledniajacy zmiany programowe egza-
min zewnetrzny po 8 klasie [Rozp. Ministra Edukacji Naro-
dowej z 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla
branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdl-
nego dla szkoly policealnej (Dz.U. z dnia 24 lutego 2017 r.)].
> ‘W Podstawie programowej czytamy: ,Wybor form indy-
widualizacji nauczania powinien wynika¢ z rozpozna-
nia potencjatu kazdego ucznia. Jesli nauczyciel pozwoli
uczniowi na osigganie sukcesu na miare jego mozliwosci,
wowczas ma on szanse na rozwoj ogélny i edukacyjny.
Zatem nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby
z jednej strony nie przerastaly one mozliwosci ucznia
(nie uniemozliwialy osiggniecia sukcesu), a z drugiej
nie powodowaty obnizenia motywacji do radzenia sobie
z wyzwaniami” (Podstawa, 2017). Podczas egzaminu
6smoklasisty uczniowie, ktérym ograniczona znajomo$é
jezyka polskiego utrudnia zrozumienie czytanego tekstu,
moga korzysta¢ z dostosowan formy egzaminu i warun-
kow jego przeprowadzania (np. przedtuzenie czasu trwa-
nia egzaminu, inne kryteria oceniania zadan otwartych,
mozliwo$¢ korzystania ze stownika dwujezycznego).
Szczegdtowe informacje na ten temat zawierajg komuni-
katy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, zob. Komunikat
dotyczacy egzaminu w roku 2019/2020 zostal zamiesz-
czony na stronie CKE, zob. https://cke.gov.pl/images/_
KOMUNIKATY/20190806%20E8%20EG%20Komuni-
kat%200%20dostosowaniach.pdf [dostep: 20.08.2019].
Przyktadowe dostosowane arkusze egzaminacyjne s3 na
stronie https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/arku-
52€/2019-2 [dostep: 20.08.2019]. Warto byloby natomiast
przeprowadzi¢ analize sposobu ich dostosowania do
potrzeb jezykowych ucznidéw z ograniczong znajomoscia
j. polskiego.
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Z pracy P. Gebala (Gebal, 2018a, s. 210-212),
a takze z przeprowadzonych przez autorke
tego opracowania rozméw z polonistkami,
stuchaczkami Studium Podyplomowego
Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego
UMK, wynika, Ze nauczyciele pracujacy w kla-
sach mieszanych podejmuja dorazne czynno-
$ci wspomagajace nauke uczniow z doswiad-
czeniem migracji. Powszechng praktyka jest
np. streszczanie lektur szkolnych. Ponadto
polonisci réznicuja poziom trudnosci zadan
przydzielanych uczniom oraz stosuja obni-
zone kryteria oceniania, co ma motywowac
do dalszej nauki. Stuchaczki studiéw podyplo-
mowych sygnalizowaly ponadto, Ze nauczyciel
polonista, zobowigzany do realizacji programu
nauczania i z tego rozliczany m.in. poprzez
analize wynikéw egzamindw zewnetrznych
calej klasy, ponadto obciazony obowigzkami
wychowawczymi i organizacyjnymi, nawet
jesli ma odpowiednie kompetencje, nie ma
zbyt wiele czasu ani na dostosowywanie mate-
rialéw do potrzeb uczniéw z doswiadczeniem
migracji, ani na indywidualizowanie naucza-
nia podczas lekeji polskiego. Wypracowanie
i wprowadzanie rozwigzan systemowych jest
wiec pilng potrzebg. Przedstawiany artykut
stanowi glos w dyskusji na temat mozliwych
do podjecia dziatan.

Jak si¢ wydaje, rozwigzaniem optymal-
nym jest z jednej strony rozwijanie i wdraza-
nie programdw nauczania jezyka polskiego
jako drugiego, o czym przekonujgco pisze
P. Gebal (Gebal, 2018a), z drugiej — dostoso-
wywanie obecnie wykorzystywanych mate-
rialow do nauki jezyka polskiego jako ojczys-
tego do potrzeb uczniéw z doswiadczeniem
migracji, a takze propagowanie wéréd polo-
nistéow metod pracy stosowanych na gruncie
dydaktyki jezyka polskiego jako drugiego.

Prezentowane opracowanie, inspirowane
zasadami edukacji integracyjnej i wiaczajg-
cej w ujeciu P. Gebala (Gebal, 2018a), zawiera
propozycje umiarkowanej glottodydaktyzacji
nauczania jezyka polskiego na drugim eta-
pie edukacyjnym, tj. w klasach 4-8 szkoly

podstawowej. Podejécie to polega na dosto-
sowywaniu do potrzeb dzieci z do$wiad-
czeniem migracji materialow do nauczania
jezyka polskiego jako ojczystego, a takze na
zastosowaniu aktywizujacych i integrujacych
zespot uczniowski metod i form nauczania®.

Punktem odniesienia do przedstawia-
nych komentarzy i propozycji ¢wiczen jest
obowigzujgca podstawa programowa oraz
jeden z wykorzystywanych w szkotach pro-
gramoOw nauczania jezyka polskiego, mia-
nowicie opracowanie autorstwa Marleny
Derlukiewicz Nowe stowa na start (Derlu-
kiewicz, 2017). Z kolei ilustracje propono-
wanych rozwigzan dydaktycznych stanowi
material w tym programie przewidziany do
realizacji w klasie 4 (Klimowicz i Derlukie-
wicz, 2017).

Zalozenia i ogélne zasady pracy

W celu lepszego zrozumienia istoty pro-
ponowanego rozwigzania, nalezy zdac¢ sobie
sprawe z tego, Ze obowigzujacy program
nauczania jezyka polskiego w niewielkim stop-
niu sprzyja nabywaniu/rozwijaniu kompetencji
komunikacyjnych wjezyku polskim przez ucz-
nia z do$wiadczeniem migracji. Jest on bowiem
skoncentrowany na ksztalceniu literacko-kul-
turowym, ktorego rytm wyznaczajg teksty
kulturowo ijezykowo odlegte od doswiadczen
wspolczesnych nastolatkéw’, a dla uczniow
z do$wiadczeniem migracji trudne do zrozu-
mienia i — co wazniejsze — w ograniczonym
stopniu stanowigce wzorzec obowigzujacych
gramatycznych i pragmatycznych konwencji
jezykowych i baze do uzupelniania leksykonu
potrzebnego w codziennej i szkolnej komu-
nikacji. Z kolei modul jezykowy obejmuje

¢ Elementy tej propozycji zawiera opracowanie M. Gebki-
-Wolak (Gebka-Wolak, 2019).

7 W publikowanych w mediach komentarzach do pod-
stawy programowej przewijaja si¢ opinie na temat oder-
wania lektur od wspolczesnosci, a takze zachwiania pro-
porcji tematycznych, np. w klasie 8 przewazajg lektury
dotyczace wojny, okupacji i holocaustu.
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gléwnie nauke o jezyku, a nie nauke jezyka®.
Jak jednak wiadomo, wiedza o budowie jezyka,
a juz szczegdlnie znajomos¢ okreslonego
modelu jego opisu i wlasciwej mu siatki termi-
nologicznej, nie jest konieczna do sprawnego
postugiwania si¢ tym jezykiem, takie podej-
$cie moze caly proces wrecz zakloci¢. W pelni
nalezy si¢ zgodzi¢ ze stanowiskiem, ktérego
wyrazicielem jest m.in. Piotr Zbrog (Zbrég,
2005, s. 10-11), ktéry objasnia, ze wiedza na
temat elementéw skladowych zdania nie jest
niezbedna do ich budowania, tak jak wiedza
o budowie samochodu nie jest niezbedna do
kierowania pojazdem. Aby stawac si¢ coraz
doskonalszym uzytkownikiem jezyka, trzeba
uczyc sie go uzywac, tak jak aby zosta¢ dobrym
kierowca, trzeba uczy¢ si¢ jezdzic i jak najwiecej
praktykowac. Program ksztalcenia jezykowego
w ramach jezyka polskiego jako ojczystego
pozostawia w tym wzgledzie duzo do Zycze-
nia. Co wiecej, ksztalcenie literackie jest stabo
skorelowane z ksztalceniem jezykowym. Malo
ma tez powigzan z modufem tworzenia wypo-
wiedzi®. Autorzy programow podkreslaja:
»Ire$ci nauczania w obrebie poszczegolnych
kregéw tematycznych sg ujete kompleksowo
- obejmujg nie tylko literature, lecz takze inne
obszary ksztalcenia: nauke o jezyku, tworze-
nie form wypowiedzi, zagadnienia zwigzane
zkultura i mediami” (zob. Derlukiewicz, 2017,
s.5). Trzeba jednak pamietac o tym, ze w pod-
recznikach tresci te s3 podawane zasadniczo
w ukladzie linearnym w osobnych, przeplata-
jacych sie czesciach. Sg wigc sumowane, a nie
integrowane.

¥ Wiecej na temat ksztalcenia jezykowego w ramach
nauczania jezyka polskiego w polskiej szkole zawiera
monografia Piotra Zbréga (Zbrog, 2005). Zob. takze
Gebka-Wolak, 2019.

° Obszerny komentarz do podstawy programowej przed-
stawila Rada Jezyka Polskiego, zob. http://www.rjp.pan.
pl/index.php?option=com_content&view=article&id=
1723:uwagi-do-projektu-podstawy-programowej-men-
-jez [dostep: 15.11.2018]. Podobne opinie wyrazali takze
nauczyciele i konsultanci metodyczni, zob. np. https://
www.portaloswiatowy.pl/analizy-i-interpretacje/nowa-
-podstawa-programowa-w-opiniach-srodowiska-eduka-
cyjnego-13752.html [dostep: 15.11.2018].

W obecnej sytuacji trudno liczy¢ na
radykalne zmiany programu nauczania
irezygnacje z utrwalonego w tradycji literac-
kocentrycznego modelu nauczania jezyka
ojczystego. Mozliwe do zrealizowania
w ramach funkcjonujacego systemu orga-
nizacyjnego wydaje si¢ natomiast rozwia-
zanie bazujace na nastepujacych zaloze-
niach'.

1. Znajomos$¢ jezyka, rozumiana jako
znajomo$¢ konwencji  obowigzujgcych
w danym jezyku, jest podstawa wszel-
kiej dzialalno$ci mownej czlowieka.
Ksztalcenie literackie i kulturowe bazuja
na tej umiejetnosci, a zarazem j3 rozwi-
jaja. Tym samym ksztalcenie literackie
powinno by¢ maksymalnie wykorzysty-
wane do pracy nad rozwijaniem umie-
jetnosci gramatycznych i komunikacyj-
nych uczniéw, zaréwno polskich, jak
i tych z doswiadczeniem migracji (np.
Lipinska i Seretny, 2012).

2. W ksztalceniu jezykowym nie nalezy
przecenia¢ wiedzy o jezyku, rozumia-
nej jako okreslony model opisu systemu
jezykowego. Opis taki powinien by¢
ewentualnym punktem dojscia, a nie
punktem wyjscia w pracy na lekcjach.
Innymi stowy, przede wszystkim nalezy
utrwalaé, automatyzowal okreslone
dzialania jezykowe, rozwija¢ umiejet-
noéci zauwazania w jezyku analogii,
a na ich tle roznic. Ta ostatnia kwestia
jest szczegolnie wazna w odniesieniu do
ksztalcenia uczniow z doswiadczeniem
migracyjnym. W miare mozliwosci
nalezy zacheca¢ ich do poréwnywania
systemow jezykowych: polskiego i ich
rodzimego, odkrywania podobienstw
i réznic w sposobie opisywania $wiata
za pomocg roznych jezykow.

10 Zostaly one przedstawione takze w artykule Gebki-
-Wolak (Gebka-Wolak, 2019).
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3. Uczen nie jest jezykoznawcy i nie musi
poznawaé rozbudowanej siatki pojec"
opisujacych poszczegolne podsystemy
jezykowe, a takze dokonywa¢ uogdlnien
w postaci klasyfikacji czy typologii zja-
wisk jezykowych. Z tego powodu nalezy
zrezygnowaé z nauczania bazujacego
na zasadzie jednorazowego pokazywa-
nia calosci danego zjawiska (powiedz
wszystko o...), z ujecia kompleksowego
i typologicznego, np. podawania jednora-
zowo wszystkich typow zdan ze wzgledu
naintencje komunikacyjng czy ze wzgledu
na budowe. W szkole nierzadko sprowa-
dza si¢ to do bezrefleksyjnego wymie-
niania typéw i podtypéw oraz odtwarza-
nia definicji. Jak sie wydaje, wyrabianiu
tak pozadanej refleksji nad dziataniem
systemu jezykowego moze stuzy¢ dzia-
fanie odwrotne, mianowicie dzielenie
materialu, podawanie w niewielkich por-
cjach i wielokrotne do niego powracanie,
powtarzanie i uzupelnianie. Spiralnos¢
nauczania jest co prawda zapisana w pro-
gramie, ale dotyczy zbyt duzych partii
materialu, wrecz calych podsystemow.
Na przyktad w klasie 4 w jednym bloku
tematycznym (Jakqg funkcje petni rzeczow-
nik i przez co si¢ odmienia?) przewiduje si¢
omowienie semantycznych, fleksyjnych
i skladniowych wtasciwosci rzeczow-
nika (Klimowicz i Derlukiewicz, 2017,
s. 31-33). Wiecej korzysci przyniostoby
natomiast podzielenie materiatu zgodnie
z zasadg stopniowania trudnosci. Zamiast
wymienia¢ na poczatku modutu i w jed-

! Trzeba pamigtac o tym, ze jako model opisu systemu
polszczyzny wybrany do prezentacji na poziomie
szkolnym jest modelem opracowanym w pierwszej
polowie XX wieku, sila rzeczy nie uwzglednia wielu
zjawisk znamiennych dla wspotczesnej polszczyzny, np.
wyréwnan analogicznych, ktérych przejawem jest m.in.
odchodzenie od akcentu proparoksytonicznego, zmiany
w sposobie odmiany liczebnikow wielowyrazowych,
ujednolicanie modeli rzadu liczebnikéw zbiorowych,
rozszerzanie zakresu uzycia imiestowow przystéwko-
wych wspolczesnych.

nym zdaniu, Ze rzeczownik jest odmienna
czescig mowy, ktora nazywa osoby, przed-
mioty, zwierzeta, rodliny, miejsca, pojecia,
zjawiska i odmienia si¢ przez przypadki
oraz liczby i Ze ma rodzaj, nalezaloby
kazdg z definicyjnych cech rzeczownika
pokazac na przyktadach, co umozliwitoby
uczniom zrozumienie tej wysoce abstrak-
cyjnej definicji.

Z przedstawionych zalozen wyplywaja
konkretne dzialania. Nalezy zaznaczy¢, ze
majg one charakter ewolucyjny, a nie rewo-
lucyjny, co oznacza modyfikacje w obowia-
zujacych ramach organizacyjnych. Dzialania
majace na celu ksztalcenie swiadomosci jezy-
kowej uczniow bedacych rodzimymi uzytkow-
nikami jezyka oraz wspieranie nauki jezyka
przez uczniéw z doswiadczeniem migracji
proponujemy oprzec na pracy z tekstami prze-
widzianymi do realizacji programu ksztalce-
nia literacko-kulturowego'. Stoimy bowiem
na stanowisku, ze teksty te nalezy wykorzysta¢
efektywniej niz dotychczas, pracowaé z nimi
tak, jak z tekstem pracuje si¢ w ramach nauki
jezyka obcego. Chodzi wigc o glottodydak-
tyzacje procesu nauczania jezyka polskiego.
To z kolei wymaga dekompozycji materialu
gramatycznego, czyli podzielenia go na mate
partie i przyporzadkowania do tekstow, z ktd-
rymi elementy te beda ksztalcone (nauka
jezyka) lub omawiane (nauka o jezyku). Oto
przyklad korelacji materialu gramatycznego
z literackim, opracowany do tekstow zawar-
tych w czesci O sobie, 0 nas z podrecznika
Nowe stowa na start dla klasy 4°.

12 Koncepcje tekstu jako punktu wyjscia réznorodnych
dziatan jezykowych wykorzystuje program nauki jezyka
zaproponowany przez M. Szymanska (Szymanska, 2016,
s. 272-278). Réznica w stosunku do propozycji przedsta-
wianej w tym artykule polega na tym, Ze Szymanska pro-
ponuje prace z teksami specjalnie do tego celu wybieranymi,
a wiec dodatkowymi w stosunku do materiatu literackiego
juz zawartego w podrecznikach. To z kolei uniemozliwia
zastosowanie na lekcjach pracy synchroniczne;.

B W artykule Gebki-Wolak (Gebka-Wolak, 2019)

zawarta jest propozycja doboru materiatu gramatycznego
do tekstow z czeéci Szkolne radosci i smutki.
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Tabela 1. Propozycja doboru materiatu gramatycznego do tekstow z czesci O sobie, o nas z podrecznika

do klasy 4 Nowe stowa na start

Teksty literackie

Zagadnienia gramatyczne

Joanna Papuzinska, Ja (wiersz)

Liczebniki porzadkowe - formy i odmiana przez rodzaj
(w nawigzaniu do tekstu utworu: a ta druga wysoka, jak
Himalaje, a ta trzecia, to taka wesola); zwrdcenie uwagi na
przypadek, liczbe i rodzaj przymiotnika w zdaniach typu x
jest jaki, np. a ta pigta jest okropnie mgdral; funkcja partykuly
jeszcze i jej szyk, np. jak te jablka na drzewie jeszcze rosng.

Janusz Korczak, Krél Macius$ Pierwszy
(fragmenty)

Zdanie podrzedne dopetnieniowe typu chce czego/co
zrobié/zeby, np. chce psa/zeby kazde dziecko miato zegarek/
trzymacd golebie; zdania z czasownikami pragne, chee, marze,
potrzebuje; oficjalne zwroty adresatywne typu panie posle.

Jan Brzechwa, Samochwata (wiersz)

Stopniowanie przymiotnika i przystéwka, uzycie w zdaniu, np.
w szkole mam najlepsze stopnie, jestem mqdra, jestem zgrabna,
Swietnie jezdze na rowerze, uzycie przyimkow z formami
stopnia wyzszego i najwyzszego, np. spiewam lepiej niz
w operze; uzycie czasownikow wiedzied i znac.

René Goscinny, Jean-Jacques Sempé,
Ludeczka
(fragment z ksiazki Mikotajek)

Odmiana czasownika przez osoby, czasy i tryby; budowa
zdania wielokrotnie ztozonego; interpunkcja w zdaniach
wielokrotnie zlozonych; zamiana biernika na dopelniacz pod
wplywem negacji, np. Nie bede juz miat samolotu! - Bedziesz go

mial, glupie ciele.

Krystyna Pokorska, Ewka-Marchewka
(fragment wiersza)

Podziat wyrazéw na sylaby.

Anna Onichimowska, Najwyzsza gora
Swiata (fragmenty)

Zdrobnienia, np. tatus, mamusia, warkoczyk, cieplutko;
konstrukcje: gra w zespole — grac na czym; podwdjna negacja:
na niczym nie gra; odmiana czasownika przez tryby.

Ulf Stark, Magiczne tenisowki mojego
przyjaciela Percy’ego (fragmenty)

Czasowniki ruchu (wspinalismy sie po linach, biegalismy,
skakalismy przez skrzynie, robilismy pompki): odmiana

i skladnia.

Proponowane rozlozenie materiatu gra-
matycznego pozwoli faktycznie indywidu-
alizowac prace z uczniem z doswiadcze-
niem migracji. Materiat jezykowy bedzie
caly czas obecny na lekcji, a nie tylko
okazjonalnie, podczas lekcji gramatyki.
To z kolei pomoze nauczycielowi szybciej

zauwazy¢ braki w znajomosci systemu gra-
matycznego i otworzy mozliwo$¢ regular-
nego ich uzupetniania poprzez dodatkowe
¢wiczenia danego zagadnienia jezykowego.
Na zwiekszeniu liczby ¢wiczen rozwijaja-
cych kompetencje jezykowa skorzystaja
oczywiscie takze uczniowie polskojezyczni.
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Kolejne dzialanie dostosowujace
powinno polega¢ na adaptacji jezykowej
omawianych na lekcjach tekstow litera-
ckich oraz innych tekstow kultury. Teksty
w podrecznikach bywajg za dlugie, a ich
dobdr odbywa sie na podstawie kryteriow
tematycznych, a nie jezykowych, pozwala-
jacych zapewni¢ powtarzalno$¢ leksykalng
i optymalny rozwéj zasobu leksykalnego
ucznia. Klasyczne utwory literackie, nawet
te przeznaczone dla dzieci, zawieraja
ponadto stownictwo archaiczne, ksigz-
kowe czy erudycyjne, uwiktane nierzadko
w skomplikowane konstrukcje sktadniowe.
Adaptacja tekstu obejmuje wiec po pierw-
sze jego skrocenie, po drugie uproszczenie,
polegajace m.in. na wymianie trudnej lek-
syki na latwiejszg, transformacje skompli-
kowanych konstrukcji oraz skrocenie zbyt
dtugich zdan. Tam, gdzie nie jest moz-
liwa transformacja czy substytucja, trzeba
postuzyc¢ si¢ oméwieniem tresci'.

W dalszej kolejnosci opracowujemy
seri¢ ¢wiczen do danego tekstu i planu-
jemy formy pracy: przydzielamy zada-
nia do wykonania wszystkim uczniom,
tylko uczniom z doswiadczeniem migra-
¢ji, grupom mieszanym. Podobnie jak na
zajeciach z nauki jezyka obcego sprawdzi¢
si¢ powinien system pracy synchronicz-
nej (Lipinska i Seretny, 2019a). Polega on
na tym, ze w tym samym czasie uczacy
si¢ wykonujg odmienne zadania do tego
samego lub nieco zmienionego tekstu'.

Innym dziataniem wyplywajacym
z zalozenia, ze kazda podejmowana na
lekcji czynnos$¢ powinna by¢ tak zapla-
nowana, by jak najefektywniej budowa¢
kompetencje jezykowa uczniéw, w szcze-
golnosci tych z doswiadczeniem migra-
cji, powinno by¢ uproszczenie polecen
i dodanie do nich materiatu leksykalnego

4 Przyklad adaptacji tekstu zostat przedstawiony w czesci
artykutu pn. Przyktadowe rozwigzanie. Adaptacja tekstu.

' Tlustracje pracy metoda synchroniczng zawiera czeéé
artykutu pn. Przyktadowe rozwigzanie. Praca z tekstem.

w postaci banku stéw i zwrotédw. Z kolei do
¢wiczen jezykowych nalezy doda¢ wzory
odpowiedzi, a do ¢wiczen form wypowie-
dzi - model odpowiedzi (Lipinska i Damb-
ska, 2016).

Na przyktad w serii podrecznikéw do
nauki jezyka polskiego Nowe stowa na start
banki stéw i zwrotéow szczegdlnie przyda-
tyby sie przy zadaniach polegajacych na
formutowaniu wypowiedzi na podstawie
zamieszczonej reprodukeji dzieta malar-
skiego. W strukturze podrecznika jest to
zadanie najmniej przyjazne uczniowi, nie
tylko temu z do$wiadczeniem migracji.
Uczen ma opisac sytuacje¢ przedstawiona
na obrazie, a takze sformulowac rozmaite
z nig zwigzane refleksje, ale nie otrzymuje
zadnej podpowiedzi, jak to zrobi¢. Pozo-
staje sam z obrazem i poleceniami typu:
Jakie uczucia wywoluje w Tobie namalo-
wana scena? Uzasadnij swojg odpowiedz.
(Klimowicz i Derlukiewicz, 2017, s. 13).
Oto proponowane uzupelnienie tego pole-
cenia, zamieszczonego pod obrazem Ann
Patrick Positek na swiezym powietrzu.

Bank stéw: rados$¢, zadowolenie, szczes-
cie, wzruszenie, podziw, ciekawo$¢,
niepokoj, tesknota, zazdros¢, smutek.

Potrzebne zwroty:

scena, obraz wywoluje we mnie uczucie
(czego?) szczescia / smutku / rado$ci
scena/obraz mnie wzrusza / budzi (mdj)
podziw / (mojg) ciekawos¢

Model odpowiedzi: Scena, ktdrg widze,
wywoluje we mnie uczucie ..., dlatego
ze ... (opis sytuacji)

Z kolei w szczegoélnosci z mysla o ucz-
niach z do$§wiadczeniem migracji do polece-
nia Jak lubisz spedza¢ czas ze swojg rodzing?
Jakie sytuacje, Twoim zdaniem, najbardziej
sprzyjajg milej atmosferze i spokojnym roz-
mowom? nalezaloby doda¢ nastepujacy bank
stow i model odpowiedzi:
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Potrzebne zwroty: gram w pilke, jezdze
na rowerze, jezdze na nartach, zjez-
dzam na sankach, chodze na spacery
do parku, do lasu, spaceruje w parku,

w lesie, chodze¢ na plac zabaw, jezdze do
babci, pieke ciasto, gotuje obiad, gram
w gry komputerowe, w gry planszowe,
ogladam telewizje, chodze na zakupy,
bawie si¢ z (mlodszym/starszym)
rodzenstwem.

Model odpowiedzi: Chetnie spedzam
wolny czas z rodzing. Lubi¢ chodzi¢ na
spacery do parku/do lasu; lubie chodzi¢
z mamg/z tatg na basen; gram z bratem
w pitke; jezdze do babci.

Szczegdlnie w klasach, w ktorych uczy
si¢ wiecej niz jeden uczen z do$wiadczeniem
migracji'®, warto ponadto stosowac elementy
pracy tandemowej. Uczniowie niektére zadania
wykonuja w parach, w ktdrych dziecko polskie
staje si¢ przewodnikiem po jezyku polskim,
a dziecko z do$wiadczeniem migracji objasnia
polskojezycznemu koledze sposob funkcjono-
wania swojego jezyka pierwszego czy ojczy-
stego. Praca tandemowa daje sposobno$¢ do
odkrywania wiedzy (uczen jako badacz), a nie
tylko do jej przyswajania, wzmacnia pozytywne
nastawienie do poznawania nowego jezyka,
a takze dowarto$ciowuje ucznia z do§wiadcze-
niem migracji. W sytuacji, gdy mamy w klasie
ucznia wladajacego jako ojczystym jezykiem
stowianskim, nauczyciel moze ponadto wyko-
rzystac jego kompetencje do objasnienia zagad-
nien gramatycznych lub ortograficznych (uczen
jako ekspert). Na przyktad uczniowie rosyjsko-
iukrainskojezyczni moga wspomoc nauczyciela

' ‘W ostatnich latach niektdre szkoly, np. w obawie przed
nizem demograficznym, sprowadzaja do Polski grupy
uczniéw z Ukrainy, ktorzy ucza sie w klasach razem z ucz-
niami polskimi. Taki eksperyment od dwoch lat prowadzi
np. Zespo6t Szkét Rolniczych, Ogrodniczych i Agrobiznesu
w Koscielcu w wojewddztwie kujawsko-pomorskim. Jedna
z klas technikum jest klasg blisko w polowie sktadajaca
si¢ z uczniéw pochodzacych z Ukrainy, ktérzy w czasie
roku szkolnego mieszkaja w szkolnym internacie, a na
ferie i wakacje wracaja do rodzin na Ukraine.

w pokazaniu réznych sposobow akcentowania
oraz w nauce ortografii.

Sposobem na ksztalcenie refleksji miedzy-
jezykowej moze by¢ takze zaproponowanie
uczniom prowadzenia dzienniczka obserwa-
cji jezykowych, na poczatku w pierwszym
jezyku ucznia, z czasem w jezyku polskim,
pod hastem: Czego dowiedziates si¢ o jezyku
polskim? Co cig zaskoczylo, co jest takie samo.
W szkole robi sie dzienniczki lektur, na lek-
cjach jezyka obcego sg prowadzone zeszyciki
stowek. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby doda¢
do tego zbioru zeszyty, w ktdrych beda noto-
wane obserwacje na temat réznic miedzy jezy-
kiem polskim a rodzimym jezykiem ucznia.

Nalezy podkresli¢, ze waznym i niezbed-
nym elementem dzialan nauczyciela bedzie
podsumowywanie lekcji, formutowanie
i zapisywanie uogdlnien na temat systemu
jezykowego. Nie chodzi jednak o przepisy-
wanie definicji z podrecznika, ale o obserwa-
cje sformulowane przez uczniéw z pomoca
nauczyciela, podkreslajace role omawianych
$rodkow jezykowych w komunikaciji.

Przykladowe rozwiazanie

Ta cze$¢ artykulu zawiera przyklad
dostosowania materialu dydaktycznego do
potrzeb pracy w grupach heterogenicznych".
Obiektem dziatan jest zamieszczony w pod-
reczniku A. Klimowicz i M. Derlukiewicz
tekst legendy Piast Kolodziej (Klimowicz
i Derlukiewicz, 2017, s. 163-164). Jest to zara-
zem lektura obowigzkowa czwartoklasistow,
a wiec tekst wymagajacy omdwienia na lekgji.

Adaptacja tekstu

Adaptacje tekstu rozpoczynamy od
przeanalizowania jego budowy i zawartosci

17O grupie heterogenicznej w nauczaniu jezykéw obcych
mowi sie wtedy, gdy nauczanie odbywa sie w zespole zréz-
nicowanym pod wzgledem wieku, motywacji do nauki,
kultury, religii, jezyka ojczystego/pierwszego itp. parame-
tréw majacych wplyw na skutecznos$¢ procesu nauczania
(Lipinska, Seretny, 2019a).
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leksykalnej w celu ustalenia trudnosci glo-
balnej i szczegolowej. Warto positkowac sie
narzedziami do automatycznego pomiaru
mglistosci tekstu'®. Tekst legendy zamiesz-
czony w podreczniku sklada si¢ z 404 stow,
a jego wskaznik mglistosci wynosi ok. 7-8,
co oznacza, ze poziom trudnosci jest dosto-
sowany do mozliwosci percepcyjnych osoby,
ktéra ma za sobg ok. 7-8 lat nauki szkolnej,
czyli ucznia konczacego 8-klasowg szkote
podstawowg. Tym samym jest to tekst, kto-
rego zrozumienie moze sprawic klopot takze
uczniowi klasy czwartej, ktory jest rodzi-
mym uzytkownikiem polszczyzny. Powo-
dem trudnosci bedzie przede wszystkim
warstwa leksykalna, zawierajaca wyrazenia
ksigzkowe, w tym erudycyjne, np. trudnic sig
kotodziejstwem, wyrabiaé wozy, zasiadac za
stotem, zjawilo sig, odziani, ugasi¢ pragnie-
nie, zwrdcit si¢ w te stowa, jadto. Do trud-
niejszych konstrukeji skfadniowych naleza
z kolei zdania z imiestowami przystéwko-
wymi uprzednimi, np. Uczyniwszy to, zwrocit
si¢ do tajemniczych wedrowcow w te stowa;
Wypowiedziawszy te stowa, uczynit nad
glowg chlopca niezwykty znak, zob. Tekst 1.

Tekst 1.

Legenda przed adaptacjg
Magdalena Gradzka, Piast Kolodziej
Za rzaddw ksiecia Popiela nieopodal
Kruszwicy mieszkal kmie¢ zwany Piastem.
Uprawial ziemie, hodowal pszczoty, a oprécz
tego trudnil si¢ kolodziejstwem — wyrabiat
wozy. Wraz z zong Rzepicha zyli sobie zgod-
nie i spokojnie, wychowujac dzieci.
Najstarszy syn skonczyl wlaénie siedem
lat, zblizal si¢ czas postrzyzyn, obchodzonych

'8 Mozna skorzysta¢ z analizatoréow mglistosci tek-
stow umieszczonych na stronach http://www.trzyw.pl/
gunning-fog-index/ lub http://www.logios.pl. Poza tym
dostepny jest Jasnopis, czyli przygotowane przez pols-
kich naukowcéw oryginalne narzedzie informatyczne
do oceny stopnia trudnosci tekstu, zob. https://jasnopis.
pl/aplikacja [dostep: 20.08.2019].

bardzo uroczyscie. Bylo to bardzo wazne
$wieto, gdyz tego dnia chlopiec przechodzit
spod opieki matki pod piecze ojca, pierwszy
raz obcinano mu wlosy i nadawano imie.

Kiedy zaproszeni przez Piasta goscie
juz mieli zasiada¢ za stolem, niespodzie-
wanie zjawilo si¢ dwoch wedrowcow. Byli
to wysocy mtlodziency, odziani w luZne,
pldcienne szaty. Wygladali na bardzo zme-
czonych, a ich ubrania i sandaty pokrywat
kurz. Przybysze staneli w progu, pozdrowili
zebranych, a potem jeden z nich przemowit:
- Wedrujemy juz dlugo, a czeka nas jeszcze
daleka droga. Pozwolcie nam ugasi¢ pragnie-
nie i troche odpoczaé. Prosilismy o goscine
u ksigcia Popiela, ale on kazal stuzbie nas
wygnac.

Piast sktonit si¢ przed wedrowcami, zapro-
sit ich, aby wraz ze wszystkimi zasiedli
przy stole:

- Badzcie mymi go$¢mi - rzekl. - Jedzcie
i pijcie do woli, i radujcie si¢ razem z nami,
gdyz dzi$ $wietujemy postrzyzyny mego
najstarszego syna.

Gdy juz wszyscy zaspokoili pierwszy glod,
Rzepicha przyprowadzila do izby chlopca.
Malec uklagkt przed ojcem, a ten podnidst
go, skropil zZrédlang wodg i z powagg sieg-
nal po nozyce. Nastepnie chwycit dlugi kos-
myk wloséw nad czolem dziecka i uroczyscie
obciat. Uczyniwszy to, zwrocil sie do tajem-
niczych wedrowcow w te stowa:

— Prosze was zrobcie to samo co ja i nadaj-
cie memu synowi imie, ktdre od dzis bedzie
nosit.

Przybysze dokonali obrzedu postrzyzyn,
a jeden z nich rzek! do chlopca:

- Od dzi$ bedziesz si¢ nazywal Ziemowit.
Niech imie to przyniesie ci szczescie i stawe.

Wypowiedziawszy te stowa, uczynil nad
glowa chlopca niezwyktly znak. [.. ]

Kiedy dokonano postrzyzyn i odspie-
wano obrzedowe pie$ni, wszyscy udali si¢
na cmentarz, aby modlitwa i ofiarg uczci¢
duchy zmartych [...].
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Po powrocie do go$cinnej chaty
wedrowcy pozegnali sie z Piastem i Rzepi-
chg, a odchodzac, nakreélili nad nimi éw
znak, ktory poprzednio uczynili nad gtowa
chlopca. Po czym powedrowali dalej i ani
Piast Kolodziej, ani nikt inny nie dowie-
dzieli si¢ nigdy, kim byli, skad przyszli
i dokad sie udali.

Jedno tylko stalo sie wkrétce jasne: nie
byli zwyktymi ludzmi, gdyz po ich odejsciu
nie ubywalo jadta, cho¢ na uczte do Piasta
przyszlo jeszcze wielu gosci.

Ziemowit wyrdst na dzielnego mlo-
dzienca i dobrego czlowieka, a po $mierci
Popiela lud wybrat go na ksiecia.

Tak spelnilo si¢ Zyczenie tajemniczych
wedrowcdow.

(Klimowicz i Derlukiewicz, 2017, s. 163-164)

Tekst po adaptacji przeprowadzonej
przez autorke tego opracowania sklada sie
z 226 wyrazdw, a jego wskaznik mglistosci
zostal obnizony do ok. 4, czyli do poziomu
percepcyjnego ucznia klasy czwartej”, zob.
Tekst 2. Z tego wzgledu powinien by¢ tez
zrozumiaty dla tych ucznioéw, ktorzy wladaja
polszczyzng odziedziczong. Nie powinien
réwniez sprawiaé ktopotéow uczniom, kto-
rych jezykiem pierwszym jest jezyk zachod-
nio- lub wschodniostowianski. Uczniowie
o nizszych kompetencjach moga potrzebo-
wac dodatkowej pomocy, np. w postaci ilu-
stracji, komentarzy objasniajacych nauczy-
ciela lub ttumaczenia na jezyk rodzimy.

Tekst 2.

Legenda po adaptacji
Magdalena Gradzka, Piast Kotodziej

Za rzadow ksiecia Popiela niedaleko
Kruszwicy mieszkal bogaty chtop o imieniu

19 W 7-stopniowej skali oceny trudnoéci tekstu stosowanej
wJasnopisie oba teksty uzyskuja ocene 2. W stosunku do tekstu
po adaptacji tekst przed adaptacja zawiera natomiast wigcej
fragment6w trudniejszych niz wskazywalby na to ogolny
wskaznik (4:1), oraz bardzo diugich zdan (5:1). Po adaptacji
$rednia dtugo$¢ zdania z 13 stéw zmniejszyta sie do 8.

Piast. Zyt spokojnie. Uprawiat ziemie, hodo-
wal pszczoly i budowal wozy. Mial Zone Rze-
piche i dzieci.

Najstarszy syn skonczyl siedem lat i miat
mie¢ postrzyzyny. Bylo to §wigto, ktére kon-
czylo czas, gdy matka opiekowata sie chtop-
cem. Dziecku pierwszy raz obcinano wlosy,
nadawano imi¢. Chlopcem zaczynal opieko-
wac sie ojciec.

Rozpoczeta sie uczta. Nagle do pomiesz-
czenia weszli dwaj wedrowcy. Byli to wysocy
mlodziency, w luznych, ptdciennych ubra-
niach. Byli bardzo zmeczeni. Na ubraniach
i sandatach mieli kurz. Poprosili Piasta, by
pozwolil im odpocza¢ i sie napi¢. Powiedzieli,
ze wezesniej byli u ksiecia Popiela, ktéry ich
wyrzucil. Piast zaprosil gosci na uczte.

Gdy wszyscy goscie zjedli i napili sie,
Rzepicha przyprowadzila do izby najstar-
szego syna. Chlopiec uklakl przed ojcem.
Piast pokropil dziecko woda, wzial nozyce
i obciat dtugi kosmyk wloséw. Potem popro-
sil, by wedrowcy zrobili to samo i nadali imie
dziecku. Jeden z podréznych powiedzial:

- Od dzis bedziesz si¢ nazywal Ziemowit.
Niech imig to przyniesie ci szczescie i stawe.

Wedrowcy pozegnali sie i poszli dalej.
Nikt nie dowiedziat si¢, kim byli, skad
przyszli i dokad poszli. Nie byli zwyklymi
ludZmi, bo po ich wyjsciu goscie Piasta jedli,
a jedzenia na stotach nie byto mniej.

Ziemowit wyrdslt na dzielnego mlo-
dzienca i dobrego czlowieka. Po $mierci
Popiela lud wybrat go na ksigcia. Tak spel-
nilo sie zyczenie tajemniczych wedrowcow.

Praca z tekstem
Autorki podrecznika do klasy 4 przewi-

dzialy nastepujace zadania do wykonania
przez ucznidéw po przeczytaniu tekstu bazo-

wego.
1. Opowiedz o wydarzeniach przedstawio-
nych w tekscie.

2. Jak sadzisz, kim mogli by¢ tajemniczy
wedrowcy?
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3. Ktdre z wydarzen opisanych w tekscie
nie moglyby dzia¢ sie w rzeczywistosci?
4. Porozmawiaj z kolezankami i kolegami

Zestaw nie zawiera ¢wiczen gramatycznych
ani leksykalnych, ktére bezposrednio stuzylyby
rozwojowi kompetenciji jezykowych uczniow
z doswiadczeniem migracji. Aby wspomoc
nauke jezyka polskiego, proponujemy wyko-
rzystac¢ na lekcji znacznie rozbudowany zestaw
zadan. Przy czym uczniowie polskojezyczni
beda je wykonywali w oparciu o tekst bazowy,
zamieszczony w podreczniku, a uczniowie
z do$wiadczeniem migracji — w oparciu o tekst
zaadaptowany. Tym samym praca bedzie miata

1. Jak zachowuje sie cztowiek go$cinny?

o tym, czego uczy opowie$¢ o Piascie
Kotodzieju. Zapisz wnioski w zeszycie.

(Klimowicz i Derlukiewicz, 2017, s. 164)

charakter synchroniczny. Cwiczenia prezentu-
jemy ponizej, opatrujac je - w miare potrzeb
- krotkim komentarzem na temat sposobu
realizacji. Zadania przeznaczone dla uczniéw
polskojezycznych sg poprzedzone literg P.,
adla uczniow z do$wiadczeniem migracji — O.
Umieszczenie dwoch liter przy jednym zadaniu
oznacza, ze jest ono skierowane do wszystkich
uczniéw. W nawiasie kwadratowym umiesz-
czonym za poleceniem podajemy ksztalcone
umiejetnosci.

Zadanie wprowadza do tematu lekgji i do tekstu. Uczniowie uzupetniajg asocjogram.

[ S/

Czlowiek goscinny

NN N

Nauczyciel prosi uczniéw o podanie innych wyrazéw zwigzanych z wyrazem goscinny. W ten
sposob wprowadzane jest pojecie rodziny wyrazow: goscinny, gosé, goscic, goscinnosé, goscinny.
[ksztalcenie sprawno$ci mowienia; rozwijanie kompetencji leksykalnej; wprowadzenie w §wiat
warto$ci; poznawanie pojec z zakresu nauki o jezyku]

2. Przeczytaj tekst. Czy Piast byt goscinny?

Uczniowie polskojezyczni pracuja samodzielnie, a nauczyciel wspomaga ucznia z doswiad-
czeniem migracji. [ksztalcenie sprawnosci w zakresie rozumienia tekstu pisanego]

3. Powiedz, kim byt Piast? Czym si¢ zajmowal? [ksztalcenie sprawnosci w zakresie rozu-
mienia tekstu pisanego: wyszukiwanie informacji w tekscie]

3. Znajdz fragment tekstu, w ktorym objasnione zostalo znaczenie stowa kotodziej. Powiedz,
czy wspolczesnie jest taki zawod. [ksztalcenie kompetencjileksykalnej: uzupetnianie leksyki
w zakresie nazw zawodow]

4. Podaj nazwy zawodow, ktore wykonujg osoby widoczne na obrazkach.
Korzystamy z prezentacji przygotowanej przez nauczyciela, zawierajacej ilustracje zawodow
dawnych, np., kowal, garncarz, bednarz, i wspolczesnych (tych, ktére potem wpisuje sie do
tabelki).

[rozwijanie kompetencji leksykalnej; wprowadzenie w $wiat dawnej kultury]

5. Uzupelnij tabele.
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KTO CO ROBI?

Wzér: szewc Naprawia zepsute buty.

zegarmistrz

piekarz
fryzjer
cukiernik
fotograf

krawiec

kucharz

informatyk

Uczniowie pracujg w parach (mozliwa praca tandemowa). Mozna takze przygotowac wersje
tatwiejszg, dla uczniéw o stabej znajomosci polskiego. Cwiczenie bedzie polegalo na dopaso-
waniu podanej definicji do nazwy zawodu. Uczen O. pracuje wtedy samodzielnie.
Cwiczenie jest tez okazja do przypomnienia zasad ortograficznych - pisownia rz w sufiksie
—arz. [rozwijanie kompetencji leksykalnej; ksztalcenie sprawnosci méwienia: formufowanie
prostych objasnien; ksztalcenie sprawnosci pisania: zasady ortograficzne]

6. Wstaw do tekstu stowa z ramki.

ubrani, byly okurzone, niedateko, pod opieke, ile chcecie, usigs¢ do stotu, zajmowat sig, powiedziat,
napic sie, uktonit si¢ wedrowcom

Za rzadow ksiecia Popiela ...niedaleko. .. Kruszwicy mieszkat kmie¢ zwany Piastem. Uprawial
ziemieg, hodowal pszczoly, a oprocztego ......o.covuveeininini. ! kolodziejstwem - wyrabial wozy. Wraz
z zong Rzepichg zyli sobie zgodnie i spokojnie, wychowujac dzieci.

Najstarszy syn skonczyl wlasnie siedem lat, zblizal si¢ czas postrzyzyn, obchodzonych
bardzo uroczyscie. Bylo to bardzo wazne $wigto, gdyz tego dnia chlopiec przechodzit spod opieki

matki .....oooeviiini % ojca, pierwszy raz obcinano mu wlosy i nadawano imie.

Kiedy zaproszeni przez Piasta goscie juz mieli .............c....c...... ’, niespodziewanie
zjawilo si¢ dwoch wedrowcow. Byli to wysocy mlodziency, ........cocueveveeennnt. *w luzne, plécienne
szaty. Wygladali na bardzo zmeczonych, a ich ubraniaisandaty ......................... > Przybysze

staneli w progu, pozdrowili zebranych, a potem jeden z nich ........................
- Wz;dru]emy juz dtugo, a czeka nas jeszcze daleka droga. Pozwolcie nam
........................ 71 troche odpoczgé. Prosilismy o go$cing u ksiecia Popiela, ale on kazat stuzbie

nas wygnac.
PaST ceueeveiiie e et 8, zaprosit ich, aby wraz ze wszystkimi zasiedli przy
stole:

- Badzcie mymi gosémi - rzekl. - Jedzcie i pijcie .....ooeviniiinnnnnnn. %, i radujcie si¢ razem

z nami, gdyz dzi$ §wietujemy postrzyzyny mego najstarszego syna.

Uczniowie P. i O. pracujg z innym tekstem i z inng listg stow. Uczniow P. zapoznajemy ze
wspotczesnymi odpowiednikami starszych wyrazen z tekstu, dlatego dokonujg substytuciji.
Uczniowie O. wstawiaja stowa, ktore byly uzyte w tekscie legendy. Utrwalajg to stownictwo.
Lista stow (dla nauczyciela):
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Slowa zastepowane Slowa wstawiane Slowa zastepowane Slowa wstawiane
nieopodal niedaleko pokrywat kurz byly okurzone
trudnit sie zajmowal sig przemoéwit powiedzial
pod piecze pod opieke ugasic pragnienie napi¢ sie

sklonit sig przed uktonit sig
zasiada¢ za stolem usigsé do stotu wedrowcami wedrowcom
odziani ubrani do woli ile chcecie

6. Wstaw do tekstu stowa z ramki.

opiekowata sig, budowal, zjedli, rozpoczeta sig, mieszkat, pozegnali sig,
uprawial, weszli, skoticzyl, powiedzial

Za rzadéw ksiecia Popiela niedaleko Kruszwicy ...mieszkat..* bogaty chlop o imieniu Piast. Zyt
spokojnie. .......ooviuiiiniiiiiniiinnnns ! ziemig, hodowal pszczolyi......c....ccoeeiiiiiiiiin. 2 wozy. Miat
zone Rzepiche i dzieci. Najstarszy syn ...........eceeeevveeennenn. 3 siedem lat i mial mie¢ postrzyzyny.

Bylo to $wigto, ktore konczylo czas, gdy matka ............coooeoin. * chlopcem. Dziecku
pierwszy raz obcinano wlosy, nadawano imi¢. Chlopcem zaczynal zajmowac sie ojciec.
.............................. * uczta. Nagle do pomieszczenia ...............c..............® dwaj wedrowcy.
Byli to wysocy mlodziency, w luznych, ptéciennych ubraniach. Byli bardzo zmeczeni. Na ubraniach
i sandatach mieli kurz. Poprosili Piasta, by pozwolil im odpocza¢ i si¢ napié. Powiedzieli, ze
wczesniej byli u ksiecia Popiela, ktdry ich wyrzucil. Piast zaprosil gosci na uczte.

Gdy Wszyscy gOSCIe v.uvvivniiiiiiiiieiiieeenn. 71 napili sie, Rzepicha przyprowadzita do izby
najstarszego syna. Chlopiec uklakl przed ojcem. Piast pokropil dziecko woda, wzigl nozyce i obciat
dtugi kosmyk wloséw. Potem poprosil, by wedrowcy zrobili to samo i nadali imi¢ dziecku. Jeden

zpodroznych ........cooviviiiiiniiii 8;
- Od dzi$ bedziesz si¢ nazywat Ziemowit. Niech imi¢ to przyniesie ci szczescie i stawe.
Wedrowcey .o.o.ovvvveieeiiiineiinennn ?1poszli dalej.

W wersji trudniejszej uczen O. moze dokonywa¢ transformacji podanej w banku stow
formy bezokolicznikowej na forme osobowg czasownika w czasie przeszlym i w rodzaju
dostosowanym do wymagan rzeczownika znajdujacego sie w kontekscie. Bedzie to zarazem
¢wiczenie fleksyjno-sktadniowe.

[ksztalcenie sprawnos$ci rozumienia tekstu pisanego; ksztalcenie kompetencji leksykalnej/
gramatycznej]

7. Co sie wydarzyto u Piasta? Uloz plan wydarzen.

Prosimy uczniéw o podanie wydarzen w kolejnosci, a plan zapisujemy na tablicy.
[ksztalcenie sprawnosci rozumienia tekstu pisanego; ksztatcenie sprawnosci pisania]
7. Co sie wydarzylo u Piasta? U6z wydarzenia w kolejnosci.
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Uczen dostaje przygotowane przez nauczyciela o$ czasu i kartki z nazwami wydarzen (moze
kilku brakowac) i przykleja ja na osi w kolejnosci, ewentualnie uzupelnia brakujace wydarzenia.
Gotowa 0§ jest umieszczana na tablicy obok planu wydarzen opracowanego przez ucznidéw P.
[ksztalcenie sprawnos$ci rozumienia tekstu pisanego; ksztalcenie sprawnosci pisania]

8. Czego uczy opowies¢ o Piascie? Czy wszystkie wydarzenia sg realne?

Nauczyciel wyjasnia, czym jest legenda.

[ksztalcenie sprawnosci méwienia; poznawanie pojec z zakresu teorii literatury]

Zadanie domowe: O.+P. Napisz sprawozdanie pt. Co si¢ wydarzylo u Piasta.

Uczniom stabiej znajacym jezyk polski wyznaczamy przygotowanie pracy w formie ustne;j.
[ksztalcenie sprawnosci pisania: pisanie sprawozdania na podstawie planu]

Zadania dodatkowe (np. do realizacji na kolejnej jednostce lekcyjnej)

1. Prosimy ucznidéw o znalezienie w tekscie fragmentdw, w ktorych: a) Piast zaprasza gosci
do domu i stotu, b) prosi o obcigcie wloséw synowi. Prosimy o podkreslenie czasownikéw,
ktére sa w trybie rozkazujacym.

a) ,Badzcie mymi gos¢mi - rzekl. Jedzcie i pijcie do woli i radujcie si¢ razem z nami, gdyz dzi$
$wietujemy postrzyzyny mojego syna.”
b) ,,Prosze was, zrébcie to samo co ja i nadajcie memu synowi imig, ktore od dzi$ bedzie nosit”.

Uczniowie P. podaja bezokoliczniki podkreslonych czasownikéw, np. bgdzcie =9 by¢, jedzcie = jesc.

1. Wstaw odpowiednie formy wyrazow.
Robimy ¢wiczenie polegajace na transformacji bezokolicznikéw na tryb rozkazujacy; pracu-
jemy z tekstem zaproszenia, co przygotowuje uczniow do kolejnego zadania.

Marysist, .....cooeevevviiiiiiieiiiiiiiiin, (przyjs¢) do mnie dziSna 17. .........cccouvveeenecnn.ne (kupic) po
drodze ciastka i picie. ...............coeeviiiiiinniinn (przynies¢) pisaki i kartki.

Gdy zauwazymy, Ze uczniowie majg trudnosci z tworzeniem trybu rozkazujacego, przypo-
minamy im regule tworzenia i polecamy wykonanie ¢wiczen transformacyjnych (zadanie
domowe).

[ksztalcenie kompetencji gramatycznej; przypomnienie wyrdznikéw zaproszenia]

9. Napisz zaproszenie na szkolne przedstawienie ,,Postrzyzyny u Piasta”.

Uczniowie mogg pracowaé w parach, w tym mieszanych.

10. Uczniowie odgrywaja wydarzenia przedstawione w tekscie.

Uczniowie wcielaja si¢ w role Piasta i jego rodziny, gosci zaproszonych na postrzyzyny
i wedrowcodw. Odtwarzajg legende.

Zakonczenie zintegrowanego, doskonale znanego nauczy-
cielom jezykow obcych?, w tym nauczycie-
Zaproponowane w artykule rozwig-  lom jezyka polskiego jako obcego/drugiego.

zanie przystosowujace nauczanie jezyka  Stosowana metoda pracy synchronicznej
polskiego do potrzeb uczniéw z doswiad-  nawiazuje z kolei do znanego w polskiej
czeniem migracji stanowi probe odejscia
od tzw. paralelnego wzorca nauczania o )

O réznicach w nauczaniu jezyka polskiego z perspek-

J‘?Zyka> od lat proponowanegf) w pOlSkle] tywy polonistycznej i glottodydaktycznej jest mowa
szkole, i zastosowania elementéw nauczania  wartykule E. Lipinskiej i A. Seretny (2019b).
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tradycji szkolnej modelu nauczania w kla-
sach taczonych (Lipinska, 2019).

Nie ulega watpliwosci, Ze zrealizowanie
przedstawionej propozycji wymaga z jednej
strony metodycznego i mentalnego przygo-
towania nauczycieli, z drugiej — opracowa-
nia odpowiednich materiatéw, co jest bardzo
pracochtonne. Byloby wiec pozadane, aby
o$rodki metodyczne wilaczyly sie w proces
dostosowywania materiatéw dydaktycznych.
Trzeba podkresli¢, ze podjety wysitek oplaci
sie¢ podwojnie. Beneficjentami tego typu
dziatan beda bowiem nie tylko uczniowie
z do$wiadczeniem migracji. Lepiej objas-
niony material, réznorodniejsze ¢wiczenia
skutkujg wiekszym zaangazowaniem ucz-
niéw w nauke, a to powinno zaprocento-
wa¢ zwigkszeniem kompetencji jezykowych
wszystkich uczniow.

Autorka artykutu jest swiadoma tego, ze
wrogiem proponowanej metody pracy na
lekcjach jezyka polskiego jest przetadowa-
nie programu lekturami, nierzadko niezbyt
trafnie dobranymi do potrzeb i mozliwosci
percepcyjnych wspoétczesnego pokolenia
uczniow szkot podstawowych, oraz wlacze-
nie do programu zbyt wielu tresci z zakresu
nauki o jezyku i teorii literatury. Zacheca
jednak nauczycieli do cho¢by okazjonal-
nego wykorzystywania tekstu literackiego
czy publicystycznego do rozwijania wszyst-
kich sprawnosci i kompetencji jezykowych.
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Teaching methods for working with migrant students. Polish Language in grades 4-8

The article, inspired by P. Gebal’s idea of integrative and inclusive education (Podstawy dydaktyki jezyka
polskiego jako drugiego. Podejscie integracyjno-inkluzyjne, Krakéw 2018) presents some suggestions for
applying teaching methods facilitating the process of learning Polish by migrant students during the second
stage of education, i.e. in grades 4-8 of primary school. Our approach consists of 1) adapting existing teaching
materials for native Polish students (adjusting the content of the readings and complementing them with
exercises developing the integrated language skills of the students), and 2) applying student-activating and
integrating methods and techniques that are typically used in teaching Polish as a foreign/second language.
The paper also includes examples of such activities.

Keyworps: Polish language teaching, teaching Polish as a second language, migrant schoolchildren, applying
PFL teaching methods in grades 4-8 of primary school.
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W artykule omawiam aktualne podejscie do edukacji dorostych migrantéw, ktére rzadko osadzone jest
w andragogicznej perspektywie. Aby uzupelni¢ te luke wskazuje jego stabe strony oraz proponuje nowe
podejscie do integracji poparte tradycjami i koncepcjami edukacji dorostych, tj.: uczeniem sie transfor-
matywnym (Mezirow, 2003), uczeniem si¢ przez do§wiadczenie (Jarvis, 2009), sytuacyjnym uczeniem sie
(Lave, Wenger, 1991), uczeniem sie przez zaangazowanie (Eyler, Giles, 1999), biograficznym uczeniem sie
(Alheit, 2009). Jednocze$nie podaj¢ konkretne przyktady dobrych praktyk z Polski i ze $wiata mogace sta-
nowi¢ inspiracje dla praktykéw pracujacych na co dzien z migrantami. W ostatniej czeéci artykulu przed-
stawiam syntetyczng propozycje zmiany podejscia do pracy z migrantami opierajac sie na ich upodmioto-

wieniu, sprawczosci i zasobach lokalnych.

Srowa KLUCZOWE: edukacja dorostych, integracja, migracje, sprawczos$¢, upodmiotowienie.

olska w 2016 roku po raz pierwszy od

dziesiecioleci stata si¢ krajem z dodat-
nim saldem migracyjnym, co oznacza, Ze
wiecej osob do niej przyjezdza niz z niej
wyjezdza (Czakon-Tralski, Kltoska, 2018).
Stanowi to niewatpliwie spoleczne wyzwa-
nie, ktéremu warto poswieci¢ wiecej uwagi,
szczegolnie, ze obecnie tworzona jest nowa
strategia polskiej polityki migracyjnej
(Zespdt do Spraw Migracji, 2019). Czer-
piac nauke z trudnosci, jakie pojawialy sie
w przeszlosci w krajach Europy Zachodniej,

"E-mail: mpietrusinska@uw.edu.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

m.in. bezrefleksyjnego multikulturalizmu'
(czyli polityki rzadowej majacej na celu
niwelacje napie¢ spotecznych zwigzanych
z faktem wielokulturowosci), nalezy zasta-
nowic sie, w jaki sposéb facylitowaé proces
integracji i pozwoli¢ migrantom, ktérych
liczba w Polsce systematycznie ro$nie, na

! Multikulturalizmu nie nalezy myli¢ z tzw. miedzykultu-
rowym otwarciem, ktorego celem jest ,zagwarantowanie
sprawiedliwego i rownego dostepu do wszystkich obsza-
réw ustug (administracji publicznej, pomocy spofecznej,
ustug zdrowotnych, o§wiatowych, kulturalnych, medial-
nych itd.) dla czlonkéw przynalezacych do mniejszosci
narodowych, etnicznych oraz grup spotecznych naleza-
cych do nowych mniejszosci kulturowych, w tym uchodz-
cow i migrantow, a takze przeciwdziatanie mechanizmom
ich wykluczenia” (Januszewska, Markowska-Manista,
2017, s. 13).
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wlaczanie sie w polskie spoleczenstwo. Jest
to wyzwanie rowniez dla pedagogdw.

W ponizszym tekscie pochylajac sie nad
tym zagadnieniem z perspektywy edukacji
dorostych migrantéw, ktéra w polskiej lite-
raturze przedmiotu pojawia sie sporadycznie
(Bobrowska, Gierszewski, Kluzowicz, 2019),
przedstawiam propozycje¢ zmiany podejscia
do integracji i inkluzji obcokrajowcéow, w kto-
rej centrum znajduje sie ich upodmiotowienie
(empowerment), sprawczo$¢ (agency) i nasta-
wienie nalokalno$¢. Na poczatku zarysowuje
pokrdtce obecny stan edukacyjnych dziatan
skierowanych do migrantéw, osadzajac je
w teorii migracyjnej. W dalszej czesci przyta-
czam rozne koncepcje andragogiczne i oparte
na nich dobre praktyki z Polski i $wiata, ktore
badaczom i praktykom zajmujacym si¢ na co
dzien migrantami niekoniecznie musza by¢
znane. Na koncu artykulu w sposéb synte-
tyczny opisuje propozycje zmiany podejscia
w edukacji dorostych migrantow.

Adaptacja/asymilacja zamiast integracji

Wedlug oficjalnych danych Urzedu ds.
Cudzoziemcéw w 2019 roku aktualne doku-
menty zezwalajace na pobyt w Polsce posia-
dato 368 085 dorostych oséb 139 909 nielet-
nich, a 0 ochrong¢ miedzynarodowg ubiegaty
sie 1 293 osoby pelnoletnie i 973 nieletnie
(migracje.gov.pl)”. Mimo ze liczba dzieci jest
prawie dziesieciokrotnie mniejsza niz doro-
stych, to przede wszystkim do tej pierwszej
grupy skierowane sg projekty i dzialania
edukacyjne obejmujace gléwnie swym zasie-
giem system o$wiaty. W ramach tych dzia-
tan organizowane sa lekcje jezyka polskiego,

? Liczba cudzoziemcéw przebywajacych w Polsce jest
wieksza, poniewaz liczba 0s6b podawana przez Urzad
nie zawiera m.in. nieudokumentowanych migrantéw,
0s0b, ktore ztozyty wnioski o przedtuzenie pobytu, ale
ktérym wygasly juz dokumenty uprawniajace do prze-
bywania na terytorium Polski, oséb przebywajacych na
terytorium Polski na podstawie wiz czy tez migrantow
z innych krajéw UE.

prowadzone oddzialy przygotowawcze czy
gwarantowana jest pomoc tzw. asystenta
kulturowego (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej, 2017, 2017). Prowadzi
sie¢ rdwniez pozaszkolne dzialania majace
na celu adaptacje spoteczno-kulturowa
dzieci oraz mlodziezy i przygotowanie ich
do funkcjonowania w nowym kraju. Dzia-
tania kierowane do nieletnich migrantow
sg zréznicowane, a ich kreowaniem i wdra-
zaniem zajmujg si¢ roznorodne instytucje
panstwowe i organizacje pozarzadowe.
Przykladem moze by¢ Przystanek Swiet-
lica - $wietlica $rodowiskowa prowadzona
przez Fundacje dla Wolnoséci w oérodku
dla 0s6b ubiegajacych sie o ochrone mie-
dzynarodowa w Warszawie®, aktywnosci
artystyczno-integrujace, np. Projekt Teatr
Laczy Pokolenia*, kolonie® czy zajecia spor-
towe (np. Mata Etnoliga®).

Z kolei kursy jezyka polskiego’, pomoc
tzw. mentoréw kulturowych i ewentualna
pomoc prawna czy tez socjalna byly do nie-
dawna gléwnymi dzialaniami podejmo-
wanymi na rzecz dorostych cudzoziemcéw
przez rzadowe, samorzadowe i pozarzadowe
podmioty. Czesto tez w ramach tzw. dziatan

* Wigcej informacji na stronie: https://www.facebook.
com/pg/PrzystanekSwietlica [dostep: 08.04.2020].

* Wiecej informacji na stronie: https://ocalenie.org.pl/
nasze-dzialania/pomagamy/dzieci-i-mlodziez/teatr-
-laczy-pokolenia [dostep: 08.04.2020].

* Wigcej informacji na stronie: https://ocalenie.org.pl/
aktualnosci/dziewczynskie-wakacje-kolonie-wielokul-
turowe-w-wisle [dostep: 08.04.2020].

¢ Mata Etnoliga to liga pitkarska dla mlodziezy szkolnej
i gimnazjalnej, w szczegolnoéci ursynowian, odbywajaca
si¢ w sezonie 2011/2012 i 2012/2013. Zespoly sa mig-
dzykulturowe, przygotowuja tez wlasne stroje i banery.
Turniej ma charakter amatorski: jest otwarty na grupy
podworkowe, szkolne i inne, ale w kazdej druzynie
powinni by¢ przedstawiciele co najmniej dwoch krajow,
jakijedna dziewczyna.

7 Wiecej informacji na stronach: http://fds.org.pl/j-polski/
[dostep: 08.04.2020]; https://centrumwielokulturowe.waw.
pl/kursy-jezyka-polskiego/ [dostep: 08.04.2020]; http://
www.info-migrator.pl/aktualnosci/1036-2016/2560-u-
rzad-ds-cudzoziemcow-zaprasza-na-kurs-jezyka-pol-
skiego [dostep: 08.04.2020].
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integracyjno-edukacyjnych urzadzane byty
réznego rodzaju spotkania i festyny, na kto-
rych poprzez potrawy narodowe, stroje, tanice,
muzyke, sztuke prezentowane byly wybrane
kultury. Niestety, przez samych migrantéw
takie aktywnosci czesto okre$lane sg mianem
»cepelii” (Diouf, Sredzinski, 2012), czyli takiego
rodzaju przekazem, ktéry uruchamia stereo-
typowe obrazy dotyczace migrantow i krajow
ich pochodzenia, a nie realnie integruje cudzo-
ziemcow i rodzimych mieszkancow.
Jesli juz w tych dzialaniach znajdujg sie
odniesienia do andragogiki, co ma miejsce jed-
nak do$¢ rzadko, najczesciej mowi sie o ucze-
niu dorostych migrantéw w ramach procesu
akulturacji, czyli ,nabywania odmiennej kul-
tury, wywolanej przeprowadzka do nowego
kraju, i reakcji na zmiany, jakie si¢ dzieja
w samym migrancie, ale tez w nowym §ro-
dowisku” (Cieslikowska, 2012, s. 38). John
Berry - jeden ze znanych psychologéw mie-
dzykulturowych - zaznaczyl, Ze zmiany te
zachodzg zaréwno w obszarze afektywnym,
poznawczym, jak i behawioralnym (1997).
Ta klasyczna teoria akulturacji zdominowata
wspolczesny polski dyskurs dotyczacy uczenia
si¢ dorostych migrantow, w ktorym zwraca sie
uwage na takie jego elementy jak:
= stres akulturacyjny (emocjonalna reak-
cja na zmiane kultury zamieszkania)
i pomoc migrantom (szczegolnie uchodz-
com) w pomyslnym przejsciu przez
wszystkie jego fazy (tamze);

= adaptacje  spoleczno-kulturows, czyli
przyswajanie wiedzy i umiejetnosci,
takich jak np. jezyk czy znajomos¢ praw
i zwyczajow nowego kraju zamieszka-
nia, ktdére pozwalaja funkcjonowac na co
dzien, nie generujac napie¢ afektywno-
-poznawczych (Cieslikowska, 2012);

= rozw0j wrazliwosci kulturowej, czyli
przejécie od etnocentrycznego do etnore-
latywistycznego (pelna akceptacja i zgoda
na wspolistnienie perspektyw pochodza-
cych z réznych kultur) patrzenia na $wiat
(Bennett, 1993).

Moim zdaniem warto zwroci¢ uwage na
trzy cechy tej narracji andragogicznej. Po
pierwsze ukryta jest w niej przemoc symbo-
liczna i asymetryczno$¢ relacji. To migranci
majg za zadanie przystosowac sie do warun-
kéw nowego kraju, zaakceptowaé panujgce
w nim reguly czy tez sposéb postrzegania
$wiata. Z kolei osoby pracujace z migran-
tami sg pewnego rodzaju odzwiernymi i to
od ich decyzji zalezy, czego i w jaki sposob
migranci beda sie uczy¢. W takiej relacji
migranci sg raczej pasywnymi odbiorcami
zastanej rzeczywistosci. Co wiecej, to od wio-
dacego w spoleczenstwie przyjmujacym (wie-
lokulturowos¢, tygiel kulturowy, segregacja,
wykluczanie) modelu relacji miedzygrupo-
wych zalezy, czy strategie akulturacyjne poje-
dynczych cudzoziemcdw bedg mogly osiag-
naé pozytywny skutek, w postaci adaptacji
spoteczno-kulturowej (Berry, 1997). Taki dys-
kurs opiera si¢ rowniez na braku upodmioto-
wienia i sprawczosci obcokrajowcow. Ich glos
dotyczacy dziatan edukacyjnych w stosunku
do nich samych i diaspor, do ktérych naleza,
jest rzadko brany pod uwage, a osoby z nimi
pracujace czesto zachowujg si¢ (przewaznie
nieswiadomie) w sposéb paternalistyczny
i ucza dorostych w taki sam sposob, w jaki
uczg dzieci.

Po drugie jeszcze do niedawna wiele orga-
nizacjiiinstytucji pracujacych z migrantami
uwazata proces edukacji za zakonczony, jesli
cudzoziemiec potrafit porozumiewaé sie
w sposob komunikatywny w jezyku polskim
i funkcjonowa¢ w codziennych realiach. Pro-
ces edukacji koniczono zatem na adaptaciji,
nie przygotowujac migrantéw do pelnego,
aktywnego uczestnictwa w Zyciu spolecz-
nym, np. zabierania glosu w debacie pub-
licznej dotyczacej interesdéw diaspory czy tez
walki z dyskryminacja i wykluczeniem, ktére
ich dotyka. Wydaje sie, ze zrodtem tej nar-
racji jest rozumienie integracji bardziej jako:
»procesu i stanu wynikajacego z kontaktow
z inng grupg etnokulturowy, ktdre powo-
dujg zmiany w zachowaniu czlonkéw grupy
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mniejszosciowej oraz adaptacje i identyfika-
cje z kulturg dominujaca” (Budyta-Budzyn-
ska, 2011 s. 54), niz: ,ztozonego i dynamicz-
nego procesu dwustronnego, angazujacego
zaréwno cudzoziemcdw, jak i spoteczenstwo
przyjmujace, ktérego celem jest pelneiréwne
cztonkostwo cudzoziemcow w spoteczen-
stwie pafistwa przyjmujacego” (Ministerstwo
Pracy i Polityki Spolecznej, 2013, s. 4).

Po trzecie w tej narracji opisuje sie przede
wszystkim cele i treéci edukacji®, mato zas
miejsca po$wieca si¢ teoriom i podejsciom
andragogicznym’, w oparciu o ktére dorosli
cudzoziemcy mogliby przyswoi¢ owe tresci
i osiggnac¢ owe cele. Dlatego tez, aby uzupel-
ni¢ luki w tej narracji ponizej przedstawiam
kilka zalozen andragogicznych i koncepcji
uczenia si¢ dorostych razem z opartymi na
nich dobrymi praktykami, mozliwych do
wykorzystania w edukacji migrantow.

Edukacja dorostych z doswiadczeniami
migracyjnymi

Rozwazajac andragogiczny watek migra-
cji, warto zaznaczy¢, ze doro$li uczg si¢ ina-
czej niz dzieci i mlodziez (Kazimierska i in.,
2014; Knowles, 1972; Matlakiewicz, Solar-
czyk-Szwec, 2009). Dorostych nie mozna
zmusi¢ do nauki — musi to by¢ ich autono-
miczna decyzja. Zazwyczaj dos¢ jasno okre-
$laja cele swojego procesu uczenia si¢ i chca
widzie¢ adekwatnos$¢ zdobywanej wiedzy,
umiejetnosci czy zmieniajacych si¢ postaw
do swoich potrzeb. Dorosli takze opieraja
nauke na wlasnych doswiadczeniach, wiedzy

8 Na przyklad celem takiej edukacji jest przyswojenie
»praktycznej znajomosci jezyka polskiego oraz praktycz-
nej wiedzy o zyciu w Polsce, umozliwiajacej samodzielne
bytowanie cudzoziemca w polskich uwarunkowaniach.
W ramach praktycznej wiedzy o zyciu w Polsce szcze-
g6lny nacisk nalezy potozy¢ na funkcjonowanie zgodne
z systemami normatywnymi: prawnym i obyczajowym
oraz warto$ciami wynikajacymi z zasad dominujacej
w Polsce religii” (Zespdt do Spraw Migracji, 2019, s. 44).

° Narracja nie ma obowigzku poswigcaé miejsca teoriom,
ale moze sie na nich opiera¢ czy do nich odwotywac.

i umiejetno$ciach i podczas procesu eduka-
cji odnoszg sie do nich. Dlatego tez pracujac
z dorostymi migrantami, warto odwotywac
sie do andragogicznych zrodel.

W andragogice wyrdzni¢ mozna trzy
tradycje uczenia si¢ dorostych, z ktérych
wynikajg aksjologiczne podstawy tego pro-
cesu. Pierwsza z nich jest tradycja liberalna,
ktora podkresla podmiotowos¢ jednostki,
wolno$¢ wyboru dziatan i zaangazowania
w edukacje (Johnston, 2003). Edukacja w tym
podejsciu ma charakter instrumentalny, a jej
celem jest przede wszystkim samorozwoj
jednostki skutkujacy awansem w strukturze
spofecznej. Stabym punktem tego podej-
$cia z perspektywy edukacji migrantdw jest
zalozenie, ze do samorozwoju potrzebny jest,
czesto dziedziczony, kapital spoleczny, eko-
nomiczny i kulturowy, ktéry w przypadku
cudzoziemcéw moze by¢ dos¢ ograniczony,
przynajmniej w poczatkowych fazach migra-
cji. Z tej tradycji wywodza si¢ jednak dziata-
nia edukacyjne przeznaczone m.in. dla tzw.
migracji managerskich.

Druga tradycja jest uczenie si¢ w spotecz-
nosci podkreslajace lokalny wymiar eduka-
cji dorostych (Kurantowicz, 2007). Zgodnie
z tym podejsciem edukacja jest tacznikiem
miedzy tym, co prywatne a tym, co pub-
liczne w danej spolecznosci i najczesciej
jest wynikiem zainteresowan oraz potrzeb
mieszkancow danych srodowisk lokalnych,
wspieranych przez lokalne (regionalne,
miejskie, gminne, dzielnicowe) wladze. Jest
to chetnie wspierany i finansowany przez
rzadzacych nurt, poniewaz sprzyja budo-
waniu wspélnot i wspieraniu wladz w roz-
wigzywaniu problemoéw oraz zaspokajaniu
potrzeb spotecznych, a jednoczesnie moze
by¢ do pewnego stopnia modelowana i kon-
trolowana przez rzadzacych.

Przykladem sg lokalne polityki migra-
cyjne prowadzone w Polsce, m.in. w oparciu
o ,Deklaracje o wspoldzialaniu miast unii
metropolii polskich w dziedzinie migracji”
podpisang przez prezydentow 12 polskich
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miast (Warszawa, Biatystok, Gdansk, Poznan,
Krakéw, Bydgoszcz, Katowice, Lublin, £6dz,
Szczecin, Wroclaw, Rzeszow)', w ktorej pre-
zydenci, wspierani przez Migdzynarodowa
Organizacje ds. Migracji (IOM) oraz Biuro
Wysokiego Komisarza Organizacji Narodow
Zjednoczonych ds. Uchodzcéw (UNHCR),
zobowigzali si¢ do wspodltdziatania razem
z ,administracja rzadowa, organizacjami
pozarzadowymi i zwigzkami religijnymi
w zakresie tworzenia i wdrazania polskiej
polityki migracyjnej” (Deklaracja ... 2017,
s. 1). Na poziomie samorzagdowym dziatania
inicjowane przez lokalne wladze splatajq sie
zoddolnymi dzialaniami edukacyjnymi. Cie-
kawym przyktadem jest warszawskie Cen-
trum Wielokulturowe", ktére finansowane
jest przez wladze miasta, ale takze migranci
angazujg si¢ tu oddolnie, dzielac si¢ swoja
wiedzg i umiejetnosciami w ramach organi-
zowanych przez siebie wydarzen i zaje¢ (np.
Konwersacje z Bomem'?). Poprzez wcielanie
sie w role nauczycieli, cudzoziemcy wzmac-
niajg swoje kompetencje jezykowe, ale takze
poszerzajg swoj kapital spoteczny. Innym
przyktadem byl nieistniejacy juz dom wynaj-
mowany w Gdansku-Oruni przez rodziny
uchodzcéw, ktory jednoczesnie petnit miej-
sce spotkan miedzykulturowych.

Ostatnig omawiang przeze mnie trady-
cja andragogiczng jest koncepcja edukacji
radykalnej, ktéra ma charakter transforma-
cyjny i emancypacyjny. W podejsciu prezen-
towanym m.in. przez Stephena Brookfielda
(2005) edukacja powinna przyczyniac sie
do tego, aby ludzie umieli z jednej strony

' Nie tylko w 12 metropoliach, ktérych wlodarze pod-
pisali ,Deklaracje o wspotdziataniu miast Unii Metro-
polii Polskich w dziedzinie migracji”, ale i w mniejszych
miastach, np. Podkowie Le$nej, Sopocie, Bielsku-Biale;.

" Wiecej informacji o Centrum Wielokulturowym
mozna zalez¢ na stronie https://centrumwielokulturowe.
waw.pl/ [dostep: 08.04.2020].

2 Informacje o tych zajeciach mozna znalez¢ na stronie
https://www.facebook.com/wielokulturowe/photos/a.4
39491603090768/870302746676316/2type=3&theater
[dostep: 08.04.2020].

2y¢ wspdlnie, praktykowac i dazy¢ do wol-
nosci, a jednoczesnie potrafi¢ krytycznie
spojrze¢ na otaczajacy $wiat i dazy¢ do jego
zmiany. Zaklada ona rozwdj refleksyjnosci,
sprawczoséci i upodmiotowienie jednostek,
ktore w konsekwencji mogg wypowiada¢
sie w imieniu swoim i swojej spotecznosci.
Dzieki nabytym kompetencjom pozwala
ona na demaskowanie wtadzy i jej wplywow,
rozpoznawanie ideologii, obrone przed wply-
wami kapitalizmu i biurokracji czy wreszcie
pelne praktykowanie demokracji (m.in.
poprzez organizowanie protestow, strajkow,
zglaszanie petycji itp.) (tamze). Niestety dzia-
tania odwotujace sie do tej tradycji bardzo
rzadko pojawiaja si¢ w kontekscie migracji,
gléwnie ze wzgledu na brak upodmiotowie-
nia migrantéw i checi oddania im glosu przez
grupe dominujacag. Istniejq jednak przyklady,
takie jak gdanska Rada Imigrantéow i Imi-
grantek, ktora jest zespotem dzialajacym
w strukturach urzedu miasta. Pomimo, iz
Rada jest zinstytucjonalizowana, posiada
jednak autonomie, m.in. opiniuje miejskie
dziatania w obszarze polityki migracyjnej'.

Poza czerpaniem z ogélnych tradycji
uczenia si¢ dorostych konkretne teorie andra-
gogiczne, przedstawiajace bardziej szczego-
towe zatozenia procesu uczenia si¢ dorostych,
mogg réwniez stanowic inspiracje zaréwno
dla teoretykow, jak i praktykow. Moim zda-
niem jedng z bardziej znaczacych jest teoria
uczenia si¢ w kontekscie spotecznym Petera
Jarvisa (2009). W tej koncepcji nieodlaczna
cze$cig procesu uczenia sie jest spoteczenstwo
ze wszystkimi jego wytworami (instytucjami,
kulturg materialna, niematerialng itp.), ktore
stanowia jednoczesnie kontekst i srodowisko
uczenia sie. Kluczowym punktem tego pro-
cesu sg interakcje pomiedzy czlonkami grupy
spotecznej, zachodzace zaréwno w sposob
bezposéredni, jak i przez przekaz spoleczny

3 Wigcej informacji na temat Rady i jej dziatan mozna
znalez¢ na stronie https://bip.gdansk.pl/prezydent-mia-
sta/gdanskie-rady/rada-imigrantow-i-imigrantek,a,2747
[dostep: 08.04.2020].
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(np. media). Wazna tu jest przede wszyst-
kim dwukierunkowo$¢ procesu zmian, tak
jak ma to miejsce w przytaczanym powyzej
rozumieniu integracji. Jednostka zmienia
sie pod wptywem $rodowiska, jednak sama
takze przyczynia sie do transformacji otocze-
nia (Matlakiewicz, 2012). Uczenie si¢ wedtug
Jarvisa jest trwajaca cale zycie kombinacja
procesow, zgodnie z ktorg calta osoba - cialo
oraz umyst (wiedza, umiejetnosci, postawy,
warto$ci, emocje, wierzenia i odczucia) —
doswiadcza sytuacji spolecznych, dostrze-
gajac ich tres¢, ktora nastepnie kognitywnie,
emocjonalnie i/lub praktycznie przeksztalca
i integruje z biografia, stajac sie osobg bar-
dziej doswiadczong (Jarvis, 2006). To, co
cenne w tym podejsciu, to fakt, ze mocno
zaznacza ono transformacyjny charakter
edukacji oraz sprawczo$¢ uczacych sie.

Sledzac proces powstawania organiza-
cji pozarzagdowej WE", stworzonej przez
uchodzcéw z Syrii przybylych do Holandii,
mozna zauwazy¢é, w jaki sposob obcokra-
jowcy integruja sie z autochtonami w ramach
wspodlnego uczenia si¢. Podczas nabywania
kompetencji potrzebnych do funkcjonowa-
nia w nowym kraju, zalozyciele organizacji
WE zauwazyli pewne braki w spoleczenstwie
holenderskim zwigzane z wiedzg dotyczaca
Syrii, wojny w tym kraju czy tzw. kryzysu
uchodzczego. Ich odpowiedzig bylo zaloZenie
organizacji, ktéra zajmuje sie wlasnie tymi
kwestiami. Dzigki podejmowanym przez
czlonkow tej grupy aktywnos$ciom moga oni
jednocze$nie zmienia¢ spotecznosci, z kto-
rymi pracuj.

Podobna koncepcja uczenia si¢ postu-
guja sie Jean Lave i Etienne Wenger (1991),
tworcy teorii uczenia sig sytuacyjnego, ktorej
gltéwne zalozenie sprowadza si¢ do przeko-
nania, ze ludzie uczg si¢ poprzez interakcje
spoleczne w tzw. spolecznosciach praktyki

' Wiecej informacji o organizacji mozna znalez¢ na stro-
nie http://community.emory.edu/programs/shine.html

(communities of practise). Elementami skla-
dowymi uczenia si¢ sytuacyjnego sa:
= znaczenia, czyli sposoby modwienia
o (zmieniajacej si¢) zdolnosci — indywi-
dualnej i zbiorowej — do doswiadczania
$wiata i wlasnego Zycia jako czego$ zna-
czycego, istotnego;
praktyka, czyli sposob méwienia o zbio-
rowym dziedzictwie historycznym i spo-
fecznym, kontekstach i perspektywach,
ktére moga podtrzymywaé wspolne
zaangazowanie w dzialanie;
spolecznos¢, czyli sposéb mowienia
o spotecznych konfiguracjach, w ktérych
inicjatywy i dzialania jednostki rozpatry-
wane sg jako te, ktore warte sg realizowa-
nia, a jej uczestnictwo postrzegane jest
jako kompetentne;
tozsamos¢, czyli refleksyjny sposob
moéwienia o tym, jak uczenie si¢ zmienia
same jednostki i umozliwia tworzenie
osobistych historii (Wenger, 2009).
Funkcjonowanie w réznych spotecznos-
ciach (pracownik, rodzic, obywatel, czlonek
diaspory itp.) jest na state wpisane w biogra-
fie. W kazdej z tych spofecznosci funkcjo-
nuja pewne akceptowane przez wszystkich jej
czlonkow wzorce, strategie dziatania, warto-
$ci, normy czy zachowania, a jednostka w niej
funkcjonujaca w mniej lub bardziej $wia-
domy sposdb je przejmuje. Wejscie do danej
wspolnoty rozpoczyna si¢ od peryferyjnego
uczestnictwa, co jest szczegolnie widoczne
wsréd migrantéw. Nastepnie jednostka
ugruntowuje swoja pozycje przez nabywa-
nie waznych dla tej wspélnoty kompetencji,
np. jezyka, panujacych w nich zasad, tradycji,
waznych wartosci. ,,No$nikami” i ,,wyznacz-
nikami” zespotu tych preferowanych kom-
petencji sa tzw. stare wygi (oldtimers), kto-
rzy sg mistrzami praktyk funkcjonujacych
w tej wspolnocie. Miedzy nowicjuszami
a mistrzami moze dochodzi¢ do konfliktéw,
gdyz nowi cztonkowie szukajac swojego miej-
scaw grupie podwazajg reguly i zasady w niej
funkcjonujace. Konflikty i napiecia moga
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oczywiscie doprowadzi¢, w skrajnej sytuaciji,
do rozpadu wspdlnoty, jednak proces docho-
dzenia do porozumienia, negocjowania zna-
czen, przeksztalcania struktur oraz tworze-
nia nowych rozwigzan moze, paradoksalnie,
wspdlnote umocnié, bedac de facto procesem
uczenia si¢. Ten nurt andragogiczny akcen-
tuje wlasnie transformacyjna role konfliktow
oraz widzi w nich potencjal, a nie zagrozenie,
co wazne jest szczegolnie wspolczesnie, kiedy
dochodzi do wielu napie¢ i polaryzacji spo-
teczenstwa.

Analizujac te teorie i mozliwosci jej
zastosowania w edukacji dorostych migran-
téw mozna zauwazy¢, ze wpierajac rozwoj
lokalnych spotecznosci, matych wspélnot
oraz animujacych ich lokalnych aktywistow
mozna doprowadzi¢ do szeregu sytuacji
mniej lub bardziej $wiadomego uczenia sie.
W wyniku wlgczania ,,obcych” do wlasnej
grupy wspoldziatania w zréznicowanej spo-
tecznosci, budowania zaufania czy wreszcie
poczucia odpowiedzialnosci za innych i facy-
litowania wystepujacych w spolecznosciach
konfliktéw i napie¢ pojawia sie zmiana,
zar6wno na poziomie jednostkowym, jak
i catych grup spolecznych.

Z koncepcji uczenia si¢ sytuacyjnego
wylonilo si¢ réwniez podejscie uczenia
sig przez zaangaZowanie (service learning)
(Eyler, Giles, 1999). Jest to rodzaj uczenia
sie poprzez doswiadczenie w oparciu o tre-
$ci, z jednej strony bezposrednio zwigzane
z otoczeniem jednostek, z drugiej za$ osa-
dzone w dyskursie naukowym lub akademi-
ckim. Przykladem takiego sposobu uczenia
sie sa réznego rodzaju projekty, w ktérych
uczestnicy poprzez diagnoze lokalng iden-
tyfikuja potrzeby i problemy spotecznosci,
nastepnie konceptualizujg sposoby ich roz-
wigzania i refleksyjnie uczestniczg w kazdym
etapie realizacji zaplanowanych dziatan. Ze
wzgledu na metody, jak i tresci uczenia sig
przez zaangazowanie jest ono bardzo cze-
sto powigzane z nabywaniem i rozwijaniem
kompetencji obywatelskich (Gierszewski
2017). Przyktadem dziatan edukacyjnych

taczacych ksztalcenie akademickie i dziata-
nia w spotecznosci lokalnej jest realizowany
od potowy lat dziewie¢dziesigtych w Atlancie
projekt SHINEI5, w ramach ktérego studenci
(czesto sami o migranckich korzeniach) pel-
nig funkcje korepetytoréw lub tutoréw dla
uchodzcéw i imigrantéw w zakresie jezyka
angielskiego jako drugiego jezyka (ESL) oraz
zaje¢ przygotowujacych do egzaminu na oby-
watela.

Jack Mezirow (2003) przytacza koncep-
cje uczenia sig transformatywnego, w ktorej
proces edukacyjny jest sprowadzony do
jednostkowych proceséw psychicznych.
»Istota teorii uczenia si¢ transformatywnego
jest transformacja w indywidualnej ramie
(uktadzie) odniesienia (frame of reference),
prowadzaca do wyzwolenia si¢ czlowieka
z bezrefleksyjnego postugiwania sie w inter-
pretowaniu swojego doswiadczenia utrwa-
lonymi, dysfunkcyjnymi schematami nada-
wania znaczen” (Pleskot-Makulska, 2008, s.
82). Uczenie si¢ przebiega wiec najefektyw-
niej w sytuacji konfliktu zewnetrznego lub
wewnetrznego, rozumianego réwniez jako
dysonans poznawczy. Jednostka musi wyjs¢
poza swoje dotychczasowe wzorce dziata-
nia i my$lenia. Proces ten moze przebiega¢
na dwa sposoby: przez trwajaca dlugi czas
adaptacje badz przez krétsze intensywne
dziatania. W wyniku krytycznej refleksji
dokonuje si¢ proces uczenia sig, a co za tym
idzie tworzg si¢ zmiany w obrebie ,ja” ucza-
cego sie (Illeris, 2006). Jest to o tyle wazne,
ze jednym z gléwnych zakreséw dziatan
edukacji dorostych migrantéw jest praca na
postawach, a zaproponowany przez Mezi-
rowa sposob uczenia sie pozwala wlasnie
dokonywa¢ zmian w tym obszarze.

Podejmujac dziatania z zakresu eduka-
¢ji dorostych migrantéow warto odwota¢ sie
takze do zaloZzen uczenia si¢ biograficznego.
Aktywne i refleksyjne analizowanie biografii

> Wiecej informacji o organizacji mozna znalez¢ na stro-
nie http://community.emory.edu/programs/shine.html
[dostep 08.04.2020].
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wlasnej i innych'® pozwala dostrzec, ze czto-
wiek nie tylko jest podmiotem biografii,
ale takze jest jej organizatorem. Uczacy si¢
dostrzega szereg zdarzen i sytuacji, w kto-
rych jego autonomia decyzyjna zostata ogra-
niczona przez spoteczenstwo, struktury,
procedury czy inne czynniki, szczegdlnie
czesto dzieje sie tak w przypadku migracji
przymusowych. Jednak wedlug Petera Alhei-
ta waznym zadaniem (w trakcie uczenia si¢)
jest odkrycie, ze pomimo czasem silnych
wplywow podmiotéw zewnetrznych nadal
mozna tworzy¢ wlasny intencjonalny plan
dziatania (Alheit, 2009), zgodnie z ktérym
to od jednostki zalezy, w jaki sposob bedzie
prowadzita proces autokreacji.

Uczenie sie biograficzne moze by¢ rozpa-
trywane zarowno na poziomie jednostkowym
(czyli na poziomie osobistych doswiadczen),
jak i jako proces spoteczny, w trakcie ktérego
cztowiek w sposob aktywny i kompetentny
potrafi zmienia¢ i przeksztalca¢ swoj $wiat
spoleczny (tamze), a wykorzystujac niektore
zalozenia dydaktyki biograficznej, mozna
wpiera¢ dorostych w rozwijaniu wlasnej
refleksyjnosci, zrozumieniu swoich mecha-
nizméw dziatania czy poznawaniu Innego.
Warto tez zaznaczy¢, na co uwage zwraca
Hanna Solarczyk-Szwec (2015), ze uczenie
sie biograficzne moze przebiega¢ dwutorowo,
czego efektem jest sSwiadome konstruowanie
wlasnego Zycia i rozumiejace towarzyszenie

¢ ,(...) uczenie sie (...) w wyniku refleksji nad wlasng
biografig (autobiografig) moze odbywa¢ sie¢ w sytua-
cji wywiadu biograficznego, jak i biograficznych zaje¢
edukacyjnych i terapeutycznych czy tez w wyniku indy-
widualnie prowadzonej refleksji autobiograficznej (np.
przez pisanie pamigtnika, rozmyslanie nad swym zyciem,
bilansowanie zycia). (...) Uczenie sie z biografii innych
natomiast to uczenie si¢ w wyniku refleksji nad biogra-
fig innego. Biografia ta moze by¢ opowiadana, czytana,
ogladana itp., zawarta w pamietnikach, autobiografiach
dziennikarskich wywiadach biograficznych, w infor-
macjach biograficznych publikowanych w mediach
masowych, w tym np. artykutach prasowych, audycjach
radiowych, reportazach telewizyjnych, filmach doku-
mentalnych i fabularyzowanych. Uczenie si¢ z biografii
innego wymaga namystu nad jego biografia i odniesienia
jego do$wiadczen biograficznych do posiadanej wiedzy
i samowiedzy” (Dubas, 2015, s. 36).

zyciu innych. Uczenie si¢ biograficzne prze-
biegajace kolektywnie pozwala réwniez budo-
wa¢ solidarno$¢ grupowsy, zaufanie, wzmac-
nia¢ wspolodpowiedzialno$¢ za innych
irozumie¢ ich perspektywy (Boryczko, 2014).
W kontaktach miedzykulturowych kompe-
tencje te s jednymi z kluczowych.

Bardzo ciekawym przykladem wykorzys-
tujacym uczenie sie biograficzne jest spek-
takl UchodZczynie w rezyserii Katarzyny
Szyngiery, wystawiany w Teatrze Powszech-
nym w Warszawie”. W ramach przygotowan
do niego grupa skladajaca si¢ z uchodzczyn
z Iraku, Dagestanu i Tadzykistanu, cze-
czenskiej aktywistki oraz polskich aktorek
pracowala biograficznie tworzac scenariusz
i przygotowujac spektakl oparty na historiach
cudzoziemek. Praca nad wlasng biografig jest
moim zdaniem szczegdlnie wazna w przy-
padku migrantéw i migrantek, poniewaz
pozwala im dostrzec wlasng decyzyjnos¢
i sprawczos¢, ktorych czesto sg pozbawiani
i pozbawiane przez osoby ze spoleczenstwa
przyjmujacego ze wzgledu na nizszy kapitat
spoteczno-kulturowy tej pierwszej grupy.
Czesto wydaje sie, ze migranci, szczegdlnie
uchodzcy sg zewnatrzsterowni, wymagaja
opieki i wspolczucia (Pietrusinska, 2018).
Praca z wlasnymi biografiami pozwala
uchwyci¢ momenty sprawczosci i prowadzi
ku wyemancypowaniu si¢ i wzieciu odpowie-
dzialnosci za wlasny los.

Propozycja zmiany podejscia

W Polsce dopiero od niedawna, w odpo-
wiedzi na zaostrzenie polityki migracyjnej
na poziomie centralnym, na wigkszg skale
i z poparciem wladz lokalnych prowadzi si¢
dzialania glebiej, a nie fasadowo, integrujace
migrantow i cztonkow spoleczenstwa przyj-
mujacego. Jest to przede wszystkim skutkiem
przejecia przez samorzady roli kreatorow

7 Wigcej informacji o spektaklu na stronie https://
www.powszechny.com/spektakle/uchodzczynie,s1619.
html?ref_page=controller,index,action,index [dostep:
08.04.2020].
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polityk integracyjnych (Matusz-Protasie-
wicz, Kwiecinski, 2018). Wzmacnianie calych
spotecznosci (nie tylko samych migrantéw)
czerpigce z opisanych powyzej andrago-
gicznych inspiracji, takich jak: uczenie si¢
transformatywne (Mezirow, 2003), ucze-
nie si¢ przez do$wiadczenie (Jarvis, 2009),
sytuacyjne uczenie sie (Lave, Wenger, 1991),
uczenie si¢ przez zaangazowanie (Eyler, Giles,
1999), uczenie si¢ biograficzne (Alheit, 2009)
w oparciu o tradycje edukacji w spotecznos-
ciach lokalnych (Johnston, 2003) i edukacji
radykalnej (Brookfield, 2005), moze stanowic¢
wsparcie dla upodmiotawiania migrantow's.
Jednoczesnie te inspiracje andragogiczne
moga by¢ z powodzeniem stosowane przez
pedagogdéw w budowaniu wielokulturowych
solidarnych spolecznosci lokalnych w opar-
ciu o demokratyczne zasady.

W opisanej w tym artykule propozycji
zmiany podejécia do pracy z migrantami na
polu edukacji proponuje odejscie od asymila-
cyjno-adaptacyjnych metod opartych na rela-
cjach wladzy na rzecz podejscia wlaczajacego,
w ktérym czlonkowie spoleczenstwa przyj-
mujacego na réwni z migrantami uczg si¢ od
siebie. Dzialania w spotecznosciach w zakre-
sie inkluzji i integracji migrantéw stanowia
szans¢ dla nieformalnej i pozaformalnej
edukacji obywatelskiej — nie tylko w kontek-
$cie przygotowywania cudzoziemcdw do roli
przyszlych obywateli, lecz takze do podno-
szenia zaréwno kompetencji obywatelskich,
jak i zaangazowania spolecznego oraz poli-
tycznego wszystkich cztonkdw spolecznosci
(Bobrowska, Gierszewski, Kluzowicz, 2019).
Spotkanie z Innym, czesto marginalizowa-
nym, w gorszym polozeniu ekonomicznym,
spolecznym, politycznym, kulturowym sta-
nowi¢ moze impuls do glebszej refleksji, nie

'8 'Wséréd wymienionych andragogicznych inspiracji nie
wymieniam tradycji liberalnej (Johnston, 2003), poniewaz
nastawiona jest ona przede wszystkim na rozwoj indywi-
dualnych kompetencji skutkujacych awansem w struktu-
rze spotecznej. W zwigzku z tym ma ona maly potencjat
wigziotworczy, a co za tym idzie wlaczajacy.

tylko nad sobg samym (Lévinas, 2000), ale tez
nad stanem cafego spoleczenstwa i w konsek-
wencji do podjecia przez cztonkéw grupy
wiekszosciowej okreslonego rodzaju dziatan
zwigzanych z otwarciem miedzykulturowym.
Moim zdaniem w obszarze eduka-
cji, ktora jest jednym z najwazniejszych
narzedzi wlaczajacych zmiany te moga by¢
inspirowane andragogicznymi tradycjami
i teoriami. Jednoczesnie nieodzownym
elementem dzialan inkluzyjnych i inte-
gracyjnych jest wykorzystanie potencjatu
lokalnosci. Radykalna polityka polskiego
rzadu, kreowanie samorzadowych polityk
migracyjnych oraz fiasko scentralizowa-
nych programoéw integracyjnych (Bienie-
cki, Kazmierkiewicz, Matusz-Protasiewicz,
2013) stanowig szanse¢ dla tworzenia
nowych programéw i dzialan zakorzenio-
nych w zasobach lokalnych i wykorzystu-
jacych realny potencjat spolecznosci. Takie
dzialania powoli zaczynaja rozwijac sie,
glownie w polskich miastach. Brakuje im
jednak czesto wezesniejszej diagnozy lokal-
nej i wykorzystania zasoboéw spolecznosci.
Moim zdaniem wynika¢ to moze z faktu, ze
caly czas zbyt malo animatoréw i pracow-
nikow $rodowiskowych posiadajacych kom-
petencje andragogiczne i miedzykulturowe,
dzialajacych w obszarze inkluzji i integracji
migrantéw pracuje na state w srodowiskach
lokalnych. Wraz z profesjonalizacjg tych
zawodow praca z calg zréznicowang lokalna
spolecznoscia zastapiona zostata przez dzia-
tania w organizacjach pozarzadowych na
rzecz wybranych grup, np. dzieci, senioréw,
0s0b z niepetnosprawnoscig, migrantow.
Odwolujac si¢ zatem do przedstawio-
nych w artykule koncepcji andragogicz-
nych mozliwe jest zarysowanie wstepnie
trzech znaczacych sktadowych procesu
edukacji dorostych migrantéw: osoby ucza-
cej sie, sytuacji/do$wiadczenia uczenia sie
oraz efektu. Dorosty migrant, nabywajacy
nowe kompetencje, powinien by¢ trakto-
wany podmiotowo jako osoba posiadajaca
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indywidualny obraz $wiata oraz nawyki
umystu, wytworzone w oparciu o wycho-
wanie, zyciowe do$wiadczenie, kulture
oraz wcze$niejszg edukacje (Jervis, 2006).
Jego tozsamo$¢ ma charakter narracyjny
zakorzeniony w strukturze wladzy, stosun-
kach klasowych, dyskryminacji, ubdstwie
i wykluczeniu (Boryczko, 2014). Oznacza to,
ze tozsamos$¢ ,,nie jest dana raz na zawsze
i nie jest efektem oddzialywania wpltywow
zewnetrznych, nie moze zatem by¢ opisana
substancjonalnie. Wylania si¢ w procesie
rozumienia siebie i innych, analizowania
sytuacji i zmieniajacych sie uktadow otacza-
jacego $wiata. Caly ten proces ma charak-
ter ciggly, historyczny, wyznaczony $ciezka
zycia. Na kazdym jego etapie czlowiek ma
mozliwo$¢ podjecia pracy biograficznej
dzieki swoim narracyjnym zdolnosciom
oraz umiejetnosci ich refleksyjnej inter-
pretacji” (Lalak, 2014, s.5). Takie podejscie
do tozsamosci skutkuje wzrostem poczucia
sprawczo$ci migrantéw i migrantek.

Sytuacja uczenia si¢ powinna w pewien
sposdb prowadzi¢ do powstania i doswiad-
czenia zewnetrznego lub wewnetrznego
(facylitowanego) konfliktu na poziomie
mikro, mezo lub makro (Ileris, 2006). Z jed-
nej strony konflikt ma powodowa¢ dysonans
poznawczy, mogacy doprowadzi¢ w konse-
kwengcji do refleksji nad zaistnialg sytuacja,
z drugiej za$ powinien, poprzez ukazanie
wieloéci perspektyw, prowadzi¢ do nawig-
zania dialogu, znalezienia wspélnych ram
i zbudowania wspolnoty do$wiadczenia
(Boryczko, 2014). Oznacza to, Ze w procesie
tym na rownych zasadach muszg bra¢ udziat
cztonkowie spoleczenstwa przyjmujgcego
oraz migranci, wspolnie przeksztalcajacy
zastang sytuacje spoteczna.

W wyniku uczestnictwa w réznych
formach edukacji moga dokonywac sie
zmiany, zaré6wno na poziomie jednostko-
wym (zmiana na poziomie wiedzy o sobie
i innych, rozwdj kompetencji komunikacyj-
nych i innych, wspominane we wczesniejszej

cze$ci tego artykutu), jak i na poziomie spo-
tecznym. W konsekwencji wptynie to na
zwigkszenie si¢ $wiadomos¢ i solidarnosci
grupowej, wlaczanie grup wykluczanych,
pojawienie si¢ i wybrzmienie kontrnarracji
oraz nowych dyskurséw, zauwazalny wzrost
szacunku i zaufania spotecznego, poprawie-
nie sie jakosci partycypacji obywatelskiej oraz
poszanowanie dla rzagdow prawa.

Wprowadzajac w zycie te ogdlne postu-
laty, warto zastanowi¢ si¢ nad ich prak-
tycznym przelozeniem. Takie organizacje
jak np. Centrum Wielokulturowe w War-
szawie, Europejskie Centrum Solidarnosci
w Gdansku, Bialostocki O$rodek Kultury
im. Zamenhofa, Wroctawskie Centrum Roz-
woju Spotecznego, to tylko niektdre z miejsc,
w ktorych z powodzeniem moglyby rozwija¢
sie andragogiczne dziatania miedzykultu-
rowe. Wazne, by nie wyklucza¢ z nich ani
zréznicowanych spoteczno$ci migranckich,
ani heterogenicznej grupy dominujacej oraz
zeby nikogo nie traktowaé w sposob uprzy-
wilejowany, np. jako bardziej kompetent-
nych gospodarzy.

Podsumowujac, chciatabym podkresli¢,
Ze opisana powyzej propozycja zmiany podej-
$cia w obszarze edukacji i integracji dorostych
migrantéw bardzo powoli, oddolnie kietkuje
na polskim gruncie. Coraz czg$ciej migranci
sg nie tylko odbiorcami, ale takze refleksyj-
nymi kreatorami rzeczywistosci spotecznej,
ktorg przeksztalcajg na rowni z przedstawicie-
lami spoteczenstw przyjmujacych. Edukacja
migrantéw powinna nadal korzystac z lokal-
nych zasobow (tradycja edukacji w spolecz-
nosciach lokalnych), jednocze$nie czerpigc
z tradycji edukacji krytycznej upodmiotawia-
jacej jednostki i dajacej mozliwo$¢ m.in. zabie-
rania glosu w debacie publicznej. Rola peda-
gogdéw powinno by¢ zatem stworzenie takich
warunkow, na podstawie chociazby zapropo-
nowanych w tym artykule teorii andragogicz-
nych, aby migranci nie tylko adaptowali si¢ do
nowego spoleczenstwa, lecz takze aktywnie
i pelnoprawnie w nim uczestniczyli.



EDUKACJA DOROSEYCH JAKO NARZEDZIE INKLUZJI MIGRANTOW 95

Literatura

Alheit, P. (2009). Calozyciowe uczenie si¢ i kapitat
spoleczny. Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja:
kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej, 4(48),
7-23.

Bieniecki, M., Kazmierkiewicz, P., Matusz-Prota-
siewicz, P. (2013). Ewaluacja i ocena skutecznosci
dziatati prowadzonych w Polsce przy finansowym
wsparciu Europejskiego Funduszu na rzecz Integra-
cji Obywateli Panistw Trzecich w latach 2007-2012.
Gliwice: Instytut Studiéw Migracyjnych.

Berry, J. W. (1997). Immigration, Acculturation, and
Adaptation, Applied Psychology, 46(1), 5-34.

Bennett, M. J. (1993). Towards ethnorelativism:
A developmental model of intercultural sensitivity.
W: R. M. Paige (red.), Education for the intercul-
tural experience (s. 21-71). Yarmouth, ME: Inter-
cultural Press.

Bobrowska, E., Gierszewski, D., Kluzowicz, J. (red.).
(2019). Edukacja obywatelska wobec migracji. Kra-
kow: Wydawnictwo UJ.

Boryczko, M. (2014). Od analizy potocznosci do
organizowania dzialania kolektywnego - o teo-
retycznych zalozeniach krytycznej animacji spo-
tecznej. W: M. Boryczko (red.), Aktywna biografia
w przestrzeni spolecznej (s. 49-62). Kwidzyn: Eko-
-Inicjatywa.

Brookfield, S. (2005). The Power of Critical Theory
for Adult Learning and Teaching, New York: Two
Penn Plaza.

Budyta-Budzynska, M. (2011). Adaptacja, integracja,
asymilacja — proba ujecia teoretycznego. W: M.
Budyta-Budzynska (red.), Integracja, czy asymi-
lacja? Polscy imigranci w Islandii (s. 44-65). War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Cieslikowska, D. (2012). Psychologiczne i spoleczne
konsekwencje wyjazdu do innego kraju. W: A.
Chmielecka (red.), Od migracji do integracji
(s. 37-65). Warszawa: Helsinska Fundacja Praw
Czlowieka.

Czakon-Tralski, D., Ktdska, I. (2018). Migracje. Pol-
ska na tle Europy. Zeszyty Naukowe Politechniki
Slaskiej. Seria: Organizacja i zarzgdzanie, 126,
65-77.

Diouf, M., Sredzinski, P. (2012). Integracja przez
kulture i wzajemne poznanie. Warszawa: Funda-
cja Afryka Inaczej.

Dubas, E. (2015). Andragogiczne badania biogra-
fii - zakresy, trudnosci, etyka badacza (wybrane
aspekty). W: E. Dubas, J. Stelmaszczyk (red.),

Biografie i uczenie sig. Seria: Biografia i badanie bio-
grafii (t. 4,s. 31-47). L6dz: Wydawnictwo UL.

Eyler, ., Giles, D. E. (1999). Where’s the learning in set-
vice-learning? San Francisco: Ossey-Bass Publishers.

Gierszewski, D. (2017). Edukacja obywatelska w prze-
strzeni lokalnej. Krakow: Wydawnictwo U]J.

Mleris, K. (2006). Trzy wymiary uczenia sig : poznaw-
cze, emocjonalne i spoleczne ramy wspolczesnej
teorii uczenia sie. Przel. A. Jurgiel i in. Wroclaw:
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej Edukacji TWP.

Januszewska, E., Markowska-Manista, U. (2017).
Dziecko ,,Inne” kulturowo w Polsce. Z badar nad
edukacjg szkolng. Warszawa: Wydawnictwo Aka-
demii Pedagogiki Specjalne;.

Jarvis, P. (2006). Towards a Comprehensive Theory of
Human Learning. London, New York: Routledge.

Jarvis, P. (2009). Learning to Be a Person in Society.
London, New York: Routledge.

Johnston, R. (2003). Adult Learning and Citizenship:
Clearing the Ground. W: P. Coare, R. Johnston
(red), Adult learning, citizenship and community
learning (s. 69-82). Oxford: NIACE.

Kazimierska, I., Lachowicz, L., Piotrowska, L. (2014).
Uczenie si¢ dorostych - Cykl Kobla. Warszawa:
Osrodek Rozwoju Edukacji.

Knowles, M. S. (1972). The Modern Practice of Adult
Education. Andragogy versus Pedagogy, New York:
Association Press.

Kurantowicz, E. (2007). O uczgcych sig spotecznos-
ciach. Wybrane praktyki edukacyjne ludzi doro-
stych, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno-
$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP.

Lalak, D. (2014). Wstep. W: M. Boryczko (red.),
Aktywna biografia w przestrzeni spolecznej (s. 5-9).
Kwidzyn: Wydawnictwo Eko-Inicjatywa.

Lave, J., Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legiti-
mate Peripheral Participation. Cambridge: Camb-
ridge University Press.

Lévinas, E. (2000). Inaczej niz by¢ lub ponad istotg
Przel. P. Mrowczynski. Warszawa: Fundacja
Aletheia.

Matlakiewicz, A. (2012). Uczenie si¢ dorostych
w kontekscie spotecznym. Kluczowe zalozenia
teorii Petera Jarvisa. Edukacja Dorostych, 1(66),
127-137.

Matlakiewicz, A., Solarczyk-Szwec, H. (2009). Doro-
sli uczq sig inaczej: andragogiczne podstawy ksztat-
cenia ustawicznego. Torun: Centrum Ksztalcenia
Ustawicznego w Toruniu.



96 PIETRUSINSKA

Matusz-Protasiewicz, P., Kwiecinski, L. (2018) Ksztat-
towanie lokalnych polityk integracji imigrantow —
dziatania wtadz Gdanska i Wroctawia, Problemy
Polityki Spolecznej, 43(4)/2018, s. 125-142.

Mezirow, J. (2003). Transformative Learning as
Discourse, Journal of Transformative Education,
1(1), 58-63.

Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej (2013).
Polska polityka integracji cudzoziemcoéw - zalo-
Zenia i wytyczne. Pobrano z https://emn.gov.pl/
download/74/15121/Polskapolitykaintegracjicu-
dzoziemcow-23042013.doc

Pietrusinska, M. (2018). Inny - ja czy Obcy-potrzebu-
jacy. Wizerunki uchodzcy w prouchodzczych dzia-
taniach edukacyjnych. Czas Kultury, 3, 150-158.

Pietrusinska, M., Gromadzka, M. (2018) Edukacja
obywatelska dorostych w Warszawie -w strong
lokalnosci i aktywnosci, Rocznik Andragogiczny,
25, 115-125.

Pleskot-Makulska, K. (2007). Teoria uczenia sie
transformatywnego autorstwa Jacka Mezirowa,
Rocznik Andragogiczny, R. 2007, 81-96.

Regioset (2017). Deklaracja prezydentéw o wspot-
dziataniu miast unii metropolii polskich w dziedzi-
nie migracji. Pobrano z http://www.regioset.pl/pdf/
deklaracja_UMP.pdf

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 sierpnia 2017 r. w sprawie ksztalcenia osob nie-
bedacych obywatelami polskimi oraz oséb beda-
cych obywatelami polskimi, ktore pobieraly nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty
innych panstw (Dz. U. poz. 1655 oraz z 2019 r.
poz. 685).

Solarczyk-Szwec, H. (2015). Cztery ¢wiartki biogra-
ficznego uczenia si¢, Rocznik Andragogiczny, 22,
119-133.

Wenger, E. (2009). Learning capability in social
systems. EQUAL Final Report.

Zespot do Spraw Migracji. (2019). Polityka migra-
cyjna Polski. Warszawa: Departament Analiz i Poli-
tyki Migracyjnej MSWiA. Pobrano z https://inter-
wencjaprawna.pl/wp-content/uploads/2019/06/
Polityka

Adult education as an element of migrants’ integration - proposal of approach shift

In this article, I discuss the current approach to the education of adult migrants, which is rarely rooted in
an andragogical perspective. To fill this gap, after pointing out its weaknesses, I propose a new paradigm of
integration embedded in the traditions and concepts of adult education, i.e.: transformative learning (Mezirow,
2003), experiential learning (Jarvis, 2009), situational learning (Lave, Wenger, 1991), service learning (Eyler,
Giles, 1999), and biographical learning (Alheit, 2009). At the same time, I also provide specific examples of
good practices from Poland and around the world that can serve as inspiration for practitioners working with
migrants. In the last part of the article, I present a synthetic proposal to change the approach of working with
migrants based on their empowerment, agency and local resources.

Keyworps: adult education, agency, integration, empowerment, migration.
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Jak rozmawiac z mlodziezg o wyzwaniach
wspolczesnego swiata? Szkolny Klub
Dobrej Rozmowy o migracjach

JuLiA GODOROWSKA

Centrum Edukacji Obywatelskiej

Na calym $wiecie w zwigzku ze wzmozo-
nymi procesami migracyjnymi rosnie
liczba os6b ubiegajacych sie o nadanie sta-
tusu uchodzcy'. Spoleczenstwa europejskie
staja si¢ coraz bardziej wielokulturowe i ist-
nieje potrzeba zrozumienia powoddw, dla
ktérych ludzie decyduja sie lub sg zmuszeni
opusci¢ swoj kraj. Problematyka migracji
i uchodzstwa przez ostatnie lata stata si¢
jednym z dominujacych tematéw w polityce
europejskiej i krajowej, a w dyskursie pub-
licznym ujawnila szereg kontrowersji oraz
ozywita leki i negatywne stereotypy doty-
czace imigrantow.

Obserwatorem, a czesto uczestnikiem
debaty spolecznej i politycznej na temat
przyjecia uchodzcow do Polski czy kwestii
miedzynarodowej odpowiedzialno$ci za losy
uchodzcéw jest mlodziez. Wyrazane poglady
przy rodzinnym stole w domach mtlodzi
ludzie konfrontuja z pogladami swoich
réwie$nikoéw oraz doniesieniami z Internetu.
Czesto mlodym ludziom trudno jest odna-
lez¢ si¢ wérdd, niejednokrotnie tendencyjnie
przedstawianych informacji, bazujacych na
skrajnych emocjach?.

! http://www.unhcr.org/figures-at-a-glance.html

? Strzemieczny, J. (2016). Jak rozmawiad...?. Pobrano
z http://bit.ly/JakRozmawiac¢JacekStrzemieczny

Z uwagi na to, Ze nastolatkowie naj-
wiecej czasu spedzaja w szkole, warto
wykorzystac te przestrzen edukacyjng do
prowadzenia z mtodziezg rozmdw z posza-
nowaniem réznych punktéw widzenia na
temat aktualnej sytuacji migracyjnej na
$wiecie i w Polsce w atmosferze bezpieczen-
stwa i braku konieczno$ci opowiedzenia sie
po ktdrej$ ze stron.

Czescia szkolnego ksztalcenia i wycho-
wania mlodego czltowieka powinno sta¢
sie analizowanie proceséw migracyjnych
i wspdlne poszukiwanie odpowiedzi na
nastepujace pytania: na czym polega wspot-
czesny kryzys zwigzany z migracjami, kim
jest uchodzca, a kim migrant ekonomiczny,
jakie wartosci sg dla mnie wazne, gdy mysle
o przyjeciu do Polski uchodzcow, jakie mam
obawy i jakie widze szanse, jak sam chcial-
bym by¢ traktowany, gdybym z rodzing
musial uciekac z terendw objetych wojna.

Opisane warunki daje szkolny Klub
Dobrej Rozmowy - formula pracy wycho-
wawczo-pedagogicznej opracowana przez
ekspertki z Centrum Edukacji Obywatel-
skiej (CEO) w ramach ogdélnopolskiego
programu edukacyjnego ,Rozmawiajmy
o uchodzcach”, prowadzonego nieprzerwa-
nie od konca 2015 roku, dzieki wspétfinan-
sowaniu m.in. ze $rodkéw Ministerstwa
Edukacji Narodowej, Ministerstwa Spraw
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Zagranicznych oraz Polsko-Amerykanskiej
Fundacji Wolnoéci i z Funduszy Europej-
skiego Obszaru Gospodarczego.

Klub Dobrej Rozmowy, czyli tu si¢ méwi,
stucha i dziala

W szkole czesto brakuje czasu na roz-
mowy na aktualne i poruszajgce uczniow
i uczennice tematy. Dlatego CEO w ramach
udzialu w programie ,Rozmawiajmy
o uchodzcach” proponuje nauczycielom
i nauczycielkom siegniecie po Klub Dobrej
Rozmowy o migracjach. Formuta ta spraw-
dza sie przy poruszaniu trudnych globalnych
tematow. Jesli w szkole jest kotko matema-
tyczne czy chemiczne, to dlaczego nie zor-
ganizowa¢ klubu, ktérego gléwnym celem
jest rozmowa?

Do tej pory Kluby Dobrej Rozmowy
zostaly utworzone w ponad 80 szkotach
w calej Polsce i maja na celu zachecenie star-
szych dzieciimlodziezy szkolnej do wzajem-
nego poznawania swoich punktéw widzenia
i prowadzenia rozmoéw, przy wsparciu swoich
wychowawcow i wychowawczyn, na temat
sytuacji uchodzcéw i uchodzczyn oraz
wspolczesnych migracji, niezaleznie od tego,
jakie sg ich poglady w tej sprawie.

Nauczyciele i nauczycielki podkreslaja, ze
Klub jest potrzebny: ,,Moja uwage zwrdcita
juz sama nazwa — Klub Dobrej Rozmowy.
To brzmialo mi jak takie rozwinigcie sta-
rego pomystu klubu dyskusyjnego, tyle ze
w nowej formie. Bo moi uczniowie bardzo
chcg dyskutowac, dyskusje to jest to, czego
najbardziej brakuje. Ciaggle uczniowie powta-
rzaja, Ze nie ma gdzie rozmawia¢. No i takie
miejsce si¢ znalazio™.

Prowadzacy spotkanie Klubu Dobrej
Rozmowy wykorzystuje naturalng cieka-
wos¢ i zainteresowanie mlodego czlowieka

* Wisniewski, J., Jaworek, D. i Ostrowski, L. (2018). Raport
z ewaluacji pigtej edycji projektu Rozmawiajmy o uchodz-
cach. Klub Dobrej Rozmowy. Warszawa: Pracownia
Badan i Innowacji Spotecznych Stocznia.

tym, co si¢ dzieje poza szkolg — warto wokot
tego budowa¢ wiedze i rozwija¢ kompeten-
cje (nie tylko spofeczne). Jak méwi jedna
z 0s6b prowadzacych: ,W zeszlym roku po
raz pierwszy pojawila si¢ klasa siodma. To
byt pierwszy taki rocznik i szukatam czegos
atrakcyjnego pod nich, zeby wyjs¢ troche
z takich sztampowych lekcji, uatrakcyjnic¢
program, a jednoczesnie nie proponowac
zabawy, tylko wej$¢ w co$ wymagajacego
intelektualnie i poszerzajacego horyzonty™.

Rozmowy i dziatania w szkolnych Klu-
bach tocza si¢ wokol m.in. wyzwan i dobrych
praktyk, analizy przyczyn i skutkéw obec-
nosci migrantéw i uchodzcéow w Polsce
i w Europie, historii migracyjnej Polakow,
wartosci takich jak solidarno$¢ miedzy-
ludzka, bezpieczenstwo mieszkancow, jed-
norodnos$¢ narodowa Polski.

Inspiracjg do rozpoczecia rozméw i dzia-
tan w Klubie w szkotach jest wspolnie obej-
rzany film, przeczytana ksigzka, spotkanie
z 0sobg, ktora dzieli sie swoim do$wiadcze-
niem migracyjnym oraz czytanie prasy i §le-
dzenie doniesien medialnych. Szczegdtowe
informacje na temat Klubu Dobrej Rozmowy
znajdujg si¢ w przewodniku dla mlodziezy
pt. »,Rozmawiajmy o uchodzcach. Punkty
widzenia. Klub dobrej rozmowy™.

Tworzone w ramach projektu szkolne
Kluby to szansa dla uczniéw i uczennic na
zdobycie wiedzy o aktualnych procesach
migracyjnych, doskonalenie umiejetnosci
wymiany opinii, argumentowania i kry-
tycznego mysélenia, a takze to miejsce do
podjecia dziatan w najblizszym otoczeniu,
ktére wplyng na poprawe zdiagnozowanych
wspolnie potrzeb w tematyce okolomigra-
cyjnej.

Nauczycielki i nauczyciele decyduja sie
w rézny sposob wiaczaé Klub do programu

4 Tamze.

® Baranowska-Janusz, M., Krawczyk, E. i Godorowska,
J. (2017). Jak rozmawia¢ o wielokulturowosci w szkole.
Pobrano z: http://bit.ly/PrzewodnikKlubDobrejRozmowy
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codziennych zajec¢ szkolnych. W wielu szko-
tach spotkania Klubu prowadzone sg przez
mlodziez w ramach czasu wolnego, po lek-
cjach. W innych szkotach Klub realizowany
jest przez nauczyciela/nauczycielke w trakcie
lekcji przedmiotowych i godzin wychowaw-
czych w ramach regularnego planu zajec¢ lub
podczas zajeé spoza standardowego planu
(np. w ramach wprowadzania nowatorskich
rozwiazan programowych w ramach inno-
wacji pedagogicznych). Doceniana przez
pedagogow bioracych udzial w programie
otwarta formutfa Klubu Dobrej Rozmowy
pomaga dostosowac zajecia do charakteru
grupy mlodziezy, szkolnych realidéw, jak
réwniez do cech i predyspozycji 0sdb pro-
wadzacych. Jak mowi jeden z nich: , Kazdy
temat, ktéry wybieramy w ramach klubu,
wynika z ich [uczniow] potrzeb. Na pierw-
szych zajeciach byta wykonana ankieta i oni
jak gdyby pisali jakie majg zapotrzebowa-
nie, na karteczkach przylepnych stworzyli-
$my jak gdyby taka mape co mozna by bylo
zrobi¢ i w ramach tego pojawilo sie kilka
takich aspektow jak stereotypy, postrzeganie
innych, skad si¢ biorg uchodzcy, jaka jest ich
historia i te tematy na tych kolejnych zaje-
ciach wykorzystywalismy™.

Przyklady tematéw i dziatan podejmowa-
nych w Klubach Dobrej Rozmowy wspétpra-
cujacych z CEO:

» Mlodziez z Technikum Zywienia
i Ustug Gastronomicznych nr 3 Zespotu
Szkét Ogolnoksztalcacych i Zawodo-
wych im. mjra Henryka Sucharskiego
w Bolestawcu przy wsparciu nauczyciela
jezyka polskiego i wiedzy o kulturze
zorganizowala spotkanie Klubu Dobrej
Rozmowy na temat wizerunku uchodz-
cow i uchodzczyn w mediach. Wspélnie
zastanawiali sie nad tym, czym sg fake
newsy (falszywe wiadomosci, ktére coraz

¢ Wiéniewski, J., Jaworek, D. i Ostrowski, L. (2017).
Raport z ewaluacji pigtej edycji projektu Rozmawiajmy
o uchodzcach. Klub Dobrej Rozmowy. Warszawa: Pracow-
nia Badan i Innowacji Spolecznych Stocznia.

mocniej wplywaja na otaczajacg nas
rzeczywistos¢), z czego sie skladaja i jak
mozna sobie z nimi radzi¢. Nastepnie
analizowali przygotowane przez prowa-
dzacego internetowe memy o uchodz-
cach, a takze fragmenty artykulow
prasowych (okladki gazet i naglowki
artykulow) pod katem najczesciej spo-
tykanych sposobow  przedstawiania
uchodzcéw i uchodzczyn w $rodkach
masowego przekazu. W zebranych teks-
tach dostrzegli tendencje do utozsa-
miania wszystkich oséb pochodzenia
arabskiego lub wyznawcéw islamu z ter-
rorystami, zwolennikami terrorystow
badZ osobami podatnymi na rekrutacje
ze strony grup terrorystycznych.

Uczennice ze Szkoly Podstawowej nr 25
w Zabrzu, w ramach Klubu Dobrej Roz-
mowy prowadzonego przez nauczycielke
jezyka polskiego, dyskutowaly na temat
réznych aspektéw wplywu obecnosci
imigrantéw na gospodarke, spoleczen-
stwo i kulture danego kraju. Spotkania
i rozmowy staly si¢ dla uczennic punk-
tem wyjscia do podjecia dziatan akty-
wistycznych, na ktére same sie zdecy-
dowaly, bo, jak moéwily, nie chcg by¢
bezczynne wobec sytuacji osob potrze-
bujacych. Uczennice przy wsparciu opie-
kunki Klubu, nawigzaly kontakt tele-
foniczny z dzialaczka spotecznag pania
Maring Hulig, ktéra od lat zajmuje si¢
dzie¢mi skrzywdzonymi przez wojne
oraz uchodzcami dotknietymi stre-
sem pourazowym i szokiem kulturo-
wym, gtéwnie Czeczenami i Inguszami
w ramach inicjatywy ,Dzieci z Dworca
Brze$¢”. Uczennice dowiedziawszy sie,
jakie konkretnie rzeczy potrzebne s cze-
czenskim rodzinom, ktérym od miesiecy
odmawia si¢ przekroczenia granicy pol-
sko-bialoruskiej w Brzesciu, zorganizo-
waly szkolng akcje zbiorki niezbednych
materiatéw, ktére poézniej przekazaly
potrzebujacym. Podczas spotkan Klubu
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przygotowaly ulotki informujace o akgji,
ktére rozdaly kolegom i kolezankom
oraz rodzicom podczas zebran szkol-
nych. Ponadto zorganizowaly uczniow-
ska debate publiczng na temat wspolczes-
nych paczek solidarnosci.

Jak radzi¢ sobie z trudno$ciami?

Problematyka wspoélczesnych migra-
cji i uchodzstwa z perspektywy wyzwan
i rozwigzan nalezy do trudnych zagadnien
globalnych. Wymaga uwaznego omawia-
nia na lekcji, poniewaz gleboko dzieli spo-
teczenstwo, moze kwestionowac osobiste
warto$ci i przekonania, charakteryzuje sie
wystepujacymi obok siebie sprzecznymi
wyja$nieniami i moze wywolac silne emo-
cjonalne reakcje.

Rozmowa o sytuacji uchodzcow
i uchodzczyn nie jest zwykle milg poga-
dankg na obojetny ludziom temat. Porusza
ona temat obarczony negatywnymi stereo-
typami i obro$niety mitami’. Podjecie tego
tematu z miodziezg w szkole wymaga od
nauczyciela i nauczycielki m.in. staranno$ci
w doborze materialow, posiadania umiejet-
nosci szukania rzetelnych zrédet i przeka-
zywania tej wiedzy mlodziezy, umiejetnosci
reagowania na rézne zachowania uczniéw
i uczennic, radzenia sobie z emocjami swo-
imi i mlodych ludzi.

Jak rozmawia¢ w Klubie, aby dyskusja
zblizala, a nie oddalata? Grupy uczniowskie
rozpoczynajace dziatania w Klubie tworza
wspolne zasady rozmowy, ktore stanowia
ramy spotkan i umozliwiajg prowadzenie
rozméw na trudny temat. Wsrod zasad, ktore
najczesciej wybieraja do swojego kodeksu
uczniowie i uczenncie mozna znalez¢é m.in.:
odnosimy sie do siebie z szacunkiem, nie
przerywamy sobie wzajemnie, patrzymy na

7 Cieslikowska, D. (2016). Co zrobié by postrzeganie bez
stereotypow i uprzedzen byto mozliwe w kontekscie roz-
mowy o uchodzcach? Warszawa, CEO. Pobrano z http://
bit.ly/StereotypyUprzedzeniaDominikaCieslikowska

osobe, ktora mowi, kazdy ma tyle samo czasu
na wypowiedzienie swojego zdania.

O dobrej rozmowie mozemy mowic
wtedy, kiedy uczniowie i uczennice:
= majg poczucie, Ze mozna ze sobg rozma-

wia¢ 1 prébowa¢ sie zrozumie¢, nawet
jesli ich poglady sie roznia;

= szanujg opinie innych, nawet jesli si¢
z nimi nie zgadzaja: nie lekcewazg opinii,
nie $mieja sie z nich, nie krytykuja otwar-
cie, daja mozliwos¢ swobodnego wypo-
wiedzenia si¢ innej osobie;
czuj3, Ze maja swobode wypowiedzi — nie
czujg presji zabierania glosu ani milcze-
nia, czujg ze moga w danej grupie swo-
bodnie podzieli¢ si¢ swoimi opiniami;
identyfikuja sie z zasadami dobrej roz-
mowy — uczniowie znajg zasady, przyswa-
jaja je 1 uznajg je za potrzebne i wazne®.
Jak wspomina jeden z ucznidw, zasady
dobrej rozmowy w Klubie sie sprawdzaja:
»Czesto jest tak, ze jak kto$ ma inng opinie,
to gdy sie drazy temat zamiast go szybko
zamkng¢, to fatwo mozna doprowadzi¢ do
kiétni. A tutaj jednak mozna bylo pogada¢,
kazdy moégt powiedzie¢ co sadzi o danym
temacie, nie bylo raczej przerywania czy
zakrzykiwania. Tak powinno by¢™.

Biorac na warsztat tematyke uchodzcza
warto, aby nauczyciele nie tylko przestrze-
gali zasad dobrej rozmowy, lecz réwniez
w odpowiedni sposéb zadbali o emocje
mlodziezy. Czgsto uczniowie i uczennice
z Klubéw wspominali o sytuacjach nerwo-
wych czy burzliwych, a poszczegoélne szkoly
roznily sie intensywnoscia i temperatura
momentdw konfliktowych. Niezbedne jest
tutaj odpowiednie podejscie pedagoga, ktdre
pomoze uczniom roztadowac napiecia: ,,Po
ktérych$ zajeciach okazuje sie, ze ucznio-
wie mniej si¢ unosza, mniej si¢ wzajemnie

8 Wisniewski, J., Jaworek, D. i Ostrowski, .. (2018). Raport
z ewaluacji pigtej edycji projektu Rozmawiajmy o uchodz-
cach. Klub Dobrej Rozmowy. Warszawa: Pracownia
Badan i Innowacji Spofecznych Stocznia.

® Tamze.
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obrazajg. Potrafig powiedzie¢ stop sobie
i komus, gdy czuja, ze rozmowa przestaje
bazowac na faktach, a w ich miejsce w gre
wchodzg emocje™.

Wigcej informacji, inspiracji, wskazowek
i gotowych scenariuszy przedmiotowych,
ktore pomoga przeprowadzi¢ z miodzieza
dobrg rozmowe i wspoélnie zorganizowac
wydarzenie informacyjno-edukacyjne
w formule Klub Dobrej Rozmowy znajduje
sie na stronie internetowej www.migracje.
ceo.org.pl.
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