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Wprowadzenie

I'n’rroducﬁon

Tematyke biezacego numeru EETP wyznaczaja aktualne i palace problemy w pol-
skiej edukacji elementarnej, keére zostaly wyeksponowane w zwiazku z tragiczna sytu-
acja naszych sasiadéw — wojna w Ukrainie. Problematyka przestrzennego i kulturowe-
go wspolistnienia rézniacych si¢ w wielu sferach jednostek i grup spotecznych wymaga
dalszego poszukiwania rozwiaza mimo licznych dziatari podejmowanych przez bada-
czy w ramach swoich dyscyplin: pedagogéw, psychologéw, jezykoznawcédw, glottody-
dakeykéw, kulturoznawcdw, a takze nauczycieli praktykédw na co dzieri wspierajacych
dzieci w wieku przedszkolnym, uczniéw najmtodszych oraz ich rodziny. Z tego powo-
du watkiem przewodnim przedstawianego tomu jest edukacyjna warto$¢ dialogu, jego
relacyjny charakeer i ranga, jaka dialog w sferze publicznej nadaje debacie spotecznej.
Poddanie pod dyskusj¢ tej trudnej tematyki, wywotujacej napiecia spoteczne, daje
nadziej¢ na pokazanie réznych perspektyw ogladu badanych zjawisk, otwierajac tym
samym przestrzel dla pedagogiki dialogu. W jej zatozeniach podkresla sie, ze

[...] zdolnoé¢ do dialogu taczy si¢ z prezentowaniem postawy otwartosci, akceptacji
i szacunku wobec Innych. [...] [Dlialog wymaga krytycznosci, ktéra sktania do ro-
zumnego i refleksyjnego odnoszenia si¢ do $wiata i ludzi oraz dociekania zrédet ko-
egzystujacych, czgstokro¢ sprzecznych, wartosci i stanowisk, a wraz z tym pobudza do
zaangazowanych czynéw — odwaznego reagowania wszedzie tam, gdzie w spotecznym
wspélbyciu zostaje dostrzezone niebezpieczeristwo, niesprawiedliwo$¢, blokujaca roz-
woj bariera (Jankowska, 2017, 5. 9).
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Debata spoteczna, ktérej jednym z elementéw jest réwniez ten tom, stanowi po-
trzebng i — mamy nadziejg¢ — uzyteczng czastkg wsparcia, ktére rozumiemy jako prze-
kazanie nadziei, okazanie troski osobom, kedre borykaja si¢ z problemami, potrzebu-
jacym pomocy, pokazanie zainteresowania ich codziennymi kfopotami czy wskazanie
mozliwych drég dziatania w sytuacjach trudnych.

Artykuty publikowane w tym tomie odnoszg si¢ do nowych obszaréw problemo-
wych w ramach znanych juz zagadnied wielokulturowosci. Autorzy nazywaja oko-
licznosci, ktére wiaza si¢ z koniecznoscia wsparcia edukacyjnego w warunkach juz
wladciwie transkulturowosci (Welsch, 1998; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021).
Mamy bowiem coraz cz¢sciej do czynienia z mieszaniem si¢ roznych kultur w obrebie
jednego paristwa, ich przenikaniem si¢ i hybrydyzacja, ktére powoduja koniecznos¢
zmiany w podejsciu do edukacji i wychowania nowych pokolen. Jest to zjawisko na-
turalne, ktdre pojawito si¢ w polskich instytucjach o$wiatowych jako rezultat zmian
spolecznych i coraz cz¢dciej wystgpujacej w roznych regionach kraju wigkszej hetero-
genicznosci kulturowej grup dziecigcych.

Zaréwno ustalenia teoretyczne, jak i empiryczne dowodza, ze transkulturowe
wychowanie do wartosci wymaga wlaczania do edukacji dzieci juz w wieku przed-
szkolnym nie tylko wartosci regionalnych, ale takze odnoszacych si¢ do tolerancji dla
odmiennosci, szacunku dla réznic oraz podazania w kierunku rozumienia wartosci
pokojowego wspdlistnienia i nieskrepowanego korzystania z zasobéw réznych kultur.
Nieodzownym elementem dbania o tozsamo$¢ kulturows dzieci i jak najbardziej efek-
tywng inkluzje¢ dzieci uchodzcéw w polskich instytucjach o§wiatowych jest uczenie
si¢ jezyka polskiego, co wymaga adekwatnej uwagi ze strony uczelni, nauczycieli i wy-
dawcéw (np. Miernik, 2022; Mlynarczuk-Sokotowska i Szostak-Krél, 2022; Szplit
i Tamborska, 2022).

Poruszane w tym tomie teksty obejmuja problemartyke:
® kreowania tozsamosci kulturowej dzieci z niezbednym zaangazowaniem w proces

edukacji rodziny, placéwek edukacyjnych/nauczycieli i wladz o$wiatowych, prze-

de wszystkim za$ z uwzglednieniem roli jezyka; pozadane jest zanurzenie dzie-
ci w obu/kilku jezykach, doswiadczanie i przezywanie przez nie kultur rodzicéw

i dziadkéw réznych narodowosci oraz stopniowe zakorzenianie si¢ w nich;
® ukazania dzieciom dziedzictwa i bogactwa kulturowego przedstawicieli innych na-

rodowosci w formie dostosowanej do profilu aktywnosci najmtodszych ucznidw,

np. jako potaczenia gry (miejskiej) z klasyczna ksiazka (questing);

® rozpoznania potencjatu dydaktycznego uczenia si¢ transformatywnego czy tez
grupy podejs¢ metodologiczno-teoretycznych i praktycznych okreslanych mianem
plurilingwalizmu (plurilingual pedagogies), uznawanych w literaturze nie tylko za
innowacyjne, wartosciowe i skuteczne, ale tez konieczne do zastosowania we wspét-

czesnej edukacji w zwiazku ze zmierzaniem rodzin w kierunku dwujezycznosci

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Wprowadzenie

dzieci, zwigkszaniem si¢ w grupach przedszkolnych i klasach szkolnych liczby dzie-

ci z do$wiadczeniem migracji lub uchodZstwa;
® cksploracji zatozeni, koncepcji i standardéw prezentowanych w szkotach migdzy-

narodowych oraz mozliwosci ich aplikacji do programéw ksztalcenia w szkotach
podstawowych w Polsce.

Zachgcamy do zapoznania si¢ z inspirujacymi tekstami, ktére zlozyly si¢ na war-
tosciowa, spdjna kompozycje petna propozycji wsparcia dzieci, ich rodzin oraz na-
uczycieli przedszkolnych i wezesnoszkolnych. W przedstawianym tomie znajduja si¢
rekomendacje réznych sposobéw wychowania w spoteczenistwie transkulturowym,
z uwzglednieniem klasycznych wartosci prawdy, dobra i pigkna oraz warto$ci niezbed-
nych w warunkach koegzystencji przedstawicieli réznych kultur w tej samej przestrze-
ni spoteczne;.
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“Ethnicity of Childhood” in the Context of Reflection

on the (Un)Memory of Childhood (the Case of
Kashubian Childhood)
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The aim of the text is an attempt to recognition meaning ethnicity of
childhood for the cultural construction of the identity of ethnic chil-
dren, and thus — for their cultural survival in their ethnic community.
The author shows the problem of childhood ethnicity based on the
analysis of Kashubian children’s experiences preserved of Kashubian
memory. These experiences are significant for the construction of the
Kashubian cultural heritage and important for the sense of Kashubi-
an identity. The theoretical basis for the reflection is: (1) The theory of
childhood culture (Hannah Arendt, Romana Miller, Jerzy Nikitoro-
wicz). (2) Pierre Nora’s theory of memory and places of memory. The
text consists of four main parts: The first is reconstruction of the con-
cept of “cultural childhood.” The second is an attempt to reconstruct
the past childhood present in Kashubian memory. The essential texts
of this part are selected literary works by Stanistaw Janke. The author’s
work was the basis for the reconstruction of the utopia of Kashubian
childhood. The third is Summary and reflection closing the text.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

etniczne  Celem artykutu jest proba rozpoznania znaczenia etnicznodci dzie-
dzieciistwo,  cifistwa dla kulturowego konstruowania tozsamosci dzieci etnicznych
kaszubskie i tym samym dla ich kulturowego trwania w ich etnicznej wspélno-
dzieciistwo,  cie. Autorka podejmuje problem etnicznosci dzieciristwa na podstawie
pamie¢, miejsca  analizy zachowanych w kaszubskiej pamieci doswiadczen dzieci. Do-
pamicci, Stanistaw  §wiadczenia te sg istotne dla konstruowania kaszubskiego dziedzictwa
Janke  kulturowego i sa wazne dla poczucia tozsamosci Kaszubéw. Teoretycz-
ng podstawg namyshu sa: (1) Teoria kulturowosci dziecistwa (Han-
nah Arendt, Romana Miller, Jerzy Nikitorowicz). (2) Teoria pamieci
i miejsc pamigci Pierre’a Nory. Tekst sktada si¢ z trzech czg¢dci: Pierwsza
to rekonstrukeja koncepcji kulturowego dziecidstwa. Druga jest proba
rekonstrukgji obecnego w pamigci kaszubskiej dzieciistwa przeszlego.
Najistotniejszymi tekstami tej czeéci sa wybrane dzieta literackie Sta-
nistawa Jankego. Tworczo$¢ autora postuzyla do rekonstrukeji utopii
dziecifistwa kaszubskiego. Trzecia stanowi podsumowanie i jest préba

koricowej refleksji.

Wprowadzenie

Pamie¢ spoteczna i walka o jej uznanie w przypadku grup mniejszosciowych jest
kolejnym etapem emancypacji etnicznej. Nie ma on juz cech typowo antagonistycz-
nego sporu mniejszo§é—wickszo$é, lecz wprost wynika z upomnienia si¢ przez mniej-
szoéci o prawo do posiadania autonomicznej kultury, co — jak pisze Zbigniew Kurcz
(2022, 5. 13) — jest kwestia rozbieznosci dotyczacych odmiennych interpretacji wspél-
nej przesztodei i tego, jak si¢ jg pamigta. Interesuje mnie jednak szczegélny wymiar
pamigci spolecznej, ktéry na potrzeby niniejszej pracy okreslam mianem ,pamieci
dzieciistwa”. Stad celem artykutu jest préba rozpoznania znaczenia etnicznosci dzie-
cifistwa (tu: kaszubskiego dziecidstwa) dla kulturowego konstruowania tozsamosci
dzieci i tym samym dla ich kulturowego trwania w etnicznej wspélnocie. Sprawy te
s3 o tyle wazkie, ze pamie¢¢ spoteczna to takzie problem tego, co — jak zauwaza Pierre
Nora (2020) — ulegto zapomnieniu.

Tekst sktada si¢ z trzech czgéci. W pierwszej przedstawie dzieciistwo poprzez jego
kulturowy wymiar. W drugiej podejmg prébe zrekonstruowania obecnego w pamieci
kaszubskiej dziecifistwa i jego mozliwej utopii. Najistotniejszymi tekstami tej czgdci sg
wybrane dziela literackie Stanistawa Jankego'. W ostatniej czgéci wréce do problemu
badawczego i podejme prébe konkluzji domykajacej tekst.

' Stanistaw Janke (ur. 20.03.1956 r. w Koscierzynie) jest dziennikarzem, poeta i prozaikiem, tuma-

czem, tworca i historykiem literatury kaszubskiej. Uzywa kryptonimu s.j. Zwiazany byt z takimi pismami

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



«Etniczno$é dziecinstwa” w kontekscie refleksji nad (nie)pamiegcia dziecinstwa

Dziecinstwo jako to, co kulturowo wytwarzane

Romana Miller pisze: ,nie jest obojetne, w jaki §wiat dziecko jest wprowadzane,
jak sie z niego wyodrebnia i jaki obraz wlasnej osoby w sobie wytwarza” (1981, s. 21).
Myslenie autorki jest bliskie pogladom Ruth Benedict (2005, s. 117), ktéra twierdzi,
ze nie mozna w pelni uczestniczyé w kulturze, jesli cztowiek nie jest w niej wychowany
i nie nauczy si¢ zy¢ zgodnie z jej zasadami.

Uczenie si¢ kultury jest tym, co konstruuje w $wiadomosci dziecka obrazy $wiata,
porzadku spolecznego i siebie (Miller, 1981, s. 73). Dzieci — jako ludzie w szczegélnym
momencie swego kulturowo-spotecznego rozwoju, ludzie w pierwszych latach swego
zycia — sg niekrytycznie ,zatopione w kulturze” — dostarczanej przez dorostych — tak
dtugo, jak dlugo nie beda one zdolne do (krytycznej — uwaga A.K.) samodzielnosci
(Miller, 1981, s. 76). Ta swoista niezdolno$¢ dzieci do bycia krytycznymi — w odczu-
ciu wielu dorostych — stwarza konieczno$¢ przekazania im, albo nawet narzucenia,
kulturowych wartosci i zasad, jak to celnie ujat Jerzy Nikitorowicz (2007, s. 82). Jesz-
cze inni — jak Hannah Arendt — pisza o swoistej trosce, nie tyle jednak idzie tu o troske
o dziecko, ile o troske o kulture, co wynika z naturalnej wrecz koniecznosci, ,na keéra
sktadajq si¢ zaréwno wzgledy zyciowe (bezradno$¢ dziecka), jak i racje polityczne zwia-
zane z troska o zachowanie danej cywilizacji” (1994, s. 114). To oczywiscie musi od-
cisna¢ pigtno na rozwoju osobowosci dziecka i ksztalcie jego tozsamosci (Miller, 1981,
s. 76). Innymi stowy, musi to (s)powodowad, ze — jak pisze Benedict — nim dziecko
»hauczy si¢ méwi¢”, bedzie ,,juz matym wytworem swojej kultury” (2005, s. 79-80).

Powyzsze ujawnia whasciwy sens wypowiedzi Miller, ze ,[lJudzkie dzieci zawsze
majg przodkéw i same sa potomkami” (1981, s. 76). Nie jest to my$l nowa w hu-
manistyce, poniewaz rozpoznajemy ja choéby w dorobku myslowym Arendt (1994,
s. 210-213; 2000, s. 13), kedra pisze, ze szczeg6lng przypadloscia cztowieka jest to, iz

jak ,Pomerania”, ,Gazeta Gdariska”, ,Pielgrzym”, ,Wieczér Wybrzeza”, ,Kurier Wejherowski” (tu byt re-
daktorem naczelnym). Autor publikuje swoje utwory w jezykach polskim i kaszubskim. Debiutowat na
famach ,Pomeranii” w 1977 r. W latach 1988-1989 opublikowat w jezyku kaszubskim powies¢ Ziskawica,
ktéra oparta jest na do§wiadczeniach biograficznych autora. Trzy lata péZniej ukazato si¢ opowiadanie Pseé.
Jednak nie byt to dobry czas dla kaszubskojezycznej twérczoéci Stanistawa Jankego. Owczesne wydarze-
nia polityczne byly dla Kaszub6éw i Polakéw zdecydowanie istotniejsze niz wydarzenia kulturalne. Oba
opowiadania zostaly zauwazone i znalazly szerokie grono czytelnikéw dopiero po powtérnym wydaniu
w roku 2015. Przez wiele lat podstawowym jezykiem twérczoéci Stanistawa Jankego pozostawat jezyk pol-
ski. Nowe, kaszubskojezyczne powiesci — wszystkie oparte na watkach biograficznych — ukazaly si¢ dopiero
w latach 20. XXI wieku: Césk w roku 2020, Morzkulowie w roku 2022, Béné bitten w 2023 r. Autor tworzy
takze poezje dla dzieci: Zuzdnka jak mrzénka (1984), Krojczi pojczi (1997), Alfabet dlo dzotkéw (2021).
Stanistaw Janke jest takze dumaczem. Przetozyt m.in. Pana Tadeusza i Sonety krymskie z jezyka polskiego
na jezyk kaszubski. Wielokrotnie nagradzany za osiagnigcia literackie, zostat odznaczony przez Ministra
Kultury i Dziedzictwa Narodowego w 2015 r. medalem ,,Zastuzony dla Kultury Polskiej”. Jest cztonkiem
Stowarzyszenia Pisarzy Polskich, a takze PEN Clubu.
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zjawia si¢ on w §wiecie juz wezesniej istniejacym, ,stworzonym” przez tych, kedrzy byli
w nim uprzednio. Co wigcej, cztowick pojawia si¢ w $wiecie ludzi wylacznie jako kto$
nowy i — jak pisze Arendt (1994, s. 114) — zarazem jako kto$ obcy. Totez kazde nowo
przybyle pokolenie wprowadzane jest w $wiat juz uksztattowany.

Tak wigc ludzka egzystencja zawsze jest egzystencja w $wiecie, a czlowiek moze
zamieszkiwaé §wiat tylko pod warunkiem, ze bedzie go wspétdzielit z innymi. To
za$ — og6lnie ujmujac — powoduje, ze musi si¢ on pojawi¢ we wspét-§wiecie nie tylko
jako ,Ja”, ale przede wszystkim jako ,My”. ,My” stwarza warunki do tego, aby czto-
wiek mégt by¢ wspdlnotowy, gdyz tylko my-wspdlnota moze tworzy¢ $wiat wspdlny
i jednoczesnie ugruntowany w swej historycznosei, bo przeciez $wiat jest starszy od
cztowieka i ludzi. Kazde nowe pokolenie musi ten wspdlny $wiat uczyni¢ w sobie —
w swojej $wiadomosci — historycznym (Arendt, 2000, s. 13 i 202; Arendt 1994).
Chodzi wigc w jakis szczegdlny sposéb o odniesienie do przesztosci, kedra niekoniecz-
nie opisana jest jako historia czy tradycja. Chodzi zwyczajnie o przesztosé, kedra we
wspSlnym $wiecie moze trwaé wylacznie jako pamiegé. Ale zapomnienie o przesztosci,
utrata pamieci przeszlosci pozbawia cztowiecze i ludzkie zycie glebi. A glebia egzysten-
¢ji — zdaniem Arendt — jest jednym z wymiaréw ludzkiego zycia, i otwiera si¢ ona
»w cztowieku tylko za sprawa pamigci” (1994, s. 116).

Uczenie si¢ kultury to sprawa proceséw edukacyjnych — jak dowodzi Miller (1981,
s. 108) — ktére dotycza dwéch spraw: ,poszczegblnych pokolert”, kedrych troska jest
trwanie ich $wiata, i ,transmisji kultury”, keéra si¢ dziecku przekazuje, gdyz tylko
w ten spos6b $wiat ludzi moze przetrwaé. W procesie tym — jak pisze Nikitorowicz
(2005, s. 28) — konstruowany jest ,,mikroswiat dziecka” poprzez gruntowanie jego
terazniejszosci w przesztosci. Autor podkresla, ze mikro$wiat dziecka decyduje o jego
pierwszej kulturowej tozsamosci. Dzigki temu dziecko niesie w sobie kulturg swojej
wspdlnoty/swoja kulturg i we wszystkie relacje spoteczne wnosi ten wspélnotowy/
swoj spoleczno-kulturowy wymiar. To powoduje, ze dziecko odczuwa/spostrzega sie-
bie jako kogo$, kto jest do jednych podobny, a od innych jest rézny.

Zapiski (z) dziecinstwa etnicznego: egzemplifikacja
kaszubska

Pierre Nora (2020, s. 104-106, 109) wyréznia pamig¢ bezposrednia, ktéra jest
skryta w ludzkim dziataniu, oraz pamie¢ nowa, do ktdrej czlowick dotrze¢ moze wy-
facznie z zewnatrz, a przez to nie jest ona tym, co si¢ przezywa. Jej cecha jest konstru-
owanie siebie, gdyz jest to ,,namacalny dowdd” jej trwania. Jej wlasciwoscia jest takze
to, ze przychodzi do cztowieka z zewnatrz, a przez to przestaje by¢ tym, co spoleczne,
i by¢ moze dlatego jest ona odczuwana jako przymus.
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«Etniczno$é dziecinstwa” w kontekscie refleksji nad (nie)pamiegcia dziecinstwa

Przymus pamigci, obowiazek zapamigtania, odzyskiwanie wspomnieri — wszystko
to wynika z silnej potrzeby ,odzyskiwania przynaleznosci” i wigze si¢ z przymusem
»identyfikowania si¢ z samym sobg” (Nora, 2020, s. 111). Czlowiek staje si¢ wigc
odpowiedzialny za pamigtanie z tego wzgledu, ze czuje koniecznos¢ bycia kims, kto
przynalezy do wigkszej wspélnoty (Nora, 2020, s. 111-112). Co wazne jednak, pa-
mig¢ — jak zauwaza Nora (2020, s. 137) — nie oznacza wspomnien, lecz jest ona ogél-
nym gospodarowaniem przesztoscia w terazniejszosci.

Ludzie wytwarzaja miejsca pamigci i — co znaczace — s3 one efektem nienaturalne-
go dziatania, gdyz pami¢é spontaniczna w spoteczenistwie nie istnieje. By¢ moze dlate-
go szczegdlnie mniejszosci musza tworzy¢ enklawy swej pamieci, muszg ich zazdroénie
strzec, muszg czyni¢ z miejsc pamigci bastiony, bo historia (np. wigkszo$ciowa — uwaga
AK.) ma tendencj¢ do zawlaszczania wspomnien, keére nastgpnie deformuje, prze-
ksztalca i urabia ,,po swojemu” (Nora, 2020, s. 104). A miejsca pamigci sa nimi dla-
tego, ze umykaja historii i — paradoksalnie — pozwalajg spojrze¢ na histori¢ inaczej,
i stajg si¢ tym, co (re)konstruuje rozumienie historii wspétczesnej (Nora, 2020, s. 125,
150). W efekeie pojawiaé si¢ moga nowe formy pamiceci, ktére Nora (2020, s. 154)
wiaze z dekolonizacjg spoleczedistw i wylanianiem zawlaszczonych uprzednio wspdl-
not mniejszo$ciowych (np. etnicznych). Jest to proces nie tylko odzyskiwania pamie-
ci, ale i odzyskiwania tozsamosci. Stad w ruchu dekolonizowania tak istotna sprawa
dla mniejszoéci stato si¢ powiazanie tozsamosci z pamiccia, a wlasciwie z odzyskang
i (zre)konstruowang przesztoscia (Nora, 2020, s. 157).

Wybrang przeze mnie egzemplifikacja — jak pisatam wyzej — jest dzieciistwo ka-
szubskie, na ktdrym swoje pigtno odcisneto zapomnienie. Dzieciistwo kaszubskie to
ta cze$¢ kultury kaszubskiej, ktéra zostata wymazana z pamigtania Kaszubéw, co po-
wigza¢ mozna z zerwaniem pokoleniowej transmisji jezyka kaszubskiego w rodzinach
kaszubskich. Szczatki pamieci przetrwaly w postaci nielicznych badad naukowych,
nielicznych wspomnien i skromnej literatury, ktéra ten problem podejmuje. W do-
mowych archiwach przechowywane s3 jeszeze fotografie, ale coraz mniej 0séb pamigta
okolicznosci, sytuacje i emocje tych obrazéw zastyglej pamieci. Wiasciwie do poczat-
ku lat 90. XX w. nie powstaly zadne opracowania dotyczace dziecifistwa kaszubskiego.
Co prawda juz od lat 80. XX w. zywo dyskutowano nad nauczaniem jezyka i kultury
kaszubskiej w szkole, opracowano nawet programy ksztatcenia w ramach tzw. regiona-
lizacji nauczania, ale nie prowadzono — co pragng raz jeszcze podkresli¢ — badad nad
dziecifistwem kaszubskim.

Jako pierwszy o krzywdzie kulturowej i spotecznej dziecka kaszubskiego pisal Jan
Drzezdzon (1992), ktéry wprost powiazal dramat dziecka kaszubskiego ze szkotg jako
czyms, co — ze wzgledu na etniczna/kulturows réznicg — jest takiemu dziecku obce,
a nawet spofecznie wrogie. Z tego wlasnie powodu dziecko etniczne zostaje swoiscie
wykluczone z edukacji, do ktérej kulturowo nie przynalezy, ale spolecznie i politycznie
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(patistwowo) jest zobowiazane uczgszezaé do szkoty. Przyczyna jest tu ,zderzenie” od-
rebnych i obcych sobie ,,systeméw warto$ciowania $wiata” dziecka i szkoty (Drzez-
dzon, 1992, s. 35). Drzezdzon widzi jednak problem nie w samym zderzeniu kultur,
gdyz to nie kultury buduja konflikty, ale w zderzeniu normatywéw/stereotypéw/spo-
tecznych punktéw widzenia. To spoteczeristwa wykorzystujg konflikty do kulturowe-
go warto$ciowania inno-etnicznych oséb i grup. Chodzi wiasnie o to, co Drzezdzon
nazywa kulturowym warto$ciowaniem czlowieka i co powoduje w konsekwendji, ze
ten inno-etniczny — sila badz dobrowolnie — rezygnuje z wlasnej kultury etniczne;.
Na tym wiasnie polega dramar dziecka etnicznego z grupy mniejszosciowej w obrebie
innej, silniejszej kultury. Ta przekonuje dziecko, aby porzucito ono wiasng kulturg na
rzecz silniejszej i podjeto inne/nowe zycie w kulturze, ktéra wydaje si¢ bardziej uni-
wersalna czy tez bardziej jednolita, tylko dlatego, ze jej spoteczeristwo jest wigksze niz
wspdlnota etniczna dziecka (Drzezdzon, 1992, s. 44—45). Dramat dziecka etnicznego
konstruowany jest takze poprzez jezykowy wymiar zderzenia kultur. Kiedy jezyk dzie-
ckal/jezyk jego domu jest inny niz jezyk szkoly, to wéwczas jezyk domu w komunikacji
dziecka stopniowo zastgpowany zostaje jezykiem szkoly. Przyczyna tego stanu rzeczy
jest zwykle podwdjna: po pierwsze szkota jest organizowana zawsze w jezyku paristwo-
wym (ktdry jest zwykle jezykiem najsilniejszej grupy etnicznej w paristwie), po drugie
szkota nie dba o jezyk i kulture dziecka inno-etnicznego.

Dramat dziecka kaszubskiego w czasach PRL zostat ,,dopetniony” wynikami badari
»naukowych”, ktére zostaly przeprowadzone na poczatku lat 70. XX wieku przez stu-
dentéw (sic!) Akademii Medycznej w Gdarisku i studentéw (sic!) psychologii Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego. Pod kierunkiem swoich opiekunéw akademickich ,naukowo”
dowiedli oni, ze jezyk kaszubski jest przyczyna ,niedorozwoju umystowego” dzieci.
Jak wynika¢ miato z badan, na ,niedorozwéj umystowy” rzekomo ,cierpiato” az 70%
(sic!) dzieci z badanej dwustuosobowej grupy (Sikorski, 1973). Wyniki tych badan
wzmocnily stereotyp, ze jezyk kaszubski (wéwczas uwazany za dialekt) jest gorsza,
chiopska odmiang jezyka polskiego. I jest to jezyk (wtedy: dialekt), kedrego znajomosé
uposledza nie tylko spoteczne funkcjonowanie dzieci, ale dodatkowo wptywa na ich

rozwdj intelektualny.
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Najcenniejszym — w mojej ocenie — Zrédlem wiedzy o dziecidstwie kaszubskim
sa kaszubskojezyczne powiesci Stanistawa Jankego: Eiskawica® (2015), Césk® (2020),
Morzkidowie* (2021), Béné buten’ (2023), a takie zbiér kaszubskojezycznych wierszy
dla dzieci pt. Alfabet dlé dzotkéw® (2021a). Juz powierzchowna analiza semantyczna
i strukturalna wskazanych powiesci pozwala zrekonstruowaé dwa wymiary kaszub-
skiego dzieciistwa: szkolny (publiczny) i domowy (prywatny). Pierwszy wymiar —
dzi§ — to przede wszystkim ,opowies¢” o przesztym dziecidistwie, ktérego dramat
wynikat z faktu, ze kaszubskie dziecko wchodzito w edukacje, najczesciej nie znajac
jezyka szkoly. Drugi wymiar — dzi§ — to przede wszystkim utopia kaszubskiego dzie-
cifistwa, ktéra jest swoistym manifestem/sprzeciwem wobec terazniejszego dramatu

2 Liskawica (btyskawica/blysk/piorun) — bohaterem powiesci jest Mércén Kluka, dziecko sierota, kté-

rego wychowaniem zajeta si¢ babcia. Akcja powiesci toczy si¢ w latach 1968-1970, a jej miejsce jest mata
wie$ Piekto. Autor barwnie opisuje szkolne, domowe i podwérkowe dziecifistwo Mbrcéna i jego przyjaciot,
a takze to, ze jednak nie jest to wylacznie $wiat wyizolowany. Okazuje si¢, ze zwiazki ze $wiatem i jego
polityka sa dla Mércéna i jego rodziny dotkliwe: wuj zostaje zabity w Gdyni podczas wydarzeri grudnia
1970 roku. Podczas gdy w Gdyni wstydliwie pod ostona nocy grzebane jest ciato wuja, Mércén podpala
Piekto.

3 Césk (strach/ucisk/wplyw) — gtéwnym bohaterem jest Gust Kaszébowsczi. Akcja powiesci dzieje sig

latach 1908-1956, poczatkowo we wsi Ustarbowo, pézniej w Wejherowie. Biografia bohatera jest re-
prezentatywna dla wielu oséb, ktérych etnicznos¢ byta niepolska i urodzily si¢ w zaborze pruskim. Jako
dziecko bohater doswiadczyt nauki w szkole pruskiej, pézniej polskiej. Wybér polskiego obywatelstwa
i opowiedzenie si¢ po stronie polskiej determinuja losy Gusta Kaszébowscziego — bierze udziat w kampanii
wrzesniowej, ucieka przed rozstrzelaniem w Lasach Piasnickich (miejsce kazni elit kaszubskich i pomor-
skich). Pod koniec wojny zostaje schwytany przez NKWD i wywieziony do syberyjskiego fagru. Po kilku
latach wraca do Polski. Po odwilzy pazdziernikowej 1956 r. jest pelen nadziei, jednak wydarzenia marca
1968, grudnia 1970 i czerwca 1976 roku przekonuja go, ze nie bedzie lepiej.

4 Morzkidowie — tytul jest nazwa wlasna wspélnoty i jest to odpowiednik Kaszubéw. Akcja toczy sie

w realiach XIIT w., a gléwnym bohaterem jest Woda, ktéry rodzi si¢ w malej wiosce, do ktérej whasnie
wprowadzono chrzescijaristwo. Starzy bogowie i stare wierzenia s jednak zywo obecne w §wiadomosci
mieszkaricw, a takze w praktyce zycia codziennego. Woda wyréznia si¢ wieloma przymiotami (mozna by
nawet napisa¢, ze jest ,rycerski’), czym zwraca uwagg ksigcia Barnima i staje si¢ jego wiernym doradca.
Obok zadan i powinnosci politycznych Woda wiedzie takze zycie osobiste z jego typowymi troskami i ra-
dosciami. Biografia bohatera dotyczy nie tylko jego zycia osobistego, ale takze bycia cz¢écia wspdlnoty. Jest
takze opisem procesu nabierania madrosci wskutek szczegélnych wydarzeni — po kazdym z nich bohater
rodzi si¢ na nowo.

> Béné buren (béné — wewnatrz/wewnatrz tego, np. w czym si¢ mieszka lub zyje; buiten — na zewnatrz/na

zewnatrz tego, w czym si¢ np. mieszka lub zyje/na podwérku) — to powies¢, ktora jest whasciwie literackim
przedstawieniem dziecinistwa autora. Wiele postaci ma swoje pierwowzory. Gtéwnym bohaterem jest Ceszk
(Czestéw) Drgas. Akcja powiesci rozgrywa sig latach 60. i 70. XX wieku w fikcyjnej wsi Dibowo, dla ktérej
pierwowzorem jest Lipusz. Fabuta koncertuje si¢ na opisie chlopigctwa, pozornie beztroskiego, ktére wypet-
nione jest elementami kaszubskimi i polskimi. Dzieciristwo bohatera koficzy si¢ wraz ze $miercia ojca.

¢ Alfaber dlo dzbtkéw (Alfabet dla dzieci) — tomik wierszy — jak glosi tytut — dedykowany dzieciom
kaszubskim. Inspiracja zdaje si¢ ptyna¢ z dwéch $wiatéw: pisma i zycia codziennego. Kazdy z wierszy
inspirowany jest inng litera alfabetu kaszubskiego. Ich tematyka dotyczy nie tylko liter i stéw, ale takie ele-
mentéw $wiata codziennego: roslin, zwierzat, barw, pér roku. Istotna jego czgscia sa jednak ludzie i dom,
ktory tylko oni moga stworzy¢.
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dziecka kaszubskiego, ktére wechodzac do paristwowej/polskiej szkoly, nie zna juz (na-
wet biernie) jezyka swoich przodkéw. Obszary te wzajemnie si¢ dopetniajg, przenikaja
i determinuja. Nie ma jednak kaszubskiego dzieciistwa bez rozpoznania tego, czym
w kazdym z tych obszaréw jest kaszubsko$¢/kaszébstwo.

Pamiec/wymiar szkolnego dziecinstwa kaszubskiego

Kaszubskos¢ nie jest tu czym§ prostym i zwyczajnym. W Ziskawicy (2015) — Jan-
ke umiejscawia akcj¢ we wsi Piekto. Nazwa ta jest — jak sam autor méwi — ,alegoria
Kaszubéw w $§wiecie”: ,byli§my takq bardzo realistyczna wyspa w morzu germanizmu,
germanizacji, niemezyzny. I jesteSmy w jakims stopniu tq wyspa w kulturze polskiej.
[...] chociaz wtedy, kiedy to si¢ dziato [akcja powiesci dzieje si¢ w latach 1968-1970 —
AKX, to ta realnos¢ tej wyspy byta wigksza niz teraz w ustroju demokratycznym,
a wtedy w ustroju totalitarnym” (Janke, 2018).

To umiejscowienie kaszubskosci zawsze albo w kulturze niemieckiej, albo w kul-
turze polskiej miato i ma swoje polityczne konsekwencje dla Kaszubéw. Oznacza to
m.in.:, ze kaszubskie dziecko jest dwujezyczne, ale w swojej pamieci Kaszubi wiedza
takze, ze byt czas, gdy ich przodkowie byli tréjjezyczni. Taka sytuacja wynikata z ko-
niecznosci funkcjonowania w spoteczeristwie zréznicowanym jezykowo (Janke, 2020,
s. 38).

Znajomos¢ kolejnych jezykéw byla przede wszystkim efektem pracy szkoly. Nie-
zaleznie bowiem od tego, czy dziecko chodzito do szkoly niemieckiej, czy tez do szko-
ty polskiej, to najczesciej wchodzito ono do edukacji, znajac tylko jezyk kaszubski.
I szkota niemiecka, i polska (jeszcze do niedawna) ,zawsze” byta obcojezyczna dla
dziecka kaszubskiego, ale byta ona jedyna szansa zdobycia wyksztatcenia. A w wielu
kaszubskich domach chciano, aby dziecko ,zostato kims lepszym” (Janke, 2020, s. 38;
2023, s. 98), lecz cena takiej edukacji byla wysoka, gdyz nauka w szkole niemieckiej
i w szkole polskiej nie stuzyla wytwarzaniu kompetencji dwu- czy tréjjezycznosci dzie-
ci kaszubskich, lecz chodzito o ich asymilacj¢ w jezyk i kulture niemiecka badz w jezyk
i kulture polska.

Im bardziej totalny system edukacyjny, tym metody dydaktyczne bardziej rygo-
rystyczne, tacznie z karami cielesnymi i zniewagami psychicznymi, co przekladalo si¢
na przemocowy, relacj¢ nauczyciel-uczen. Przyktadowo Janke w ksiazce pt. Liskawica
pisze o nauczycielce, Irminie Domianowej, ktéra uzmystowita uczniowi (Morcéno-
wi), ze jego jezyk jest ,parchatga mowa’, z ktdra ona — nauczycielka — ,bidtkowata
swoja drewniang szabla” (Janke, 2015, s. 44, 64). Juz sama droga do szkoty byla trau-
matyczna, poniewaz kazde kaszubskie dziecko podczas niej musiato ostawic swojg
mowa, jaka ono gddato 6d ndmlodszich lat i jaka lepi rozmiato nigle ta z elementdrza
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(Janke, 2015, s. 43). Z kolei w ksigzce Césk Janke pisze i o polskich nauczycielach/
polskich ksi¢zach (uczacych katechezy), uzywajacych przemocy w nauce polskiego, jak
i o niemieckich nauczycielach, takich jak Ebeling, ktéry biciem aktywizowal uczniéw
do nauki jezyka niemieckiego (2020, s. 23).

Trzeba doda¢, ze o ile Kaszubi w swojej pamigci potrafia zrozumied i dostrzec
»sens” bicia dzieci w niemieckiej szkole czaséw zaboru pruskiego, to do dzi§ nie moga
zrozumiel, dlaczego ich dzieci byly bite w polskiej szkole okresu miedzywojennego
czy w szkole peerelowskiej. W ich pamieci bicie w polskiej szkole ,,boli” ich bardziej
niz bicie w szkole niemieckiej” (Janke, 2020, s. 35).

Publiczny/szkolny aspeke dziecitistwa w kaszubskiej pamigci zapisal si¢ jako pie-
kto/trauma/cierpienie dzieci kaszubskich w niemieckiej i polskiej szkole — na rézne
sposoby byly one opresyjne. Kazda z nich w wyniku dwéch form przemocy (fizycznej
i psychicznej) prowadzita do wynarodowienia dzieci kaszubskich, pozbawiajac je kul-
tury etnicznej. W konsekwencji méwi¢ mozna o przemocy symbolicznej, gdyz np.
polska szkota ,méwita” dzieciom kaszubskim, ze ich mowa to tylko dialekt polski,
czyli jaka$ ludowa wersja polszczyzny, ktéra byla/jest gorsza mowa niewyksztatconych
chtopéw z Kaszub (por. Synak, 2010). Ten przekaz stat si¢c motorem peerelowskiej
edukacji szkolnej, ktéra niezwykle skutecznie asymilowata dzieci kaszubskie/etniczne
i wynaradawiata je, pozbawiajac kultury etnicznej. Dziatanie to byto tak produkeyw-
ne, ze jego skutki obserwujemy do dzis. Pomimo tego, ze od ponad 30 lat nauka jezy-
ka kaszubskiego jest obecna w polskiej szkole (od czaséw transformaciji), to nie udato
si¢ odwréci¢ procesu milkniecia Kaszubéw w ich jezyku. Najpierw zamilkly dzieci,
a teraz milkna kolejne pokolenia Kaszubdéw.

Pamiec/wymiar domowego dziecinstwa kaszubskiego

Najpetniejszy projeke etnicznego/kaszubskiego dziecidstwa rozpisal Stanistaw
Janke w tomiku wierszy pt. Alfaber dlé dzétkéw (2021a). Jak si¢ wydaje, jedynym
mozliwym wymiarem dziecifistwa kaszubskiego jest jego kaszubska jezykowosé. Jest
to w zasadzie manifest dotyczacy terazniejszosci kaszubskiej i jest to projeke-utopia
pedagogiczna, ktdry osadza si¢ w pamieci kaszubskiego dziecistwa.

Manifest/utopia Stanistawa Jankego odpomina kaszubskie dziecifistwo i przy-
pomina jednoczesnie, czym ono jest i jakie by¢ powinno. To projekt dla demokra-
tycznego $wiata, w kedrym Kaszuba jest raz jako Polak, raz jako Kaszuba. W efekeie
daje to spdjng — parstwowo-etniczng — identyfikacje: ,,Jo jem i Poloch, i Kaszéba!”
(Janke, 2020, s. 36). Taka identyfikacje uzyskuje si¢ poprzez dojrzatos¢ w Tatczéznie

7 Kaszubi w swojej historii od XIX wieku identyfikuja si¢ z paristwowoscia polska.
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i dojrzatos¢ w obywatelstwie [Zécé, s. 71]°. Obywatelstwo (dbéwatelstwo) jest sprawa
padstwa, w keérym si¢ zyje i zmian w nim zachodzacych, co chyba najpelniej oddaja
stowa Gusta Kaszébowsczégd z powiesci Césk: ,ME szlé z tatka za déchi czasu” (Janke,
2020, s. 40). Z kolei Tatczézna jest dla Stanistawa Jankego obszarem silnego zwiazania
ze wspélnota kaszubska i z kultura tej wspélnoty, co najpetniej wyraza si¢ w stowach
ojca (,tatka”) matego Ceszka Drgasa z powiesci Béné biiten, ktdry zapytany przez zong,
dlaczego nie moze zrezygnowac z jakiego$ swojego przyzwyczajenia, odpowiada: ,Jo
jem tak przénacony i kuric” (Janke, 2023, s. 16). Oba obszary wypelnione sa odpowie-
dzialnoscig, bo oba $wiaty — pafistwo/Polska i etniczno$é/naréd/Kaszuby — wymagajq
dorastania/dojrzewania i odpowiedzialnosci. To miejsca, w kedrych cztowieka spotyka
i rado$¢, i smutek. Czlowiek powinien dobrze zy¢ i pomaga¢ innym. Dziecko powin-
no starszych darzy¢ szacunkiem. W mysli Stanistawa Jankego dziecifistwo szybko mija
[Zécé, s. 71] i musi by¢ ono czasem intensywnego uczenia si¢ $wiata w jego wymiarach
etnicznym/kulturowym i obywatelskim.

Kaszubskie dziecifistwo w koncepcji Stanistawa Jankego organizowane jest poprzez
termin ,, Tatczézna”, kedry rozumiany jest przez autora jako to, co ,nasze”, ,,swojsczi’,
»rodny”, a takze jako to, do czego si¢ po-wraca wtedy, gdy cztowiek czasowo musi
swoja kaszubska ojczyzng opuscié, aby zy¢ gdzie indziej [Bocdn, s. 10]. Tatczézna jest
tym, co taczy ludzi w terazniejszosci i jest tez tym, co taczy ludzi terazniejszych z tymi,
ktérzy zyli w kaszubskiej ojeczyznie w przeszlosci. W obu przypadkach ludzi faczy jezyk
i jest on jadrem kulturowym, a takze spotecznym kaszubskosci.

Jezyk jest wazny ze wzgledu na przodkdéw, poniewaz po przodkach jezyk odzie-
dziczyt swoj dzwiek. Dzwieki byly pierwsze i to z nich wylonily sie litery, a z liter
stowa i zdania [Alfabet, s. 5]. Z kolei pismo, ktére wylonito si¢ ze stéw, réwniez jest
spuscizng po przodkach i jest tym, co dla dzieci wazne takze ze wzgledu na literature,
gdyz to ona niesie w sobie kulturowa nauke [Affaber, s. 5]. Zadaniem dzieci jest na-
-uczenie si¢ pisania i jest to umiejetnosé, keérej dziecko nabywa w szkole [U, s. 61; Y,
s. 60], ale szkota w tym projekcie jest wyraznie podporzadkowana potrzebom kultury
kaszubskiej, cho¢by dlatego ze budowana jest w niej $wiadomos¢ jezykowa dziecka
kaszubskiego [Affabet, s. 5; Ort, s. 51; Ubrzeg, s.62;4,s.7; Uy,s. 61; ¥ s. 66].

Janke opisuje dzieciom $wiat jezykiem kaszubskim i czyni ten §wiat sensownym
wylacznie w jezyku kaszubskim, co whasciwie uzmystawia, ze jezyk kaszubski jest je-
dyna metoda wlaczenie dziecka w kaszubsko$¢. W tym sensie kaszubski §wiat = ka-
szubski jezyk. W kaszubskim $wiecie/kaszubskim jezyku nie ma bowiem ogrodu, ale
jest ogréd. Tu nie ma koloréw, lecz farwé. Nie ma teczy, ale za to jest taga. Nie ma ryb
i brzegu, ale s3 tylko i wylacznie rébé € ibrzeg. I nie ma Pétwyspu Helskiego, lecz jest

8 W nawiasach kwadratowych podatam tytut wiersza i numer strony, ktére pochodza z ksiazki Jankego

pt. Alfabet dlé dzétkéw (2021a).
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jedynie Elsko Blewiazka. Jest zécé Kaszébéw — ale nie ma zycia Kaszubéw. Nie byto-
by jednak tego kaszubskiego $wiata, gdyby nie ludzie, ktérzy méwia po kaszubsku,
poniewaz to jezyk kaszubski pozwala po kaszubsku nazwaé wszystko, co ich otacza.
Jezyk faczy ludzi w bezposredniosci, gdyz jest tym, co pomiedzy ludzmi. Jezyk jest tez
tym, czym matka otacza dziecko i czym je pielegnuje w jego wzrastaniu (dost.: ,,Jazéka
je wécérd”). Jezyk jest tym, w czym matka zwraca si¢ do dziecka [Celgteczko, s. 12].
Dla ludzi jezyk jest wazny, poniewaz tworzy on przestrzeti, w ktdrej moga by¢ razem
ze soba w okreslony/jezykowy sposéb. Janke uzmystawia dziecku, ktére czyta jego
poezjg, ze ludzie spotykajq si¢ w jezyku i poprzez jezyk. Potrzebne jest jeszeze miejsce
do tych spotkan. Bo ludzie potrzebuja gdzies wspdt-egzystowal i wspdt-tworzyé ten
kaszubski $wiat wspdlny, a tym $wiatem wspélnym jest Tatczézna, bo przeciez ,Nolepi
w dodomie mie je” [Doddm, s. 15].

W strone konkluzji: pozostawiajgc refleksje otwartg

Powyzsze analizy — cho¢ dotycza wybranych elementéw pamieci kaszubskiego
dziecinistwa — stanowia egzemplifikacja innych obszaréw kulturowych, w kedrych pa-
mig¢ dzieciistwa jest wazka cz¢dcig dziedzictwa kulturowego. Dzieciistwo jest wy-
twarzane spotecznie i ma ono charakter kulturowy, co powoduje, ze jest ono znaczace
dla procesu wytwarzania tozsamosci kulturowej cztowieka. Kulturowo$¢ dziecidstwa
decyduje o pierwszej — jak przytoczylam za Jerzym Nikitorowiczem — tozsamosci
cztowieka i ma znaczacy udzial w konstruowaniu kolejnych identyfikacji osobistych
i wspSlnotowych.

Czytajac kaszubskojezyczne teksty Stanistawa Jankego, czytelnik — strona po stro-
nie — bije si¢ z mysla, ze oto nie jest bez znaczenia to, czy cztowick rodzi si¢ Kaszu-
ba, Polakiem, czy jeszcze kim$ innym. Mozna oczywiscie dyskutowad, czy cztowiek
w chwili narodzin jest juz Kaszubg, Polakiem, czy kim$ innym. Identyfikacja wynika
przede wszystkim z tego, ze cztowiek przychodzi na $wiat w okreslonej rodzinie, a jego
bliscy identyfikujg si¢ w okreslony sposéb. Dlatego tez ukierunkowuja oni dziecko
na okreslony typ relacji spoteczno-kulturowych tylko po to, aby pdzniej stalo si¢ ono
w pelni cztonkiem okreslonej/swojej wspélnoty etnicznej/narodowej. W tym tez zna-
czeniu pierwsza tozsamos¢ jest tym, co si¢ dziedziczy po przodkach.

Tak wigc dla cztowicka wazne jest, w jakim czasie, w jakim miejscu, w jakim
spoleczenistwie i w jakiej kulturze dochodzi do jego narodzin. I wlasnie to zdeter-
minowanie czasem i miejscem narodzin czyni cztowieka wyjatkowym, choé czasami
w bolesny sposéb. Lecz, jak napisal Sdndor Mdrai, ,nie jest czyms$ przypadkowym
to, skad czlowiek wyrusza” (2016, s. 8). W jakis$ spos6b zatem to zdeterminowanie

pozwala cztowickowi zastanawiad si¢ nad sensem zycia, a pamig¢ o jego wspélnotowej
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przesztosci nadaje — jak przytoczytam za Hannah Arendt — glebi jego zyciu. Takie
myslenie o zyciu, takie poszukiwanie sensu w zyciu przez czlowieka — jak przekonuje
Janke (2020, s. 5) — jest swoista cechg Kaszubdw. Jak si¢ jednak wydaje, sprawa ta
dotyczy cztowieka w ogéle, poniewaz daje sposobnos¢ konstruowania refleksji o wlas-
nym byciu w $wiecie i powoduje, ze wezesniej czy pdzniej w cztowieku pojawié sig
moze $wiadomo$¢ wlasnej wyjatkowosci, swiadomos¢ bycia czgsci jakiego$ wigkszego
zamystu czy planu.

Powyzsze fragmenty pamieci kaszubskiego dzieciistwa pozwalaja wyrobi¢ sobie
mySlenie o tym, czym jest etniczno$¢ dziecinistwa dla dziecka inno-etnicznego w $wie-
cie spoteczno-kulturowym organizowanym przez tych, kedrzy sami definiujg si¢ jako
pochodzacy z kultury dominujacej. Faktem jest, ze sicgatam w tym artykule wytacznie
do pamicci kaszubskiego dziecinistwa, ktére — by¢ moze — zostato przez Kaszubéw
utracone bezpowrotnie.

W optymistycznej bowiem wersji etniczno$¢ whasnej grupy spotecznej to czynnik,
ktéry determinuje ludzkie istnienie cztowieka w kulturze jego przodkéw. Jak pokaza-
fam wyzej, jest tez nieoptymistyczna wersja opowiesci o etnicznosci, z kedrej dziecko
zostaje wyrzucone/wytracone. Wielu Kaszubéw dos§wiadczylo zerwania pokoleniowej
transmisji swej kaszubskosci, gdyz zostali oni — jako dzieci — wyrzuceni/wytraceni
z kultury przodkéw. Wielu nie doswiadcza z tego powodu jakiegos$ szczegélnego dy-
skomfortu tozsamosciowego. Wielu jednak — na skutek rozmaitych zdarzed w ich zy-
ciu — rozpoczyna przebudowe/odbudowe whasnej tozsamosci w procesie ponownego
wymyslania siebie jako Kaszuby. Wielu z nich bolesnie uswiadamia sobie wtasng trau-
me kulturow zwiazang z wykorzenieniem z kulturowosci kaszubskiej.

Dziecko kaszubskie to jedna z wielu mozliwych egzemplifikacji dziecka etnicznego
i juz ta niewielka ilo$¢ wiedzy o jego dramacie pozwala zrozumieé, ze wiele prakeyk
spolecznych to dziatania wynaradawiajace, ktérych celem jest wyrwanie dziecka inno-
-etnicznego z jego kultury. A odebra¢ cztowiekowi — dziecku i dorostemu — jego et-
niczng kulture oznacza odebraé¢ mu przodkéw, historie i pamigé przesztosci. Odebrad
cztowickowi jego kulturowo$é/etnicznosé oznacza odebraé mu szans¢ na odnalezienie
glebi i sensu zycia, a takze oznacza to pozbawienie go szansy na uswiadomienie sobie
wlasnego przeznaczenia i wlasnej wyjatkowosci.
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the fact that Polish schools had to deal with the organization of edu-
cation for children of different nationalities. The idea of intercultural
education is implemented in various aspects; one of them is the cor-
rect process of adaptation to the new environment expressed in social
functioning in the school environment. This article presents the func-
tioning of children of different nationalities in the school environ-
ment in the opinion of parents and principals of primary schools. The
presented research results show the described problem from the per-
spective of two periods: before and after Russia’s attack on Ukraine.
The results of the analysis of the collected research material show the
attitudes of students before starting education in a new place, prob-
lems related to adapting to a new environment and actions taken to
implement the idea of intercultural education, as well as differences
in organizing education for students of different nationalities before
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and after Russia’s attack on Ukraine. This article presents the current
image of the process of adaptation of children of different nationalities
in intercultural education which is developing in the Polish school.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

wielokulturowo$¢, ~ Zmiany ekonomiczne i polityczne ostatnich kilkunastu lat spowo-
integracja  dowaly, ze polskie szkoly musialy realnie zmierzy¢ si¢ z organizacja
spofeczna, adaptacja  ksztalcenia dla dzieci réznych narodowosci. Idea edukacji miedzy-
dzieci, edukacja  kulturowej jest realizowana w réznych aspektach, jednym z nich jest
wczesnoszkolna,  prawidlowy proces adaptacji do nowego $rodowiska. Niniejszy arty-
edukacja  kul ukazuje proces adaptacji dzieci réznych narodowosci do $rodo-
wiska szkolnego polskiej szkoty w opinii rodzicéw oraz dyrektoréw
szkét podstawowych. Zaprezentowane wyniki badari ukazuja opisy-
wany problem z perspektywy dwéch przedzialéw czasowych: przed
i po ataku Rosji na Ukraing. Rezultaty dokonanej analizy zebranego
materiatu badawczego ukazuja postawy uczniéw przed rozpoczeciem
edukacji w nowym miejscu, problemy zwiazane z procesem adaptacji,
podejmowane dziatania na rzecz wdrazania idei edukacji miedzykul-
turowej oraz réznice w organizowaniu edukacji dla uczniéw réznych
narodowosci przed i po ataku Rosji na Ukraing. Przedstawiony artykut
ukazuje obecny obraz procesu adaptacji dzieci réznych narodowosci

w rozwijajacej si¢ edukacji miedzykulturowej w polskiej szkole.

Intercultural education in Polish schools

The modern world is struggling with many problems, both local and global ones.
Difficulties faced by societies refer to all areas of life although they may be of different
intensity at different latitudes. Those problems affect the functioning of people, even
if they are not directly related to them. One of the ways to combat the existing prob-
lems is to conduct preventive or educational activities which are addressed to people
in various age groups, including children.

Unsurprisingly, educational institutions aim at shaping future generations of adults
in line with social expectations. School institutions pursue not only didactic but also
educational goals. At the turn of the last decade, it can be observed how many actions
taken reflected the problems and expectations of a given society. Examples include the
European Union guidelines on digital education (European Commission, 2018) or
environmental education (European Commission, 2022). One of the assumptions of
modern education includes multicultural education.

Although multicultural education currently occupies a special place in the con-
struction of a multicultural society, considerations about its importance can be traced
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much earlier. In 1939, Joseph S. Roucek (1939) pointed to the need to increase the
effectiveness of multicultural education due to the national diversity of the American
society. However, regardless of the previous considerations, the fact is that never be-
fore have the assumptions of multicultural education been treated as global recom-
mendations for countries that want to build democratic societies.

The Eurydice Report (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019, p. 19)
emphasizes that intercultural education supports a well-functioning learning envi-
ronment by promoting the creation of a shared living space and the environment
in which all students — regardless of their linguistic and cultural background — can
engage in a dialogue. That makes it possible to see the similarities, not just the dif-
ferences. All of this changes the way you perceive yourself and others. In turn, the
document prepared by UNESCO (20006, pp. 31-37) contains detailed rules regard-
ing implementing multicultural education. According to the guidelines, intercultural
education respects the cultural identity of the learner by providing culturally appro-
priate and responsive quality education for all. It provides every learner with the cul-
tural knowledge, attitudes, and skills necessary to actively and fully participate in the
society. Moreover, it provides all learners with cultural knowledge, atticudes and skills
to contribute to respect, understanding and solidarity between individuals, ethnic,
social, cultural, religious groups, and nations.

The premise of multicultural education does not have a special global capacity,
intended for many countries. It also takes into account the specific situation of a given
country. For this reason, we introduce additional markings that are specific to Poland.
One of the goals of intercultural education is to introduce learning what is “different.”
This entails developing the skills of dialogue, cultural exchange, and reflection on
understanding others. Multicultural education is about learning skills and collaborat-
ing with people from other cultural backgrounds (Nikitorowicz & Guziuk-Tkacz,
2021). In other words, the goals of intercultural education should refer to attitudes,
skills, and awareness. Shaping attitudes is connected with trying to awaken tolerance
and eliminate the sense of cultural superiority of some people. The skills that are to
be developed are related to distinguishing and understanding differences, as well as
recognizing manifestations of inequality and injustice. The objectives in the field of
awareness concern such issues as: objective equality and equality of all cultures (Grzy-
bowski, 2009, pp. 80-81).

The undertaken analyses concerning goals, tasks, or guidelines regarding the or-
ganization of intercultural education always include one main message. Regardless of
the latitude, education should offer the most objective and, above all, positive pro-
gram of knowledge about different cultures and, at the same time, about shared val-
ues, opportunities for joint ventures, and benefits of cooperation (Lewowicki, 2013).
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However, education focused on intercultural integration is not a part of daily work
of educational institutions in all countries. The differences in the level of implementa-
tion of intercultural education do not result from the reluctance of a given society to
cultural integration. In many cases, they are a consequence of the history of a given
country and the policies pursued, which result in a small cultural diversity of a given
society. According to the Educational Information System (Polish abbreviation: SIO),
the number of foreign students was systematically increasing even before Russia’s ag-
gression against Ukraine. According to the data, as of September 30, 2019, the num-
ber of students who are not Polish citizens was 41,274; in 2020 it was 85,191; and
in 2021 it was 135,801 (SIO, 2019, 2020, 2021). The increase in the number of stu-
dents of other nationalities is associated with the need to increase activities for inter-
cultural education. In efforts to build a multicultural school, a number of disruptive
factors must be overcome. One of them is the insufficient preparation of teachers to
implement intercultural education. In addition, according to the research conducted
by B. Dobrowolska, teachers’ dominant attitudes toward intercultural education are
moderate. Positive attitudes are expressed by every fifth surveyed teacher (Dobrowol-
ska, 2015, p. 48-49, 118). Another factor disrupting the implementation of inter-
cultural education is the very process of educating children of foreigners. According
to the audit carried out by the Supreme Audit Office (Polish abbreviation: NIK), the
quality of educational activities undertaken needs to be improved to meet the needs
of students. In addition to the problems related to the proper organization of the
education process, insufficient activities for integrating international students were
indicated, considering their specific cultural needs (NIK, 2020).

Poland is an example of a society that has only been measured for several decades
by building a multicultural society and thus implementing the idea of intercultural

education.

Development of a multicultural society

Poland, which is located in Eastern Europe, is a country where, due to historical
and political conditions, the society is relatively homogeneous in terms of culture,
religion and nationality. The dissonance in terms of social diversity is particularly
visible when compared to other Western European countries where cultural diversity
is much greater (Romijn et al., 2020). However, such a state of the society was not
always characteristic of Poland. The very phenomenon of multiculturalism existed in
Poland in the past, and it is closely related to the country’s history. Even after World
War I, the society was still diverse in terms of nationality, religion and even language;
for example, in 1921 the population of Poland consisted of 69.2% Poles, 14.3%
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Ruthenians, 3.9% Belarusians, 3.9% Germans, 7.9% Jews and 0.9% people of other
origins (GUS, 2003, p. 382).

Rapid changes in the structure of the society took place after the Second World
War. After the war, Poland became a socialist state under the strong influence of
the USSR. The consequence of the political and economic changes of that time
was the formation of a homogeneous society. According to the census carried out in
1947, the population of Poland by nationality was as follows: Poles 94.3%, Germans
5.5% and other nationalities by 0.2% (GUS, 2003 p. 394).

The changes that occurred in Poland at that time were definitely different from
the changes taking place in Western European countries, where, mainly for economic
reasons, the population migrated to other countries (Haas, 2018, pp. 5-7). In Poland,
throughout the period of socialism, attempts were made to unify the society. The top-
down tasks of the nation and the state in the education of young people were strictly
subordinated to socialist ideals. In the Resolution of the Sejm of the Polish People’s
Republic of April 12, 1973 the tasks of upbringing were defined. They included, inter
alia, the development of: love for one’s own nation, dedicated work for the homeland
and attachment to the culture of the nation. Deviations from established patterns of
behaviour were treated as undesirable actions and attitudes that had to be institution-
ally corrected (Uchwala..., 1973). As a result of the political system that was in force
until 1989, the Polish society was an example of a broadly understood homogeneous
society (Buchowski & Chlewiriska, 2012, pp. 11-15). During the 44 years of the
socialist state, a closed and unified society was formed. It is worth adding that, at that
time, the educational process was a tool for implement the idea of socialism.

The political transformation in 1989 initiated social changes in which cultural di-
versity was not perceived by the authorities as an objection to top-down arrangements
(Buchowski et al., 2010, pp. 10-12). Thanks to the opening of borders, and then the
accession to the European Union, foreigners gradually began to come to Poland. The
number of people applying for a stay was not high: in the years 1992-1997 it was
only 20,114 (Urzad do Spraw Cudzoziemcéw [Office in Charge of Foreigners], n.d.).

However, it should be remembered that even such a small increase was the first
stage of change in the emerging democratic society. The number of migrants coming
to Poland is also not the highest. In the years 2001-2005 it was 39,119, in 2005 it was
9,364, in 2008 — 15,275, and in 2009 — 17,424 (GUS [the Main Statistical Office],
2010). Despite the overall small number of migrants coming to Poland, the continu-
ous increase is significant, especially in recent years. A significant difference in the
change in the number of migrants can especially be seen in the last decade. According
to the data of the Statistical Offices, the number of immigrants coming to Poland in
2010 was 54,499; in 2018 — 68,530, while in 2019 — 73,135 (GUS, 2019).
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The changes taking place in the structure of the Polish society are reflected in
educational institutions. With the influx of foreigners and the acceptance of ethnic
minorities, the education system faced a new challenge, i.e. multicultural education.
Unfortunately, as in the case of the transformation of the society, considerations on
multicultural education began only after 1989. Indicating the beginning of research
on multicultural education in Poland is extremely significant because it shows the
differences in the level of advancement in this topic as compared to other countries.

At the time when Poland was just starting to analyze issues related to multicul-
tural education, in other countries (including in Western Europe), the knowledge and
activities in this area were already reinforced and improved. In 1956, Don J. Hager
analyzed the multicultural education in the context of new requirements related to the
politics of the time and the ongoing Cold War (Hager, 1956). In 1966, patterns of
multicultural relations between countries with ethnically and nationally diverse socie-
ties were analyzed (Miller, 1966). In the 1980s, the Council of Europe undertook ac-
tivities for the intercultural training of teachers of immigrant children, and theoretical
and practical solutions for the organization of multicultural education were consid-
ered (Rey-von Allmen, 1986). Unfortunately, at the same time, the Polish education
system was implementing the assumptions of a socialist state for which multicultural-
ism was a phenomenon that had to be denied.

The first legal act taking into account national, ethnic, linguistic or religious diver-
sity was the Act on the Education System of 1991 (Ustawa..., 1991). The act allowed
for actions to be taken to maintain a sense of a separate national, religious or ethnic
identity. In 2005, a law was passed which recognized nine national minorities, includ-
ing Ukrainian and Belarusian, and indicated four ethnic minorities (Ustawa..., 2005).
On the other hand, one of the first publications devoted to reflections on muldicul-
tural society and multicultural education in the reborn democratic society of Poland
was the study by Andrzej Janowski (1994). The author presented the ethnic diversity
of the society and the state of teachers’ preparation to conduct multicultural educa-
tion. However, apart from the description of national minorities, the great homogene-
ity of Polish society was also emphasized. For this reason, it is difficult to talk about an
analysis of extensive activities for multicultural education. This work was an example
of a kind of “openness” to the coming phenomenon of multicultural society. In the
latest publications dealing with the issues of national minorities in Poland, one can
find not only reflections on the presence, location or perception of national minori-
ties but also objective considerations on the implementation of minority rights. As
Zbigniew Kurcz notes, one of the issues where discrepancies can be seen due to ethnic
or national groups is the financing of individual groups. Another problematic issue
raised by various nationalities is the adaptation of legal regulations to the changing
expectations of individual national and ethnic groups (2022, p. 447-464).
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Currently, the increasing diversity of Polish society is also visible in educational
institutions. The data of the Ministry of National Education for the last three years
show an increasing number of students who are not Polish citizens: in 2017 — 29,942,
in 2018 — 43,999, and in 2019 — 41,272 (Ministerstwo Edukacji i Nauki [Ministry of
Education and Science], 2020). The changes currently taking place in Poland allow us
to observe the development of a multicultural society. In the pursuit of a democratic
and tolerant society, it is particularly important to monitor ongoing processes and
identify emerging problems. One of the places responsible for building the founda-
tion of multiculturalism is school. The education system is recognized as the basic
structure responsible for promoting dialogue and integration (Winoto, 2020). Inter-
cultural dialogue can be implemented through projects and programs which shape
our attitudes of openness, understanding and cooperation with other cultures, our
experience with cultural otherness, and our sensitivity to it. Only then can we talk
about the implementation of the idea of multiculturalism, when mutual existence
will not be based only on coexistence but also on mutual interactions (Nikitorowicz,
2017, p. 276-278).

In activities undertaken for multicultural education, it is imperative to constantly
monitor all its processes. Only then will it be possible to continue activities that bring
the expected results and help us react properly in difficult situations. This study de-
scribes research on the social functioning of children of different nationalities in the
school environment.

Methodological assumptions of the author’'s own research

A positively completed school adaptation cycle is pro-developmental, as it results
in a new attitude of the student towards himself, other people and the world. This
process is conditioned by appropriate social support, which can stimulate and direct
the student’s actions. In the adaptation process, it is essential that the younger the stu-
dent, the easier it is to make changes, and as a person develops, he or she becomes less
susceptible to changes (Michalak, 2019). School adaptation requires specific school
skills and cognitive, emotional, and social development (Farnicka et al., 2016). Proper
adaptation to the school environment, including social functioning, is one of the ele-
ments of intercultural education.

The above premises were the basis for formulating the research problem: the func-
tioning of children of different nationalities in the school environment. Based on the
defined research area, the main research question was formulated: What is the social
functioning of students of different nationalities in the school environment in the
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opinion of parents and principals of primary schools? Detailed questions supplement

the problem under study:

® What, in the parents’ opinion, were the atticudes of children of different nationali-
ties before starting their education in a new school?

® Were there any problems, in the parents’ opinion, while attending a Polish school?

® How, in the opinion of parents of children of different nationalities, was the pro-
cess of social adaptation of their children to the Polish school?

® How, in the opinion of parents of children of different nationalities, do their chil-
dren currently function in the school environment?

® In the opinion of primary school principals, what are the most common problems
related to the presence of children of a different nationality?

® Are there any activities, and — if so — what activities supporting the adaptation
process of children of different nationalities are undertaken in primary schools?

® In the opinion of school principals, have there been any changes in the organiza-
tion of activities supporting the children’s adaptation process before Russia’s ag-
gression against Ukraine and now?

In the conducted research, the diagnostic survey method was used, which makes it
possible to obtain the opinions of the surveyed respondents on the issues we are inter-
ested in and how they assess them (Eobocki, 2006, p. 244). The obtained research ma-
terial was presented in the form of sociography. “The aim of the sociographic analysis
is not only the external description of facts but also the perception of the internal side
of the studied phenomena, the sphere of ideas and motives that determine the behav-
iour of individuals” (Wejnert, 1987).

The research has been carried out in a group of 20 parents of children of different
nationalities and 3 principals of primary schools. The research took place in different
periods, i.e., interviews with parents were conducted at the turn 0£2020/2021 (before
the start of the Russian aggression against Ukraine), while interviews with primary
school principals were conducted at the beginning of 2023. The selection of the re-
search sample was purposeful. In the case of parents, the research group was selected
through social media, gathering people from Eastern Europe who, for various reasons,
emigrated to Poland. All the selected persons had children between 6 and 10 years old.
The surveyed parents include: 16 Ukrainians, 2 Russians and 2 Belarusians. The in-
terviews were conducted during an online meeting using popular instant messengers.
The interviews with parents were conducted in Ukrainian or Russian. The empirical
material obtained during translation was not linguistically corrected to present the
parents’ answers as faithfully as possible. Primary school principals were elected from
the city of Bytom. The selected 3 schools were characterized by the highest number
of children from Eastern Europe. In total, 119 students of different nationalities are
educated in the surveyed institutions.
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Results

The first thematic area considered concerned the attitudes of children of different
nationalities regarding starting education in the Polish school environment. Analyz-
ing the parents’ answers made it possible to distinguish two categories representing
possible children’s attitudes. The first — the most frequent one — presented the child’s
positive attitude to starting education in a new school. In this category, factors were
identified that had a positive impact on the start of education in a new school by
children. It was the equipment of the school building and a new way of conducting
classes.

R19: “The child liked that the school has a swimming pool, a sports field, interesting
themed rooms and a sports playground.”

Another factor that caused a positive attitude towards the new school were the

problems occurring in the Ukrainian school.

R7: “When my daughter went to school in Ukraine, she had problems at school, she
didn’t like studying in Ukraine.”

The second category meant the child’s negative attitude towards starting education
in a new country. The indicated factor of such an attitude was the lack of knowledge
of new colleagues and language problems.

R15: “She didn’t want to go to school because she didn’t have friends there.”
R17: “At first, she didn’t want to, because she didn’t have friends or classmates there.”

The second thematic area referred to problems while learning in a new environ-
ment. The parents’ answers were also divided into two basic categories: no problems
and problems. Two subcategories were distinguished for the category of the presence
of problems: language problems and socio-emotional problems. In the subcategory of
language problems, parents indicated, e.g.

R9: “She had trouble communicating with others at first, but not with everyone.
A couple of classmates didn’t want to play with her.”

R12: “Just some little-kid problems with other kids. Someone once told his son that
he had a bad speech, but this conflict quickly ended. The teacher explained to the
student how to behave with other students, especially from other countries. All in
all, everyone in our city is good for Ukrainians.”

R20: “Language difficulties at the beginning, but now she speaks better Polish, al-
though sometimes classmates do not understand her.”
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In the subcategory of social and emotional problems, difficulties related to peer
relationships were indicated:

R1: “My son, together with a friend from Ukraine who has leadership qualities, had
a conflict with a Pole.”
R11: “Only one boy bullied everyone in the class and my son t0o.”

In the subcategory of socio-emotional problems, there were also problems result-
ing from cultural differences:

R6: “The child had problems only with getting used to the food that was new to him,
i. e. Polish cuisine. He didn’t like it at first. The child often refused to eat at school.
But over time, he got used to it and now he eats everything, everything tastes good
to him.”

Another analyzed area concerned the parents’ opinions on the course of the child’s
adaptation to the new environment. In this thematic area, three categories were dis-
tinguished: quick adaptation of the child at school, adaptation with difficulties at the
beginning, and lack of adaptation to the new environment. In the absence of adapta-
tion (the least frequently indicated answer), the parent reported that the child felt
lonely in the new class.

In the case of adaptation with difficulties, two subcategories were distinguished. In
the first, the teacher played a significant role.

R9: “The first two months were very difficult for her, but the teacher, who knows a little
Russian, helped my child a lot.”

In the second subcategory, the adaptation process was related to peer relationsips.

R17: “At first it was difficult to make friends, but then we managed to find some.”
R15: “It was difficult to adapt; the child did not talk to other children at first. It wasnt
until two months later that the child started making friends with classmates.”

In the quick adapration category, parents, in addition to assessing the adaptation
process, also emphasized the importance of other people or factors.

R13: “All right. I had more fear that it might not adapt well. But the child didn't care”.

R3: “The child adapted very quickly thanks to the nice class teacher. Additional lessons
in Polish were helpful.”

R6: “Very good, he likes his class very much.”
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R8: “He never said he didn’t want to go to school. A good role was played by the teach-
er who is very nice. She never gave my son higher grades than the Poles, which is
a good stimulus to learn on one level with others.”

In the last analyzed area, the child’s current functioning in the school environment
was considered. In the opinion of all parents, their child functions well or very well
in the school environment. Many parents emphasized getting good results in school.

R20: “He has good grades like 5 and 6.”

R17: “He has grades like 5 and 6. Only 4 in English.”

R13: “Yes, it is all right. The teacher praises him.”

R11: “Very good. The boy is very smart, for example, he knows mathematics better
than others.”

The second stage of the interpretation of the collected research material was fo-
cused on the analysis of transcripts of interviews with primary school principals. As in
the case of parents, the main themes and categories of responses were extracted from
the principal’s statements.

The first topic concerned the problems of children’s adaptation to a new environ-
ment. All the surveyed principals indicated problems related to children and parents
not knowing the Polish language, as well as to the war trauma. If the parents did not
know the Polish language, problems arose already when the child was admitted to the
facility. It was a period which, due to the accompanying circumstances, contributed
to additional stress for parents and children. Not knowing the language significantly
hindered everyday communication with children.

D1: “The problem was the lack of knowledge of the Polish language by the parents who
wanted to enroll their child in a Polish school. Unfortunately, the school staff did
not speak Ukrainian, and knowledge of Russian to a greater or lesser extent was
not helpful. My parents, especially the younger ones, don’t speak Russian.”

Unfortunately, the indicated difficulties resulting from the war trauma were de-
fined as the most significant and the most difficult to overcome.

D2: “Children coming to Poland are traumatized by the war, they suffer a lot because
of separation from one parent, usually the father. They want to go home to dad.
Unfortunately, a lot of action is needed to gradually eliminate this condition, al-
though teachers agree that such hard experiences cannot be removed.”

Activities undertaken for students of different nationalities play an essential role
in the adaptation process. The analysis of the responses of all the surveyed principals
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identified one category of responses — several activities are undertaken in schools to
improve the process of adapting children of different nationalities to the school envi-
ronment. These activities concern not only help in learning the Polish language, but
also bring the culture of individual countries closer.

D3: “School celebrations with the participation of Ukrainian children were organ-
ized, e.g. at the end of the 20021/22 school year. Polish and Ukrainian children
performed together, sang songs, danced dances of two nationalities. The ceremony
was attended by the mayor of the city and the head of the Department of Educa-
tion. Class Christmas parties, women’s day, boyfriend’s day and others were organ-
ized. Together with the Aid Association in Katowice, integration through art was
organised. Polish and Ukrainian children took part in workshops, making, among
others, decorations, business cards, mosaics, etc.”

The last thematic area under consideration was getting to know the opinions of
primary school principals on possible changes in the organization of classes support-
ing the process of children’s adaptation before the start of Russia’s aggression against
Ukraine and at the present time. The surveyed principals pointed to the difference in
the organization of children’s education before and after Russia’s aggression against
Ukraine. The indicated changes concerned top-down regulations regarding the educa-
tion of children of different nationalities, including: increasing the number of hours
of teaching Polish or employing a teaching assistant who speaks Ukrainian. The sec-
ond indicated change is related to the increased involvement of parents in supporting
Ukrainian children.

D3: “The change is very noticeable, in particular in the statutory support for Ukrainian
students. Before the aggression, the help of the local government was rare. After
the test of students’ knowledge competence, the number of additional hours of
support in the subjects in which the deficit was noticed was determined. Then,
the governing body was asked to assign individual classes to a given student. After
the aggression, the situation changed, the number of lessons in Polish and other
subjects was increased, help for teachers was hired, preparatory departments for
Ukrainian children were created. Significantly greater involvement in the social
dimension is also noticeable. Parents of Polish children are looking for flats for
their mothers; they help with renovations and furnishing, etc.”

Discussion
The implementation of the idea of intercultural education is a task that requires

the involvement of many participants in the education process. In addition to
planning appropriate actions, it is necessary to constantly monitor them, and thus
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appropriately modify the actions taken. Poland is a country where the issue of inter-
cultural education has been considered only for several decades. However, practicing
multicultural education takes even less time. The political and economic changes in
the last dozen years meant that educational institutions had to acquire the skills to or-
ganize education for children of different cultures and nationalities. Intercultural edu-
cation is associated with the process of children’s adaptation to a new environment.
As E. Ogrodzka-Mazur points out, enabling the satisfaction of the need for bonding,
closeness, or acceptance becomes the basic determinant of the pace, dynamics, and
direction of an individual’s cognitive activity in their later life (2018). The year 2022
was exceptional in this respect when, due to the war in Ukraine, an unprecedented
number of students of other nationalities started their education in Polish schools.

The conducted research shows the social functioning of children of different na-
tionalities in the school environment. According to the surveyed parents’ answers, the
majority of children started learning in a new school with satisfaction. The observed
problems related to starting learning in a new environment most often concerned
insufficient knowledge of the Polish language. The obtained research material also
showed a significant fact: among the given problems, there was never a situation in
which children of different nationalities would feel a lack of acceptance due to their
nationality. Regardless of the country of origin: Ukraine, Belarus, or Russia, all chil-
dren adapted well to the new school environment.

Pupils function completely different in a situation where the beginning of educa-
tion was caused by escaping from the war. Among the problems indicated by the
principals, apart from communication difficulties, the main obstacle in the child’s ad-
aptation to the new environment was and still is the war trauma. The positive aspects
of the implementation of the idea of intercultural education after the outbreak of the
war in Ukraine certainly include the increase in social involvement and top-down
changes regulating the organization of activities for children of different nationalities.

Based on the research results, it can be concluded that Polish students of lower
grades, thanks to their kindness and lack of prejudice, play a significant role in ena-
bling children of different nationalities to function properly in the school environ-
ment. Thanks to their openness to new friends, children of different nationalities can
satisfy their need for bonding, closeness, and acceptance. In addition, the parents’
answers outline some problems related to functioning in the new school environment,
but (which is especially important) they also show their transitory character. Thanks
to this, pupils of other nationalities can, in most cases, function properly in the school
environment.

The study of a small fragment of reality showed a positive image of children of dif-
ferent nationalities in the school environment. Numerous activities are undertaken in
the surveyed facilities to support the children’s social functioning. However, it should
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be remembered that the current situation does not mean that intercultural education
does not require further monitoring. The key to ensuring the best conditions for
functioning in the school environment is constant control, quick recognition, and
elimination of new problems. Therefore, the presented research results show the cur-
rent condition of intercultural education in Polish schools, which may still change in
future.
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In the time of dynamically changing reality, it is necessary to look
at the values passed on to the youngest generations and to revise the
existing theoretical foundations of the educational process, already at
the stage of preschool education. These issues are extremely impor-
tant from the pedagogical point of view, as it concerns the essence
of upbringing. The aim of the scientific analysis undertaken was to
attempt to outline the way in which children in state preschools are
educated for values, taking into account the perspective of the con-
tingency of cultural structures and their hybridization. The analyses
were based on two qualitative methods of data collection, i. e. an
analysis of the existing data (core curriculum for preschool educa-
tion) and individual, partially guided, problem-focused interviews
with 50 parents of children attending state kindergartens in Olsztyn.
The research was conducted between April and June 2022. The article
presents the issue of fundamental values and education for values in
the pre-school space. It also focuses on the issue of transculturalism in
the pedagogical approach. The analysis of the existing data revealed
the need for changes towards combining regional and intercultural
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education in the theoretical and practical work of kindergartens as
they form the basis for a transcultural process of education for values.
The parents’ statements, in turn, indicate the need to introduce fun-
damental values in the life of a young person, enabling a transition
to family values and then to values of respect and tolerance, but also
moving towards coexistence and free use of different cultural elements.

ABSTRAKT
°

edukacja
miedzykulturowa,
edukacja regionalna,
transkulturowos¢,
wychowanie
przedszkolne,
wychowanie do

warto$ci

Wstep

W dobie dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci nalezy przyjrze¢
si¢ warto$ciom przekazywanym najmtodszym pokoleniom oraz zrewi-
dowa¢ dotychczasowe podstawy teoretyczne procesu edukacji juz na
etapie wychowania przedszkolnego. Problematyka ta jest niezwykle
wazna z punktu widzenia pedagogicznego, gdyz dotyczy istoty wycho-
wania. Celem podjetej analizy naukowej byta préba nakreslenia spo-
sobu wychowywania do wartoéci dzieci w pafistwowych placéwkach
przedszkolnych z uwzglednieniem perspektywy przygodnosci struk-
tur kulturowych i ich hybrydyzacji. Podstawe analiz stanowily dwie
jakosciowe metody zbierania danych, tj. analiza danych zastanych
(podstawy programowej wychowania przedszkolnego) oraz wywiady
indywidualne, czg$ciowo kierowane, skoncentrowane na problemie
z 50 rodzicami dzieci uczeszczajacych do przedszkoli pafistwowych na
terenie Olsztyna. Badania zrealizowano w okresie kwiecieri—czerwiec
2022 r. W artykule przedstawiono problematyke warto$ci fundamen-
talnych oraz wychowania do wartosci w przestrzeni przedszkolnej.
Skupiono si¢ takze na zagadnieniu transkulturowosci w rozumieniu
pedagogicznym. Analiza danych zastanych ujawnita potrzebg zmian
w kierunku faczenia edukacji regionalnej i migdzykulturowej w prze-
strzeni teoretycznej i praktycznej pracy przedszkoli — stanowia one
podstawe transkulturowego procesu wychowywania do wartosci. Wy-
powiedzi rodzicéw natomiast wskazujq na potrzebg wprowadzania
w zyciu miodego cztowieka wartosci fundamentalnych, umozliwiaja-
cych przejscie do wartosci rodzinnych, a nastgpnie do wartosci zwiaza-
nych z szacunkiem i tolerancja, ale takze zdazajacych ku wspétistnie-
niu oraz swobodnemu korzystaniu z réznych elementéw kulturowych.

Edukacja przez pryzmat wartosci stanowi jedno z najwazniejszych wyzwan wsp6t-

czesnosci. Wartosci sa podstawa ksztattowania sie postaw wobec siebie, innych oséb,

$wiata, odzwierciedlajg si¢ w myslach, uczuciach i zachowaniu. Wyznawane wartosci

majg wplyw na to, co uwazamy za norme. Wytyczajg cele, motywuja do dzialania,

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Jak wychowywaé do warto$ci w przestrzeni przedszkolnej w spofeczefistwie transkulturowym? 45

o —

wskazuja kierunki dazeri, marzen i pragnien, sa celem samym w sobie, wplywajac na
naturg ludzka i jej doskonalenie (Kowolik i Pospiech, 2009, s. 23). Wartosci pomagaja
zapewni¢ réwnowage psychiczna, przyczyniajg si¢ do odczuwania zadowolenia. Da-
zenie do wartosci lub ich osiagniecie ,,daje poczucie dobrze spetnionego obowiazku”
(Szczepariski, 1972, s. 98).

Dzieci w wicku przedszkolnym s3 poddawane odziatywaniom wychowawczym
cztonkéw rodziny, ktérzy przekazuja — poprzez metode¢ modelowania — wartosci
najmtodszym. W zaleznosci od ilosci czasu spedzanego z dzieckiem oraz jakosci relacji
poznaje ono i internalizuje wartosci preferowane przez wlasnych rodzicéw, dziadkéw,
pradziadkéw i in. Jednak ksztaltowanie systemu wartosci (w tym odniesienia kultu-
rowe) w coraz mniejszym stopniu ma miejsce w Srodowisku rodzinnym (Kowolik
i Pospiech, 2009, s. 22). Zatem istotne staja si¢ dzialania podejmowane m.in. przez
przedszkole.

W artykule dokonano analizy mozliwosci i form wychowywania do wartosci dzieci
w panstwowych placéwkach przedszkolnych w aspekcie transkulturowego procesu
wychowywania do wartosci. Rozpatrzono podstawe programowsa wychowania przed-
szkolnego oraz wypowiedzi rodzicéw dzieci uczgszczajacych do przedszkoli.

Zatozenia teoretyczno-metodologiczne badan wtasnych

Wartosci stanowig przedmiot zainteresowania wielu nauk. Pojecie wartosci wywo-
dzi si¢ z ekonomii, w ktdrej odnosi si¢ je do zaspokajania potrzeb materialnych. Do
filozofii warto$ci wprowadzit R.H. Lotze, ujmujac je w kategoriach aksjologii, w tym
moralnosci i estetyki. W filozofii wartosci odnosi sie do cech danej rzeczy (ujecie
obiektywne), przypisanych jej przez podmiot (pryzmat subiektywny) lub okreslanych
zgodnie z normami kulturowymi (Podsiad i Wigckowski, 1983, s. 418). Pedagodzy
zazwyczaj przyjmuja socjologiczng interpretacje terminu ,warto$¢”, rozumiejac jg jako
»dowolny przedmiot materialny lub idealny, ide¢ lub instytucje, przedmiot rzeczywi-
sty lub wyimaginowany, w stosunku do ktérego jednostki lub zbiorowosci przyjmujq
postawe szacunku, przypisuja mu wazng rolg¢ w zyciu i dazenie do jego osiggniccia
odczuwajg jako przymus” (Szczepariski, 1972, s. 97-98).

Wartosci réznicujg si¢ w poszczegdlnych kulturach, sa zdeterminowane historia,
tradycjami tworzacymi dang kulture, warunkami spoleczno-ekonomicznymi, sto-
sunkami miedzyludzkimi, systemem sprawowania wladzy. W dobie szybkich prze-
mian rozwijaja si¢ nowe wartosci, istniejace za$ maja nowy profil i ulegaja destabili-
zacji. Zmieniaja si¢ pojedyncze wartosci i systemy wartosci (Talarczyk, 2004, s. 10).
,2Pomimo [...] faktu [...] zmiennosci i przemijalnosci niektérych wartoéei, zwigza-

nego z aktualnymi warunkami zycia [...], istniejg wartosci trwale, ogélnoludzkie,
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ponadczasowe, niezmienne i uniwersalne. [...] Do takich ponadczasowych wartosci
mozna [...] zaliczyé: prawo do zycia, pokdj na $wiecie, tolerancje, wolnos§¢, prawde,
sprawiedliwosci, mito§¢, wiare” (Kowolik i Pospiech, 2009, s. 26).

Zmiany wywolane wojna rosyjsko-ukraifiska oraz powrotem emigrantéw w zwiaz-
ku z pandemiag COVID-19 wymuszaja namyst nad dziataniami w zakresie wycho-
wania do wartosci i ksztalcenia w wartosciach. Niestabilne strukeury spoleczne staja
si¢ podstawa do zmian w kreowaniu rzeczywistosci przedszkolnych w przekazywaniu
wartodci statych i tych, ktére sa odpowiedzig na potrzeby dynamicznosci wspélegzy-
stujacych kultur.

sPrzestrzenne bycie »poza« granica/-ami okreslonych kultur i przemieszania
kulturowe, ktérych efektem jest powstawanie nowych struktur i formacji kulturo-
wych, zbudowanych z heterogenicznych sieci, zawierajacych komponenty wspélne
z innymi transkulturowymi sieciami oraz elementy réznicujace”, definiuje termin
Jtranskulturowo$¢” (Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 27). Jest to koncepcja
naukowa uznajaca, ze kultury formujg si¢ na ksztate puzzli (puzzling forms of cul-
tures) — dokonuja zatem swoistych przej$é/transwersji (Welsch, 1998, s. 213; Niki-
torowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 27). Transkulturowo$¢ oznacza tez proces, ktéry
Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz identyfikuja z tworzeniem nowych jakosci kulturowych
odznaczajacych si¢ hybrydowa struktura przy nieustannym przekraczaniu granic kul-
turowych. Wowczas to kultury nie sa wyraznie od siebie wyodrebnione i wchodza
w interakcje pomiedzy ,dwoma lub wicksza liczbg odr¢bnych biegunéw kulturo-
wych w wymiarze mikro- i makrospotecznym” (Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021,
s. 27-28). Tozsamos¢ kulturowa ksztaltowana jest w ponadnarodowej przestrzeni,
a przynalezno$¢ do niej nie wymaga bezposredniej obecnosci (Hastrup, 2008, s. 50;
Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28).

Faktem staje si¢ przenikanie kultur i ogarnianie swoim zasi¢giem coraz wigkszych
populacji i obszaréw, tworzac charakterystyczne ,konfiguracje powiazai” (Welsch,
1998, s. 204) oraz ,makrokompleksy” (Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28).
»Nasze kultury w istocie zatracily juz swa jednorodnos¢ i odrebnosé, az po rdzen cha-
rakteryzuje je przemieszanie i wzajemne przenikanie” (Welsch, 1998, s. 204).

Jednostka w transkulturowosci ma ,$wiadomos¢ przygodnosci” (Welsch, 1998,
s. 221; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28) i jednoczesnie uwzglednia dyna-
miczny charakeer sieci kulturowych, ktére warunkujg problemy i sytuacje, z jakimi
si¢ spotyka w zyciu codziennym. Osobowos¢ i tozsamo$¢ kulturowa cztowieka jest
w ciaglym kontakeie z innymi, przybiera forme nieustannie rozwijajacej si¢ hybrydy,
z tym ze ,nie na skutek realizacji czego$ z géry nadanego” (Welsch, 1998, s. 11; Ni-
kitorowicz, Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28). Wedtug Welscha owe ,,wielorakie powigza-
nia kulturowe sa decydujace dla naszego kulturowego formowania si¢”, a praca nad
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wlasng tozsamoscia coraz czgéciej staje si¢ praca nad integracja wielu komponentéw
o réznym pochodzeniu kulturowym (Welsch, 1998, s. 205).

Obecnie kultury plynne i dynamiczne, zacierajace granice je oddzielajace, poda-
zaja w strong idei szlaku kulturowego, w ktérym paradygmat kulturowy stanowi po-
szukiwanie autentyczno$ci — opierajace si¢ na rekonstrukeji przesztosci (Kamiriska,
2013, s. 319; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28) i s3 ,,dynamiczna spoleczng
konstrukejg” (Kazimierczak, 2009, s. 39; Nikitorowicz i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28).

Poznanie whasnej transkulturowej struktury wymaga od jednostki ludzkiej zaak-
ceptowania transkulcurowosci spolecznosci, dzigki kedrej dochodzi do ksztaltowania
jej tozsamosci, tzn. do tzw. ,swoistego sprzgzenia zwrotnego” (Nikitorowicz i Guziuk-
-Tkacz, 2021, s. 28). Dziecko w procesie wychowania w przestrzeni przedszkolnej
powinno podlega¢ nieustannym zmianom i musi by¢ gotowe na ,transwersj¢” — przej-
$cie ,pomiedzy réznymi ramami znaczeniowymi” (Welsch, 1998, s. 31; Nikitorowicz
i Guziuk-Tkacz, 2021, s. 28).

Celem badan byta préba odpowiedzi na pytanie: Jak wychowywaé do wartosci
w przestrzeni przedszkolnej w spofeczeristwie transkulturowym? Badania oparto na
dwéch metodach jakosciowych zbierania danych, przyjetych za K. Rubachg (2016,
s. 213):
® analizie danych zastanych w postaci podstawy programowej wychowania przed-

szkolnego;
® wywiadach indywidualnych cz¢$ciowo kierowanych, skoncentrowanych na prob-

lemie, z 50 rodzicami dzieci przedszkolnych w wieku 4-6 lat z olsztyniskich pla-
céwek pafstwowych: 12 mezczyznami i 38 kobietami w wieku 25-50 lat; iden-

tyfikujacymi pochodzenie: polskie — 38 o0sdb, ukraifiskie — 4, niemieckie — 5,

biatoruskie — 2, inne — 1.

W ten sposdb zgromadzony material umozliwil uzyskanie odpowiedzi na szczegé-
towe problemy badawcze:

1. Jakie mozliwosci wychowania do wartosci z uwzglednieniem aspektéw
transkulturowosci maja nauczyciele wychowania przedszkolnego w ramach
funkcjonujacej podstawy programowej?

2. Jakie dziatania przedszkola w aspekcie wychowania do wartosci w spoteczen-
stwie transkulturowym zauwazaja rodzice dzieci w wieku przedszkolnym?

3. Jak powinno wyglada¢ wychowanie do wartosci w spoleczeristwie transkultu-
rowym, realizowane przez przedszkole w perspektywie badanych rodzicéw?

Dobér préby do wywiadéw indywidualnych byt nielosowy celowy i polegat na
pobraniu z populacji badanych spelniajacych kryterium zawarte w pytaniu badaw-
czym, tj. 0s6b, kedrych dzieci uczgszezaja do przedszkola. Do rodzicéw dzieci przed-
szkolnych trafiono w sposéb przypadkowy (Rubacha, 2016, s. 234), uwzgledniajac
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kryteria: a) dziecko w wieku 3-6 lat; b) uczgszczajace do olsztyriskiego przedszkola
padstwowego (tabela 1).

Tabela 1. Wiek dziecka uczgszezajacego do przedszkola

Wiek dziecka Liczba rodzicéw
3 15
4 8
5 7
6 20
Liczba dzieci w wieku przedszkolnym Liczba rodzicéw
1 33
2 15
3 lub wiecej 2

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rozmowy prowadzono podczas spotkari indywidualnych, bezposrednich, w salach
udostepnionych przez dyrekcje przedszkoli, w trybie swobodnym (Palka, 2006: 38).
Tre$¢ nagrywano (kazda rozmowa ok. 2 h) i sporzadzono transkrypcje w formie elek-
tronicznej. Badania przeprowadzono w okresie kwiecied—czerwiec 2022 r. we wszyst-
kich olsztyniskich paristwowych przedszkolach. Przygotowano dyspozycje do wywia-
déw (10 pytan otwartych) poprzedzonych metryczka i instrukeja.

W gromadzeniu i analizie danych z wywiadéw zastosowano kodowanie: liczba
arabska przyporzadkowana kazdemu rodzicowi + pte¢. Numery od 1 do 50 nadano
wedtug porzadku przeprowadzonych rozméw (Pilch i Bauman, 2001, s. 120; Ruba-
cha, 2016, s. 240). Uzyte kodowanie pozwolito na nieujawnianie w prezentowanych
wynikach danych rodzicéw.

W przypadku podstawy programowej i wywiadéw spos6b pracy z danymi jakos-
ciowymi polegal na ,przeksztalcaniu tekstu z notatek terenowych w tekst w postaci
teorii ugruntowanej”, tzn. redukgji danych, reprezentacji danych oraz weryfikacji da-
nych (Rubacha, 2016, s. 259). W zrédtach wtérnych i wywiadach wyszukiwano ka-
tegorii analitycznych, a nastgpnie nadawano im znaczenia. Przyjeto warstwowy dobdr
jednostek i uznano, ze zmienne okreslone w problemie badawczym umiejscowione sa
w kazdej jednostce. Ta natomiast po odnalezieniu ulega analizie, co umozliwia wy-
dobycie informacji zawartych w zgromadzonych tekstach i materiatach, ktére tworzg
kontekst danych. W weryfikacji danych wykorzystano metod¢ indukgji analitycznej
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»polegajacej na konfrontowaniu danego twierdzenia hipotetycznego z kazdym przy-
padkiem w badanym terenie” (Rubacha, 2016, s. 280). W sytuacji wykrycia nie-
zgodnosci ograniczano zakres twierdzenia tak, aby wykorzysta¢ poddany analizie
przypadek.

Wychowanie do wartosci z uwzglednieniem aspektow
transkulturowosci a podstawa programowa — mozliwosci
dziatan nauczyciel

W $wietle wytycznych zawartych w podstawie programowej gtéwnym celem dzia-
talnosci przedszkola jest ,wsparcie calo$ciowego rozwoju dziecka” (Rozporzadzenie. ..,
2017, s. 2), a jednym z zadani zwigzanych z osiaganiem tego celu jest budowanie
u dziecka spotecznie akceptowanego systemu wartosci. Dziecko koriczace przedszkole
powinno umieé¢ rozpozna¢ wartosci, zrozumie¢ ich sens, akceptowaé i respektowaé
je. Uczenie si¢ wartoéci stanowi podstawe edukacji moralnej, dzigki ktdrej fatwiej zy¢
zgodnie z normami spotecznymi i dobrze funkcjonowad w zyciu spotecznym (Kowo-
lik i Pogpiech, 2009, s. 29-30).

Tresci dotyczace zagadnienia wartosci w zyciu dziecka odnalezé mozna w réznych
miejscach podstawy programowej wychowania przedszkolnego. Napisano o nich
wprost we wstepie (wymieniajac wartosci prawdy, dobra i pigkna) oraz w zadaniach
przedszkola, gdzie powigzano zagadnienie uczenia si¢ wartosci z rozwojem tozsamosci
dziecka we wspétpracy ze Srodowiskami wychowawczymi, jak rodzina oraz ,$rodo-
wiskami, organizacjami i instytucjami, uznanymi przez rodzicéw za zrédlo istotnych
wartoéci”, wskazujac w tym zakresie jako zadanie tworzenie warunkdéw utatwiajacych
rozwéj tozsamosci dziecka, poprzez ,kreowanie, wspdlne z wymienionymi podmio-
tami, sytuacji prowadzacych do poznania przez dziecko wartosci i norm spolecznych,
ktérych zrédlem jest rodzina, grupa w przedszkolu, inne doroste osoby, w tym osoby
starsze, oraz rozwijania zachowan wynikajacych z wartosci mozliwych do zrozumienia
na tym etapie rozwoju” (Rozporzadzenie..., 2017, s. 3).

W wychowaniu przedszkolnym transkulturowo$¢ odzwierciedla si¢ w edukagji re-
gionalnej, w ktdrej efekcie dziecko ma naby¢ kompetencji w zakresie kultury i jezyka
wlasnej grupy poprzez poznawanie i zrozumienie siebie i najblizszej kultury, w tym
wartosci danej kultury. Miedci si¢ tu ksztattowanie szacunku do dziedzictwa kultu-
rowego. Dziecko powinno tez zdoby¢ umiejetnos¢ dostrzegania odmiennosci innych
os6b, innej kultury, zrozumienia tych odmiennosci, poniewaz stuzy to porozumieniu
i wsp6tpracy (Nikitorowicz, 2011, s. 24-26).

Edukacja regionalna wiaze si¢ z edukacja migdzykulturowa, kedrej podstawy or-
ganizacyjne okreslane sg przez prawo mi¢dzynarodowe, Konstytucj¢ RP oraz odr¢bne
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zapisy i rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej, a takze Ustawe o cudzoziem-
cach z dnia 12 grudnia 2013 r. Edukacja mig¢dzykulturowa stanowi

[...] ogdt wzajemnych wplywéw i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji,
stowarzyszeni, zwiazkow, sprzyjajacych takiemu rozwojowi cztowicka, aby stawat si¢ on
w pelni $wiadomym i twérczym czlonkiem wspélnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej,
wyznaniowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — planetarnej oraz byl
zdolny do aktywnej samorealizacji whasnej, niepowtarzalnej i trwalej tozsamosci i od-
rebnosci (Nikitorowicz, 2003, s. 934).

W podstawie programowej wychowania przedszkolnego wskazano, aby przed-
szkole rozwijato w dzieciach poczucie przynaleznosci do swojej wspélnoty kulturowej
i wigzi z regionem. Nauczyciele przedszkola maja tworzy¢ warunki, by ksztaltowaé
u podopiecznych wrazliwosci na dziedzictwo kulturowe Polski, jego ochrong i po-
mnazanie. Odbywa¢ si¢ to ma poprzez organizowanie sytuacji edukacyjnych umozli-
wiajacych poznawanie kultury i jezyka mniejszosci narodowej, etnicznej lub/i jezyka
regionalnego i wyzwalajacych checi odkrywania innych kultur. Nawiazujac do po-
szezeg6lnych sfer rozwojowych dzieci w wieku przedszkolnym, zalozono, aby:
® w rozwoju poznawczym dzieci nabyly umiejetnosei: definiowania znakéw, elemen-

téw i symboli narodowych Polski (znaly nazwe kraju i stolicy, godto, flage, hymn,

wiedzialy, ze Polska nalezy do Unii Europejskiej), w tym typowych dla okreslonych
regionéw, np. godfo (symbol) swojej wspélnoty etnicznej; wyodrebniania podan,
przystéw i legend regionalnych; rozpoznawania melodii, piosenek i piesni narodu
polskiego i spotecznosci lokalnych;

® w rozwoju spolecznym: dzieci mialy poczucie przynaleznosci do rodziny i §rodo-
wiska przedszkolnego oraz tozsamosci regionalnej i paristwowej (Rozporzadze-

nie..., 2017, s. 2-8).

Edukacja regionalna, zakorzeniona od 2009 r. w podstawie programowej, moze
stanowi¢ wstep do wprowadzenia wartosci ukierunkowanych na poszanowanie tzw.
hybryd kulturowych. Moze by¢ przejsciem od tego, co nazywamy tozsamoscia indywi-
dualna, w kierunku tozsamosci kulturowej, az do tozsamosci wielokulturowej, a osta-
tecznie do poczucia wspélistnienia w przestrzeni transkulturowej. Wychowanie do
wartoéci z uwzglednieniem aspektéw transkulturowosci w przedszkolu moze polegaé
m.in. na organizowaniu takich sytuacji, aby dziecko umiato okresli¢ swoja indywidu-
alng tozsamo$¢, ktéra moze ulegaé cigglym zmianom w przestrzeni funkcjonujacych
réwnolegle i nachodzacych na siebie zréznicowanych elementéw kulturowych.
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Dziatania przedszkola w zakresie wychowania do wartosci
w spoteczenstwie franskulturowym w doswiadczeniach
rodzicow

Rodzice zauwazajg dziatania przedszkola w aspekcie wychowania do wartosci
w spoleczedistwie transkulturowym. Ich natezenie wedlug nich zalezy od wieku dzie-
cka oraz od umiejetnosci nauczycieli. Wiecej przyktadéw pracy w zakresie wartosci
ukierunkowanych na zjawisko transkulturowosci podaja rodzice dzieci w wieku 3—4
lat, co moze wynika¢ z intensyfikacji pracy na rzecz gotowosci szkolnej w grupach
5—6-latkéw i zmniejszenia w ten sposéb innych dziataii edukacyjnych. Badani nie
wskazuja natomiast na prébe¢ konstruowania autorskich planéw wychowania nauczy-
cieli w zakresie transkulturowosci — to zapewne efekt braku mozliwosci uzyskania
przez nich takiej wiedzy.

Wsréd typowych elementéw dziatalnosci przedszkola w aspekcie analizowanej
problematyki badani podaja: préby przedstawienia odmiennych kultur podejmowane
przez nauczycieli po dofaczeniu do grupy przedszkolnej dzieci innej narodowosci lub
zamieszkujacych wiele lat poza granicami Polski; rozmowy w trakeie spotkari z ro-
dzicami o potrzebie nawiazania wspétpracy pomiedzy placéwka a rodzing w zakresie
przygotowania dzieci do zmian politycznych i spolecznych na $wiecie i w Polsce; epi-
zodyczne dzialania w zakresie miedzykulturowosci i wielokulturowosci; duzy nacisk
edukacyjny na ksztalcenie w zakresie wartosci patriotycznych ukierunkowanych na
Polske i formowanie tozsamosci lokalne;.

Rodzice zauwazaja potrzebg poszukiwania nowych rozwigzad w zakresie uswia-
damiania dzieci o mozliwosci wspdtistnienia réznych przestrzeni kulturowych oraz
o mozliwosci taczenia tych przestrzeni i ich ciaglej dynamicznosci. Obecne dziata-
nia ich zdaniem sa niewystarczajace wobec zmian, ktére zachodza w przestrzeni
spolecznej, gospodarczej i politycznej. Uwazaja, ze nalezy szukaé¢ takich rozwiazan
teoretycznych i prakeycznych, ktdre zwicksza mozliwos¢ wykorzystania wartosci fun-
damentalnych w kreowaniu ich dzieci na jednostki $wiadome dynamicznosci strukeur
spoteczno-kulturowych.

Wychowanie do wartosci w spoteczenstwie
transkulturowym w przedszkolu — perspektywa rodzicow

W doswiadczeniach rodzicéw transkulturowos¢ jest pojeciem mato znanym,
a wspotwystgpowanie i nachodzenie na siebie réznych kultur rozumiane jest w kon-
tekscie Ja—-My—Oni i wielokulturowoéci czy tez migdzykulturowosci. Mimo braku do-
statecznych informacji o pochodzeniu pojecia badani zauwazajg znaczne zachwianie
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strukeur kulturowych spotecznosei, w ktérych funkcjonuja. Identyfikuja w swoich
przestrzeniach: miejscach zamieszkania, pracy, placowek edukacyjnych dzieci co-
raz wicksza obecnos$¢ przedstawicieli innych narodowosci, Polakéw powracajacych
po emigracji zarobkowej, wyznawcéw réznych religii. W zwiazku z tym konstruuja
potrzebe innego podejscia do wychowania w perspektywie srodowiska rodzinnego
i edukacyjnego.

Nie postulujg zmiany w aspekcie fundamentalnych wartosci potrzebnych w zy-
ciu kazdego cztowieka: ,Podstawowa wartoscia w wychowaniu powinna by¢ rodzina,
a w niej mito$¢, szacunek, przyjaza i pomoc” (26/K). Ukierunkowuja swoje mysli na
uswiadomienie dzieciom (w wigkszym niz do tej pory stopniu) wicloaspektowosci
otaczajacego ich $wiata przy jednoczesnym uznaniu zmiennosci zakorzenionej kul-
tury: ,Nasza kultura, w ktdrej wyrastamy, daje nam taka podstawe do zycia. Historia
naszych przodkéw jest wazna. Swiat idzie szybko do przodu, zmienia sie, wiec musimy
uczy¢ dzieci, ze one tez moga chtonaé do swojego zycia z innych kultur” (15/M).

Wedtug rodzicéw wychowanie do wartosci w spoteczeristwie transkulturowym po-
winno polegad na:
® potaczeniu edukacji regionalnej z edukacjq migdzykulturows lub catkowitej zmia-

nie edukacji regionalnej na mig¢dzykulturowa;

@ przeznaczaniu przez nauczycieli czgsci godzin dydaktycznych na rozmowy pod-
kreslajace znaczenie takich wartosci, jak: réwno$¢, empatia, szacunek i tolerancja;

® umozliwieniu dzieciom i ich rodzicom, pochodzacym z réznych kregéw kulturo-
wych, przedstawienia swojej tradydji i historiis

® wspdtpracy rodzicéw i przedszkoli w zakresie uswiadamiania dzieci o wspdtistnie-
niu w ich najblizszym otoczeniu 0séb pochodzacych z réznych obszaréw kultu-
rowych oraz ze ich najblizsza spoteczno$¢ (,malq ojczyzng”) tworza rézne grupy
kulturowe, ktdre determinujg funkcjonowanie tych spotecznosci.

Dyskusja, wnioski i postulaty

Uzyskane wyniki stanowia uzupelnienie wiedzy na temat wartosci rozpatrywanych
z punktu widzenia przygodnosci strukeur kulturowych i ich hybrydyzacji. Dotych-
czas nie podejmowano na szersza skale badan naukowych zorientowanych na wartosci
w aspekcie transkulturowym, najczedciej byly prowadzone rozpoznania empiryczne
dotyczace wartosci lub oddzielnie transkulturowosci.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego zawiera ogdlne wytyczne do-
tyczace wychowania do warto$ci. Nauczyciele zobowiazani sa m.in. do ksztaltowania
podopiecznych zgodnie z trzema warto$ciami: prawdy, dobra i pigkna. Muszg tez rea-
lizowa¢ edukacje regionalna, ktéra w warunkach tej instytucji obejmuje zaznajamianie
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z kulturg wlasng ,malej ojczyzny” i regionu. Podstawa programowa obliguje ich do
ukazywania przedszkolakom kultury Polski, jak i do zachgcania dzieci do poznawa-
nia elementdw innych kultur. Nie ma tu wzmianki o edukacji migdzykulturowej,
wielokulturowej i o transkulturowosci. Podstawa okresla zasadnicze kierunki dziatan
edukacyjnych, a kazde przedszkole moze rozszerzyé whasny program edukacyjny o te
aspekty, a nauczyciel uwzgledni¢ je w autorskim programie wychowawczym.

Do codziennej praktyki przedszkolnej transkulturowo$¢ wkracza w sposéb natu-
ralny, gdyz w efekcie zmian spotecznych grupa przedszkolakéw jest coraz bardziej
heterogeniczna kulturowo. Dlatego tez istnieje potrzeba uzupetnienia podstawy pro-
gramowej o aspekty zwigzane stricte z edukacja migdzykulturows i pedagogicznym
ujeciem transkulturowosci. Edukacja regionalna umozliwi dzieciom zrozumienie sa-
mych siebie i okresli ich miejsce w najblizszej przestrzeni spolecznej, a edukacja mig-
dzykulturowa pozwoli uswiadomi¢ wspétistnienie i réznorodnosci kulturowe, ktére
moga wnika¢ w rzeczywisto$¢ kazdego dziecka i prowadzi¢ do dynamicznych zmian
na kazdym etapie jego zycia.

Wypowiedzi rodzicéw wskazuja na potrzebe wychowania przedszkolnego zgod-
nie z ideami edukacji regionalnej, jak i edukacji migdzykulturowej, zdazajacych do
transkulturowosci. Wigkszo$¢ badanych dostrzega bowiem zmiany w zyciu spotecz-
nym wywolane zaréwno wojng rosyjsko-ukrairiska, jak i pandemia COVID-19.
Zmiany te ich zdaniem odzwierciedlaja si¢ tez w przestrzeni przedszkolnej (m.in.
wystepuje coraz wicksze zréznicowanie kulturowe grup przedszkolnych) i nauczyciele
powinni odnie$¢ si¢ do nich w prakeyce edukacyjnej.

W $wietle wypowiedzi rodzicéw wychowanie do wartoéci w spoteczenistwie
transkulturowym powinno polegaé na ukierunkowaniu dzieci na takie wartosci, jak
prawda, dobro i pickno oraz na wartosci istotne w zyciu rodzinnym i wazne z punk-
tu widzenia koegzystencji w tej samej przestrzeni spolecznej przedstawicieli réznych
kultur. Ich zdaniem w przedszkolu obok edukacji regionalnej powinna by¢ realizowa-
na edukacja migdzykulturowa z aspektami transkulturowosci. Niezbedne sg dziatania
wychowawcdw przedszkola zmierzajace do uswiadomienia dzieciom, ze ich tzw. ,malg
ojczyzng” tworzg rézne grupy kulturowe majace niebagatelny wplyw na funkcjonowa-
nie ich spolecznosci.

Uwagi i propozycje rodzicéw w kwestii potrzeby uwzgledniania edukacji miedzy-
kulturowej i aspektdw transkulturowosci w procesie edukacyjnym odpowiadaja na po-
trzeby dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spolecznej i powinny znalez¢é swoje
odzwierciedlenie zaréwno w podstawie programowej wychowania przedszkolnego, jak
i programach wychowania przedszkolnego placdwek i w autorskich programach wy-

chowawczych nauczycieli.
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The author of this article presents issues rooted in the field of family
and identity research. In our country there is a growing number of
children raised in culturally diverse environments who attend Polish
educational institutions. For this reason, research into the upbringing
and education of preschool children who are brought up in bina-
tional families and live outside the territorial border area acquires par-
ticular importance for teachers and educators. The aim of this article
is to show the ways in which Polish-Italian families living in Krakéw
construct a linguistic environment for their children.

The presented research results were obtained within the framework of
a research project aimed at analysing and interpreting the subjective
experiences of Polish mothers raising preschool children with Italian
partners. The research material was collected during individual, in-
depth, semi-structured interviews with ten mothers.

The first part of the article presents the theoretical assumptions point-
ing to the fundamental role of language in the process of the creation
of a person’s cultural identity. This is followed by a presentation of the
research results showing different types of actions taken by the adult
members of the families studied to support the acquisition of Italian

by their children.
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The rich description of the practices of adult members of Polish-Italian
families in the area of language education that emerges from the nar-
ratives of the mothers interviewed provides an opportunity for those
directly involved in the upbringing and education of children to gain
insight into the everyday reality of their family educational environ-
ment.

wychowanie
jezykowe, rodzina
mieszana, rodzina
polsko-wloska,
tozsamo$¢
kulturowa, wiek
przedszkolny

ABSTRAKT
°

W artykule zaprezentowano zagadnienia zakorzenione w obszarze ba-
dan nad rodzing i tozsamos$cia. W naszym kraju rosnie liczba dzie-
ci wychowywanych w $rodowisku zréznicowanym kulturowo, kedre
uczeszezaja do polskich placéwek edukacyjnych. Z tego wzgledu bada-
nia dotyczace wychowania i edukacji dzieci w wieku przedszkolnym,
keére wychowuja si¢ w rodzinach binacjonalnych i mieszkaja poza
obszarem pogranicza terytorialnego, nabierajg szczegdlnego znaczenia
dla nauczycieli i edukatoréw. Celem artykutu jest ukazanie sposobéw
konstruowania przez rodziny polsko-wloskie mieszkajace w Krakowie
jezykowego $rodowiska dla wychowywanych w nich dzieci.

Prezentowane wyniki badari uzyskane zostaly w ramach projektu ba-
dawczego, ktdrego celem byla analiza i interpretacja subiektywnych
do$wiadczent polskich matek wychowujacych dzieci w wieku przed-
szkolnym z partnerami narodowosci wloskiej. Materiat badawczy ze-
brano w czasie indywidualnych, poglebionych, czgsciowo ustrukeury-
zowanych wywiadéw z dziesiecioma matkami.

W pierwszej czgéci artykutu przedstawiono zatozenia teoretyczne
wskazujace na fundamentalna rolg jezyka w procesie kreowania tozsa-
mosci kulturowej przez cztowicka. Nastgpnie zaprezentowano wyniki
badan ukazujace rézne rodzaje dziatari podejmowanych przez doro-
stych cztonkéw badanych rodzin, ktére mialy na celu wspieranie akwi-
zydji jezyka wloskiego przez dzieci.

Bogaty opis praktyk doroslych cztonkéw rodzin polsko-wloskich
w obszarze wychowania jgzykowego, ktdry wytania si¢ z narracji ba-
danych matek, daje mozliwo$¢ osobom bezposrednio zaangazowanym
w wychowanie i edukacje dzieci do poznania codziennosci ich rodzin-
nego $rodowiska wychowawczego.
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Rola jezyka w procesie kreowania tozsamosci kulturowej
przez cztowieka

Jezyk to najistotniejszy element kultury, a takze kluczowy filar tozsamosci kultu-
rowej cztowieka (Nikitorowicz, 1995, 2009, 2012; Paleczny, 2008; Sztompka, 2012).
Piotr Sztompka rozpatrujac jezyk w kontekscie fundamentalnego skladnika kultury
idealnej, definiuje go jako ,,skomplikowany system powiazanych ze sobg symboli, be-
dacy wlasnoscia okreslonej spotecznosei” (2012, s. 357). Socjolog wymienia cztery
zasadnicze funkcje, jakie jezyk pelni w spoteczeristwie. Zdaniem Sztompki jezyk jest
»narzedziem”, dzigki ktéremu ludzie/spotecznosci moga zapisywaé swoje doswiadcze-
nia oraz posiadana wiedz¢ i przekazywad je kolejnym pokoleniom. Jezyk petni funkeje
komunikacyjng oraz jest istotnym elementem tozsamosci danej spotecznoscei. Poza tym
jezyk zaspokaja prospoteczne dazenia cztowieka, umozliwiajac mu aktywne uczestni-
ctwo w preferowanych grupach spotecznych i dostarcza mu poczucie przynaleznosci
do nich. Takie stanowisko na temat jezyka prezentuje réwniez Jerzy Nikitorowicz,
ktérego zdaniem ,Jezyk, obok narz¢dzia komunikacji wewnatrzgrupowej, petni istot-
na role w procesie przekazywania z pokolenia na pokolenie dziedzictwa kulturowego,
bedac jednoczesnie czynnikiem identyfikacji i tozsamosei” (1995, s. 102).

Przyjete przeze mnie koncepcje tozsamosci kulturowej prezentowane przez Niki-
torowicza (1995, 2009, s. 417) oraz Tadeusza Palecznego (2008, s. 94) podkreslaja, ze
w jezyku danej spotecznosci zakorzenione jest jej myslenie na temat funkcjonowania
$wiata i interpretowania go w okreslony sposéb. Znajomos¢ jezyka to nie tylko mecha-
niczna umiejetno$¢ faczenia pojedynczych stéw w dtuzsze konstrukeje zgodnie z zasa-
dami gramatycznymi. To réwniez znajomo$¢ kultury danej spotecznoscei i uzywanie jej
kodu komunikacyjnego w sposdb zgodny z jej percepcja/wizja $wiata. Mozna powie-
dzie¢, ze w jezyku danej spolecznosci poszczegdlnym pojeciom (stowom) nadawane sg
okreslone znaczenia. Dostgpny cztowickowi i poznawany przez cztowieka $wiat jest do
pewnego stopnia wytworem jezyka uzywanego przez spoteczno$é, w ktdrej on prze-
bywa. Tezy autoréw majq zwiazek z zatozeniami powstatej na gruncie jezykoznawstwa
koncepdji jezykowego obrazu $wiata (JOS). Jej autorzy ,przyjmowali za punkt wyjscia
twierdzenie, ze jezyk stuzy nie tylko do porozumiewania sig, ale tez jest narzedziem in-
terpretowania rzeczywistoéci i w pewien (niedeterministyczny) sposéb narzuca obraz
$wiata, utrwala pewne wartosci spoleczne i pewne formy kontaktowania si¢ ludzi”
(Bartminski, 20006, s. 17).

Warto podkresli¢, ze Nikitorowicz (2007, 2009, 2012) zwraca szczegdlng uwage
na rol¢ jezyka matczynego, ktéry nazywa réwniez domowym lub pierwszym. Uwaza
on, ze jezyk matczyny stanowi istotny element w kreowaniu tozsamosci kulturowej
cztowieka. Zdaniem badacza ,j¢zyk domowy jest zatem pierwszym krokiem wply-

wajacym na ksztattowanie si¢ tozsamosci osobowej i kulturowej, ktéra dokonuje si¢
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dzigki naturalnej identyfikacji” (Nikitorowicz, 2012, s. 72). Nikitorowicz uznaje, ze
jezyk, poprzez ktéry wychowywane jest dziecko, wplywa na jego widzenie (interpre-
tacje) $wiata i na jego zachowania. Natomiast dla efektywnego komunikowania si¢
z drugim cztowiekiem niezbedna jest dziecku znajomos¢ kultury zaréwno swojej, jak

i rozméwey. Badacz twierdzi,

[...] Ze jezyk matczyny, nabywany od momentu przyjécia na $wiat, jezyk, w ktérym
wychowujemy si¢ od urodzenia, bezposrednio rzutuje na nasze myslenie, ksztattuje nasz
sposéb postrzegania $wiata i zachowania. Ludzie myslacy w swoich jezykach sa od-
biciem tworzacych je $rodowisk, rozmaicie postrzegaja i realizujg $wiat. Podstawowa
sprawg dla efektywnosci procesu komunikacji z innymi jest wigc znajomos¢ kultury
whasnej i kultury odbiorcy komunikatu (Nikitorowicz, 2009, s. 418).

Przywotane koncepcje wskazuja na istotne znaczenie znajomosci jezyka domu ro-
dzinnego (jezykéw rodzicéw) dla kreowania tozsamosci kulturowej cztowieka.

Sposoby konstruowania jezykowego srodowiska
wychowawczego przez dorostych cztonkdw rodzin polsko-
-wtoskich mieszkajgcych w Krakowie. Raport z badan

Prezentowane w dalszej czeéei artykutu wyniki badad uzyskane zostaly w ramach
projektu badawczego, ktdrego celem byta analiza i interpretacja subiekeywnych do-
$wiadczen polskich matek wychowujacych dzieci w wicku przedszkolnym z partne-
rami narodowosci wloskiej (Wojnarowska, 2019). Polscy przedstawiciele pedagogiki
jako nauki zorientowanej humanistycznie wskazuja na istot¢ rozumienia proceséw
wychowania na drodze dociekania jakosciowego jako konsekwencji zachodzacych
zmian spofecznych (np. Kubinowski, 2011; Nowak-Dziemianowicz, 2016). Z tego
wzgledu przyjeto jakosciowa orientacje badawcza, wykorzystujac jako metode zbiera-
nia danych wywiad indywidualny, poglebiony, cz¢$ciowo ustrukturyzowany (Kvale,
2011). Grupg badang stanowito dziesig¢ kobiet (matek). Proces doboru grupy ba-
danej miat charakter nielosowego doboru celowego (Rubacha, 2008). Po nakresle-
niu skali zjawiska obecnosci dzieci par polsko-wloskich w krakowskich przedszkolach
(ankieta sondazowa rozestana droga mailowg do dyrektoréw przedszkoli) skontakto-
wano si¢ z placowkami w celu zaproszenia matek do udziatu w badaniach. Metoda
analizy materiatu badawczego byla redukcja danych: kodowanie na podstawie teorii
(Gibbs, 2011). Kody tworzono, wykorzystujac ramy teoretyczne projektu badawcze-
go oraz pytania badawcze. Korzystano réwniez z notatek terenowych sporzadzanych
po przeprowadzonych wywiadach lub w czasie transkrypcji wywiadéw. W zwigzku
z tym wykorzystano tez kodowanie na podstawie danych. Na etapie analizy danych
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(kodowania i kategoryzowania) korzystano z bezplatnego programu komputerowego
Weft QDA (Pressure.to, 2007) utatwiajacego organizacje i zarzadzanie danymi (Nie-
dbalski, 2013). Procedurg analityczng prowadzono z wykorzystaniem metody ciaglego
poréwnywania (Miles i Huberman, 2000; Gibbs, 2011).

Watki narracji, w ktérych matki poruszaty problematyke obecnosci jezyka whos-
kiego, pojawialy si¢ wiclokrotnie w czasie wywiadéw. Wypowiedzi poswigcone tej
problematyce wystgpowaly zaréwno podczas deskrypcji praktyk dnia codziennego ro-
dziny, deskrypcji dzieci i rodziny, jak réwniez w trakcie rozwaza matek zwigzanych
z wyzwaniami i dylematami, jakie wywoluje wychowanie dzieci w rodzinie mieszanej.
W wypowiedziach matek mozna odnalez¢ informacje na temat tego, jaki jezyk uzy-
wany jest na co dzied w domu, a jaki w indywidualnym kontakcie dziecka z kaz-
dym z rodzicéw. Narracje dostarczaja informacji na temat zaangazowanej postawy
nieke6rych matek lub obydwojga rodzicéw w rozwéj jezykowy dzieci oraz informagji
na temat motywacji podejmowanych przez nich wyboréw i stosowanych strategii.
Watek udziatu dorostych cztonkéw rodzin w wychowanie jezykowe dzieci dotyczyt
takze transmisji jezyka za posrednictwem wytworéw kultury symbolicznej, takich jak
ksigzki (literatura) i $rodki masowego przekazu, ktére we wspétczesnym $wiecie sta-
nowig istotne narzedzie przekazu kultury (Kloskowska, 2005; Nikitorowicz, 2007,
2009, 2012; Paleczny, 2008; Slany i in., 2014; Slany i Strzemecka, 2016; Slany i in.,
2016). Matki podkreslaly réwniez istotne znaczenie bab¢é wloskiego pochodzenia we
wspieraniu akwizycji jezyka wloskiego przez dzieci oraz ich akeywnego udziatu w zyciu
rodziny.

Strategie wychowania jezykowego dzieci

Na postawie wynikéw analizy mozna stwierdzi¢, ze w o$§miu rodzinach jezykiem
codziennej rodzinnej komunikacji jest jezyk wloski. W rodzinach tych (z jednym wy-
jatkiem) w kontaktach indywidualnych z matka dzieci postugujg si¢ jezykiem pol-
skim, a z ojcem jezykiem whoskim. Jedna z matek opisywata uzycie strategii mieszanej
w jezykowych kontaktach dzieci z rodzicami, czyli stosowania przez danego rodzica
zaréwno jego ojczystego jezyka, jak i jezyka przynaleznego partnerowi, w zaleznosci
od kontekstu sytuacyjnego. Egzemplifikacje obieranych przez rodzicéw strategii wy-
stepuja w ponizszych narracjach:

M3": Natomiast na co dzien, tak jak wspomniatam, my w domu rozmawiamy migdzy sobg
w jegyku wloskim. 1ez z racji tego, ze cheemy, zeby miat na co dzgier kontakt z tym
Jezykiem i zeby jakby caly czas miat stycznosé i gdzies tam ten jezyk nie byt na takim
dalsgym, drugim planie.

' Oznaczenia odnosza si¢ do kolejnosci wywiadéw prowadzonych z matkami.
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M7: Od samego poczqthu staralismy sig klasé nacisk na to, zeby w domu rozmawiaé jednak
po wlosku. Nie przykladalismy wagi do tego, kto méwi, zeby, nie wiem, ze ja tylko po
polsku, maz tylko po wlosku. Tylko po prostu, zeby jednak jak najbardziej zanurzyé
dzieci w tym jezyku, z kidrym wiadomo, ze majq mniej kontaktu.

MS5: W domu méwimy po wlosku, bo. .. ja z mezem rosmawiam tylko po whosku wlasciwie.
[...] Nie wiem, jak to dziata w innych rodzinach, nie wiem, jﬂkie ma Pani przykfady,
ale po prostu to jest chyba trochg tak, ze wybiera sig ten jezyk prowadzqacy. W zwiqzku
z tym, ze ja sig komunikowatam z moim mezem po wlosku, no to moje dzieci wiedzq,
Ze ze mnq sig mowi po polsku, z mezem po wlosku, rak?

M6: Ja z chlopakami w ogéle juz teraz tylko po polsku. No i jak przychodzi tata, to po
wlosku si¢ méwi, bo on nie za bardzo zalapal jeszcze jezyk polski.

Postugiwanie si¢ jezykiem wloskim przez cztonkéw pigciu rodzin jest réwniez
nastgpstwem nieznajomosci przez ojca jezyka polskiego. W tym przypadku mozna
uznaé, ze jest to korzystny zbieg okolicznosci, poniewaz zaistniala sytuacja wymusza
na czfonkach rodzin uzycie jezyka wloskiego w codziennej komunikacji. Matki (z wy-
jatkiem jednej) znajg jezyk whoski i postuguja si¢ nim bez probleméw.

Dwie matki pochodzily z rodzin, w kedrych jezyk whoski nie jest uzywany w co-
dziennej komunikacji pomiedzy jej cztonkami. W tych rodzinach dzieci nie doswiad-
czaja na co dzieri wloskiego kontekstu jezykowego. W przypadku jednej z rodzin ojciec
postuguje si¢ jezykiem polskim w kontakeach z dzie¢mi i z matka. W drugiej sytuacji
jest to rodzina, w ktorej rodzice nie sg juz razem, a dziecko ma bardzo sporadyczny
kontakt z ojcem.

W rodzinie, w ktérej na co dzien obecny jest jedynie jezyk polski i stanowi on
jezyk komunikacji domowej, okolicznosci te wzbudzaja w matce wiele frustracji i dy-
lematéw. Kilkukrotnie w czasie wywiadu podkreslata ona swoj brak zadowolenia oraz
brak zrozumienia wobec postawy ojca. Réwnocze$nie przyznawata, ze ona sama nie
uzywa jezyka wloskiego ani w komunikacji z m¢zem, ani w kontaktach z rodzing
wloska. Zdaniem matki jej zachowanie moze wptywaé na postawe dzieci, czyli ich
nieche¢¢ do postugiwania si¢ jezykiem wloskim.

M10: Nasze dzieci bardzo malo méwiq po wlosku, ale przez to, ze maz méwi do nich po
polsku. Rzadko méwi do nich po wlosku. [...] No dla mnie tak jakby najwickszym
problemem jest wlasnie to, ze oni mato méwig po wlosku.

W rodzinie, w ktérej rodzice nie sa juz razem i dziecko rzadko przebywa z ojcem,
jezyk wloski jest réwniez nieobecny. Matka, opowiadajac o sytuacji domowej, snu-
fa refleksje na temat poziomu znajomosci jezyka wloskiego przez dziecko oraz jego
niecheci do uzywania jezyka wloskiego w zwiazku z sytuacja rodzinng. Wspominala
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réwniez czasy, w ktdrych tworzyta z ojcem dziecka rodzing, a kultura wloska stano-
wila naturalny elementem $rodowiska wychowawczego ich dziecka. W sytuacji braku
obecnosci ojca elementy te przestaly istnie¢ i mie¢ znaczenie dla dziecka. Réwnoczes-
nie dziecko nie chce, by matka uzywata w komunikacji z nim jezyka wloskiego.

M4: Jak on jest w domu, to rozmawiamy w jezyku wloskim. Cheiatabym, zeby wiesz, zeby
to bylo czesciej, dlatego, ze widzg, ze ona, wiesz, jest uwazna na to, co si¢ mowi, jak
sig wypowiada i to wiesz, chlonie, nie? Chlonie wtedy. Tylko ze tych takich chwil jest
za mato po prostu. Ja wwazam, ze w ogdle jak mieszkalismy, bylismy, to rozmawiali-
Smy tylko i wylgcznie w jezyku wloskim i mielismy jeszcze tylko i wylgcznie telewizje
wloskq, i tu byt najwigkszy rozwdj.

Matki w obydwu narracjach wskazuja na brak zainteresowania i zaangazowania
ojca w przekazywanie jezyka ojczystego wlasnym dzieciom.

Badacze dwu- i wielojezycznosci wymieniajg rézne strategie wychowania dwuje-
zycznego dzieci (Kurez, 2007; Wréblewska-Pawlak, 2013; Otwinowska-Kasztelanic,
2018). Sa nimi, wedtug klasyfikacji Idy Kurcz (2007, s. 21), strategie: osoby, miejsca,
czasu i strategia przemienna. Strategia osoby (OPOL — one parent/person one language)
polega na tym, ze kazde z rodzicéw rozmawia z dzieckiem jedynie w swoim jezyku.
Strategia miejsca charakteryzuje si¢ tym, ze jeden jezyk uzywany jest w konkretnym
miejscu, np. jeden jezyk w domu, a drugi w szkole. W tym zakresie znajdziemy réw-
niez opisang w literaturze strategi¢ uzywania jezyka mniejszo$ciowego w domu, kie-
dy dziecko uczy si¢ jezyka wigkszosciowego poza nim (mL@H — minority Language
ar Home) lub strategic odwrotna, czyli uzywania jezyka wigkszo$ciowego w domu
(ML@H — Majority Language ar Home). Strategia czasu zaklada uzywanie jednego
jezyka w okreslone dni lub w okreslonej porze dnia, a potem drugiego. Strategia prze-
mienna nawigzuje do strategii czasu, jednak okresy uzycia jednego jezyka sg diuzsze
i moga dotyczy¢ nawet catego roku.

Kurcz (2007) zauwaza, ze badania dotyczace opanowania dwéch jezykéw przez
mate dzieci wskazuja na to, ze dzieci bez wigkszych probleméw ucza si¢ jezykéw ze
swojego otoczenia i stosujg je odpowiednio do 0séb i miejsc. Krystyna Wréblewska-
-Pawlak (2013) wskazuje, ze najczesciej cytowana i doradzang w literaturze przed-
miotu jest strategia osoby (OPOL). Jest ona réwniez najbardziej polecany strategia
wychowania dwujezycznego w przypadku rodzin mieszanych, w ktdrych jeden z ro-
dzicow jest imigrantem w kraju zamieszkania rodziny. Badaczka dodaje tez, ze zadna
ze strategii nie jest nigdy stosowana w postaci idealnej ze wzgledu na réznorodnosé
sytuacji, w jakich znajduje si¢ rodzina i ze wzgledu na trudnosci, jakich przysporzyé
moze restrykeyjne stosowanie konkretnej zasady.

Jezeli odniesiemy zaprezentowang analiz¢ wypowiedzi matek do naukowych roz-
wazan badaczy na temat strategii wychowania jezykowego dzieci z rodzin mieszanych,
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to okazuje si¢, Ze w o$miu rodzinach realizowana jest strategia mL@H. Strategia uzy-
cia jezyka mniejszosciowego w domu stanowi u wigkszoéci rodzin $wiadomy wybdr
matki/rodzicéw. Cheg oni, zeby dziecko znato i uzywalo jezyka, ktdry jest ojczystym
jezykiem rodzica obcokrajowca i stanowi integralna cz¢$¢ jego tozsamosci oraz jego
naturalng przestrzed komunikacyjng. Dla matek/rodzicéw wazne jest to, by dziecko
doswiadczalo, przezywato i zanurzone byto w jezyku (i kulturze) obydwojga rodzicow.
W badanych rodzinach (z jednym wyjatkiem) w kontaktach indywidualnych z matka
dzieci postuguja si¢ jezykiem polskim, a z ojcem jezykiem wloskim, co odnosi sposoby
komunikacji do modelu OPOL. Podkresli¢ nalezy, ze w rodzinach tych stosowana jest
strategia osoby, ktdrg najczgéciej zalecajg specjalisci zajmujacy si¢ dwujezycznoscia.

Jak podkresla Wréblewska-Pawlak (2013), najistotniejszym czynnikiem w proce-
sie nabywania przez dziecko dwéch jezykéw jest swiadoma i zaangazowana postawa
rodzicéw. Autorka zwraca uwagg na to, ze przyswojenie dwéch jezykéw przez dziecko
wychowywane w rodzinie mieszanej (w kedrej jeden z rodzicédw jest imigrantem i zyje
na co dziei w obcej dla siebie rzeczywistosci jezykowej) jest trudniejsza sytuacja niz
opanowanie drugiego jezyka przez dziecko w sytuacji migracji rodziny jednojezycz-
nej do obcego kraju. Aby dzieci z rodziny mieszanej osiagnety dwujezycznosé, po-
trzebna jest determinacja rodzicéw oraz konsekwencja w podejmowanych przez nich
dziataniach.

W prezentowanych badaniach wlasnych, w narracjach matek mozna wyloni¢ wat-
ki, ktére dotyczyly opisu zaangazowania (lub jego braku) dorostych cztonkéw rodzin
w wychowanie jezykowe dzieci. Zdaniem matek aktywnos$¢ ta przektada si¢ na po-
ziom znajomosci jezyka wloskiego u dzieci, co znajduje potwierdzenie w cytowanych
powyzej rozwazaniach badaczy. Matki zwracaly réwniez uwage na to, ze ich starania
nie s3 skuteczne w sytuacji braku wsparcia ze strony partnera, ktéry jest rodzimym
uzytkownikiem jezyka mniejszosciowego. Oczekiwania tych matek i ich $wiadomos¢
w kwestii mechanizméw procesu nabywania dwujezycznosci przez dzieci wywotywaly
w nich wiele frustracji i niezadowolenia.

Rodzinny kapitat spoteczny

Z narracji matek mozna uzyska¢ informacje na temat obecnosci wloskich dziad-
kéw (w szczegblnosei bab¢) w zyciu rodziny oraz ich udziatu we wspieraniu jezykowe-
go rozwoju dzieci. Zdaniem matek zachodzi zalezno$¢ pomigdzy aktywna obecnoscia
wloskich dziadkéw w zyciu dziecka oraz poziomem znajomosci i akwizycji przez nie
jezyka wloskiego. Znaczaca role odgrywaja w tej kwestii wloskie babcie. Do opisu ich
dziatari odnosza si¢ ponizsze egzemplifikacje narracji:
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M7: Mamy dosy¢ duzo kontaktu z wloskq strong rodziny, poniewaz babcia przyjezdza raz
na dwa miesigce. lakze tu tez jest duze wsparcie, jesli chodzi o takq strong jezykows.
[...] tutaj duzq rolg odgrywa babcia [...], ktéra wlasnie kazdg wolng chwile spedza
u nas, no i praktycznie, jak przyjezdza, ona przyjezdza do wnukdw, tak? Wigc spedza
z nimi caty wolny czas, duzo rozmawiajg wlasnie, czytajg, bawigq sig.

M1: Tesciowa tutaj mzjbardziej Jest obrotna w tym wzgl;dzz'e, no i faklycznie sfyszg czasami,
Jak mu opowiada. Jak go prébuje uczyc czegos po wlosku. Wiasnie uczyla wszystkich
koloréw, cyferek i tak dalej. Tak zeby on wlasnie uczyt si¢ tego wloskiego. Nie tylko zeby
stuchajae, sig uczyl, ale faktycznie prébuje go uczyc. Albo tesciowa uczy pisad po wlosku.

W przytoczonych narracjach matki opisujg dziatania, kedre podejmuja babcie na-
rodowosci wloskiej, aby wspiera¢ jezykowe umiejetnosci wnukéw. Sa one osobami,
ktére chetnie spedzaja czas z dzie¢mi, angazujg si¢ w zabawy czgsto podporzadkowane
celom edukacyjnym. Matki zwracaja uwage na wysoka warto$¢ i bezcenne znaczenie
tych relacji dla dzieci.

Zaprezentowang powyzej analize wypowiedzi matek warto po raz kolejny osadzi¢
w naukowych rozwazaniach. Badacze podkreslaja, ze istotne znaczenie dla pozytywne-
go doswiadczania sytuacji zyciowej rodzin mieszanych maja relacje i wigzi spoteczne
(sieci spoteczne), w tym szczegélnie rodzinny kapital spoleczny oraz wigzi przyjaciel-
skie i towarzyskie (Ogrodzka-Mazur, 2011; Beck i Beck-Gernsheim, 2013; Slany i in.,
2014; Slany i Strzemecka, 2016; Slany i in., 2016). Krystyna Slany i Stella Strzemecka
posréd kluczowych cztonkéw rodziny szczegdlng role przypisuja babci, ktdra charak-
teryzowana jest przez nie jako ,swojego rodzaju rodzinny satelita na transnarodowe;j
orbicie” (2016, s. 275). Babcie sg osobami, ktére w szczegdlny sposdb wspieraja dzieci
w interioryzowaniu przestrzeni zyciowej i spotecznej. Badaczki zwracaja uwage na fe-
nomen ,latajacych bab¢”, ktére przenosza si¢ do rodziny mieszkajacej za granica na
réznej dugosci przedzialy czasowe w celu sprawowania opieki nad wnukami.

Podsumowanie

Zaprezentowane w artykule wyniki badan stanowia odpowiedZ na pytanie o to,
w jaki sposéb dorosli cztonkowie rodzin polsko-wloskich mieszkajacych w Krakowie
konstruuja jezykowe srodowisko wychowawcze dla zyjacych w nich dzieci. Zagadnie-
nie to jest szczegdlnie wazne ze wzgledu na fundamentalne znaczenie jezyka w kreo-
waniu tozsamosci kulturowej przez cztowieka. W przypadku rodzin binacjonalnych
jezyk, a raczej jezyki domu rodzinnego dziecka to jezyk zaréwno matki, jak i ojca.
Opisywane przez badane kobiety rodzaje dzialad podejmowanych w obszarze wycho-
wania jezykowego dzieci odnosity si¢ do jezyka wloskiego, czyli jezyka przynaleznego
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rodzicowi obcokrajowcowi, ktéry w literaturze przedmiotu okreslany jest jako ,jezyk
odziedziczony” przez dziecko (Lipifska i Seretny, 2018). Badane matki opisywaly po-
dejmowane przez siebie i partnerdw strategiec wychowania jezykowego prakeykowa-
ne na gruncie rodzinnym, a takze w kontakcie indywidualnym z danym rodzicem.
Wspominaly o jezykowych kontaktach dzieci z cztonkami rodziny narodowosci whos-
kiej czy wloskojezycznymi znajomymi. Niektdre z nich szczegdlng uwage poswigcaty
osobie whoskiej babci. Matki wymienialy réwniez wytwory kultury symbolicznej, za
ktérych posrednictwem dokonywana jest transmisja jezyka wloskiego w rodzinach.
Warto podkresli¢, ze wloska telewizja czy ogladane na komputerze bajki oraz wloskie
ksigzki (w tym wloska literatura dla dzieci) to wymienione przez wszystkie matki me-
dia, za pomocg ktérych przekazywany jest dzieciom jezyk wloski oraz kultura wloska.

Badane matki nadawaly istotne znaczenie roli wychowania jezykowego swoich
dzieci. Podkreslaty warto$¢, jaka ma dla wychowywanych przez nie dzieci zanurzenie
ich w jezykach, a w konsekwencji do§wiadczanie i przezywanie przez nie kultur rodzi-
céw i dziadkéw obydwu narodowosci oraz zakorzeniania si¢ w nich. Kobiety poprzez
snute narracje eksponowaly, ze jezyk stanowi jeden z filaréw tozsamosci czlowicka
i klucz do jej rozumienia.

Zaprezentowane w artykule tresci pozwalajg osobom bezposrednio zaangazowa-
nym w wychowanie i edukacje dzieci (nauczycielom, edukatorom, wladzom o$wia-
towym) na poznanie ich rodzinnego srodowiska wychowawczego. Réwnoczesnie po-
budzaja do poglebionego namystu nad sytuacja edukacyjng dziecka wychowywanego
w rodzinie mieszanej. Ze wzgledu na matg grupe badang (ktérej liczebnos¢ wynikata
z przyjetej orientacji badawczej) zasadne jest kontynuowanie badan dotyczacych wy-
chowania i edukacji dzieci w wieku przedszkolnym, ktére wychowuja si¢ w rodzinach
binacjonalnych i mieszkaja w Polsce poza obszarem pogranicza terytorialnego.
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The article is a metalinguistic reflection on the didactic potential of
plurilingualism, and its aim is to present the conceptual assumptions
of selected pluralistic concepts of language education, which linguists
call plurilingual pedagogies. This is a group of methodological, theo-
retical and practical approaches, considered not only innovative, valu-
able and effective, but also necessary for application in contemporary
education. And although plurilingualism functions in the Polish sys-
tem in bilingual and international institutions, in the form of didactic
concepts, programmes or methodological solutions, the author sees
the need for its wider use and implementation in everyday school
practice, especially in the present times, when every child is in the
process of reaching a certain level of bilingualism and every teacher is
a teacher of language. This article presents the most important con-
cepts, such as prulilingualism, translanguaging and language aware-
ness, which are used in the everyday language practice of multilingual
families and communities and are applicable in multilingual groups,
classrooms, and in working with children with migration experience.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

language  Artykul ma charakeer metajezykowej refleksji na temat potencjatu
v. languaging,  dydaktycznego plurilingwalizmu, a jego celem jest prezentacja zato-
podejscia  zen koncepcyjnych wybranych pluralistycznych koncepcji edukacji
pluralistyczne,  jezykowej, ktére lingwisci okreslaja mianem plurilingual pedagogies.
mediacja  To grupa podejs¢ metodologiczno-teoretycznych i praktycznych,
uznawanych nie tylko za innowacyjne, warto$ciowe i skuteczne, ale
tez konieczne do zastosowania we wspélczesnej edukacji. I chociaz
réznojezycznoé¢ funkcjonuje w polskim systemie w placéwkach dwu-
jezycznych i miedzynarodowych w formie koncepcji dydaktycznych,
programéw lub rozwiazan metodycznych, autorka dostrzega potrze-
be jej szerszego wykorzystania, implementacji do codziennej prakeyki
szkolnej w obecnych czasach, gdy kazde dziecko jest w procesie do-
chodzenia do okreslonego poziomu dwujezycznosci, a kazdy nauczy-
ciel jest nauczycielem jezyka. W artykule przedstawiono najwazniejsze
podejécia: prulilingualism, translanguaging i language awareness, ktére
sa stosowane w codziennej praktyce jezykowej rodzin i spolecznosci
wielojezycznych oraz majg zastosowanie w réznojezycznych grupach,
klasach, w pracy z dzie¢mi z do$wiadczeniem migracji.

Wprowadzenie

Pytania o to, jak w czasach wzmozonych globalnych interakeji, wielokulturowosci,
wielojezycznosci oraz migracji ponad granicami narodowymi i w ich obrebie wspie-
raé rozwdj jezykowy dzieci i organizowaé ksztalcenie jezykowe, pojawiaja si¢ zaréw-
no w $rodowisku badaczy uniwersyteckich, jak i prakeykéw. Klasy wezesnoszkolne
w XXI wieku staly si¢ bardzo heterogeniczne, uczgszczaja do nich dzieci o réznych
zdolnosciach, do$wiadczeniach jezykowych, pochodzeniu spoteczno-kulturowym
i oczekiwaniach rodzicéw, co stawia przed nauczycielami i twércami polityki o$wia-
towej zadania zrozumienia istoty proceséw rozwojowych, w wyniku kedrych dzieci
uczg si¢ dwdch (lub wigcej) jezykdw oraz tego, jak te doswiadczenia wplywaja na
rozwoj wszystkich sprawnosci jezykowych (méwienia, czytania, pisania). Koncepcja
transferu miedzyjezykowego — wykorzystania wiedzy jezykowej zaréwno pojeciowej,
jak i fonologicznej z pierwszego jezyka do nauki jezyka dodatkowego — jest przed-
miotem badani i dyskusji psycholingwistéw na calym $wiecie (Galloway i Lesaux,
2017). Pojawiaja si¢ postulaty przyjecia perspektywy pluriliteracies, czyli uwzglednia-
nia réznojezycznosci w tworzeniu programéw nauki czytania i pisania (Cross i in.,
2022). Jim Cummins przekonuje, ze dialog pomi¢dzy teoria, badaniami i prakey-
kami dydaktycznymi przyczynia si¢ do lepszego zrozumienia zaréwno nauki jezy-
ka, jak i rozwoju poznawczego uczacych si¢. Wiedza o naturze rozwoju jezykowego
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i sposobach jego rozwijania generowana przez edukatoréw w trakcie ich dzialad me-
todycznych dziatata jako katalizator dla tworzenia i rozszerzania teorii (Cummins,
2020, s. 206). Inspirujace propozycje plyna z obszaru pedagogiki réznojezycznosci
(plurilingual pedagogy), subdyscypliny ogniskujacej koncepcje teoretyczne i do-
$wiadczenia dydaktyczno-metodyczne wypracowane w wielu krajach europejskich
(Szwajcaria, Hiszpania, Francja, Wielka Brytania) i pozacuropejskich (Australia,
Kanada). Plurilingual pedagogies (Lau i Van Viegen, 2020) nie s3 zupelnie nowa teoria.

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego lub drugiego dzieci z do§wiadczeniem
migracji stanowi dynamiczny obszar podejmowanych takze w naszym kraju reflek-
sji naukowych, niejednokrotnie badacze wigzg je z koncepcjami edukacji wiaczaja-
cej (Gebal, 2019, s. 323). Istnieje realna potrzeba $cislejszej wspétpracy naukow-
cow oraz praktykéw z zakresu nauczania jezykéw ojczystych oraz kolejnych obcych
(Awramiuk i Karolczuk, 2016; Awramiuk i Rozumko, 2018). Ustalono, jak sytuacja
jednoczesnej nauki jezyka ojczystego, obcego lub drugiego wplywa na zmiang roli
i celu nauczania gramatyki, elementarnych sprawnosci sprawnosci (méwienia, czy-
tania i pisania) oraz na modyfikacje metody pracy nauczyciela (Pamuta-Behrens
i Szymariska, 2018). W doskonaleniu umiejetnosei uczacych sig istotne jest podno-
szenie ich §wiadomosci w zakresie wszystkich jezykdw, ktorymi si¢ postuguja. Mo-
zemy odwoltywa¢ si¢ nie tylko do ich znajomosci jezyka pierwszego, ale réwnie do-
brze zastosowaé nauke przez analogi¢ z innymi jezykami, z ktérymi nasi uczniowie
sa zaznajomieni, wykorzystywa¢ ich skumulowane do$wiadczenie jezykowe. Michat
Paradowski udowadnia potrzeb¢ uznania jezyka ojczystego ucznidw szczegélnie
w klasach jednolitych jezykowo, wskazuje miejsce i role jezyka pierwszego (Zrédto-
wego), ktéry staje si¢ medium nauczania, narzedziem do osiagania celéw organiza-
cyjno-logistycznych zaje¢, komunikacji réwiesniczej, podstawg poréwnan miedzy-
jezykowych. Staje si¢ uzyteczny w nauczaniu komparatywno-kontrastywnym, ktére
badacz zaprojektowal (2017, s. 129-173). Réznorodnos¢ kulturowa i jezykowa ro-
dzi potrzeb¢ myslenia o edukacji jezykowej w sposéb holistyczny, integrujacy para-
dygmaty, koncepcje dydaktyczne, podejscia’ i zalecenia dydakeyki jezyka ojczystego
z metodykami nauczania jezyka obcego/jezykéw obeych (Krasuska-Betiuk, 2022).

' Okredlenie ,,podejscie” odzwierciedla nowy, otwarty sposéb postrzegania planowania i realizacji proce-

su dydaktycznego, kladzie ono nacisk na zorientowana na realizacj¢ konkretnych celéw edukacyjnych for-
mule, zawiera w sobie do$¢ otwarta koncepcje nauczania, uwzgledniajaca wykorzystywanie réznych jego
technik, odpowiadajacych zdiagnozowanym wczesniej potrzebom edukacyjnym (Gebal, 2019, s. 121).
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Holistyczne nurty w edukaciji jezykowej — pluralingualism
i plurilingual pedagogy

Kamieniem wegielnym nowego paradygmatu w edukacji jezykowej i jej koncep-
tualizacji jest pojecie prulilingualismu, ktére pojawito si¢ w odpowiedzi na zwickszong
mobilnoé¢ spoleczna, skutkujacg zwielokrotniona réznorodnoscia kulturows i jezy-
kowg oraz zlozonoscig kontekstéw uczenia si¢ i nauczania. Podkresla ono wzajemne
powigzania, wspéizalezno$¢ i wizjg synergii, stanowi rame¢ koncepcyjna edukacji jezy-
kowej, ktérej drogi w ostatnich dekadach prowadzily od dwujezycznosci poprzez wie-
lojezycznoé¢ do réznojezycznosdci, markowanej prefiksami bi-, multi-, pluri-. Zmiana
paradygmatu polega na przejsciu od liniowego sposobu postrzegania rozwoju jezyka
na zlozony, taki, ktéry pozwala uchwyci¢ dynamiczng interakcje miedzy jezykiem
jako bytem a jezykiem jako stale dynamicznie rozwijajacym si¢ konstruktem, miedzy
language (postrzeganiem jezyka jako nosnika informacji, tego, co istnieje jako mysl)
a languaging (dziataniem w trakcie tworzenia), bedacym dynamicznym, niekoriczacym
si¢ procesem nadawania znaczenia przy uzyciu réznych zasobéw jezykowych i semio-
tycznych. Languaging jest faza chaosu, a langue momentem przejéciowej réwnowagi,
systemowej homeostazy. Mozemy za Wygotskim powiedzieé, ze ,my$l nie wyraza si¢
jedynie w stowach; powstaje dzigki nim” i ,przechodzi wiele zmian, gdy zamienia si¢
w mowe’ (Piccardo, 2019, s. 215). Plurilingualism ma charakeer pojgcia parasolowe-
go, semantycznie najbardziej pojemnego. W zatozeniach Common European Frame-
work of Reference for Languages (Council of Europe, 2020) CEFR nie jest teoretyzo-
wany jedynie w kategoriach abstrakcyjnych, lecz takze stanowi ramg dla pedagogiki
jezykowej. CEFR wzmacnia ideg, ze edukacja jezykowa powinna dostosowywac si¢ do
réinych sytuacji, a zatem szanowad danag rzeczywistosé, jej historyczno—spoleczny kon-
tekst, a takze cele osobiste uczacych sig, respektowad poznawcze, psycholingwistyczne
i emocjonalne podstawy uczenia sig.

Réznojezycznosé wyzwala 3 obszary innowacji w pedagogice jezykowej:

1. Zachgca do kontekstowo whasciwego, zgodnego z zasadami i pedagogicznie ukie-
runkowanego korzystania z zasobéw jezykowych i pozajezykowych w réznych
jezykach. W ten sposdb docenia si¢ repertuary jezykowe uczacych sig, a takze
ksztattuje i wzmacnia $wiadomo$¢ metajezykowa (metalinguistic awareness).

2. Fundamentalng rol¢ przypisuje mediacji (mediation), bedacej indywidualnym
i spolecznym, poznawczo-rozwojowym zarazem procesem tworzenia znaczenia.

Obejmuje wszystkich uczestnikéw zycia spotecznego — ucznia i nauczyciela.
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W mediacji uzytkownik jezyka/uczen dziata jako podmiot spoteczny, ktéry tworzy
mosty i pomaga konstruowaé lub przekazywaé znaczenie, czasami w tym samym
jezyku, czasami w réznych trybach (np. z jednego jezyka na inny — mediacja mi¢dzy-
jezykowa). Skupiono si¢ na roli jezyka w takich procesach, jak tworzenie przestrzeni
i warunkéw do komunikowania si¢ i/lub uczenia si¢, wspétdziatanie w konstruowa-
niu nowych znaczen, zachecanie innych do konstruowania lub rozumienia nowych
znaczen oraz przekazywanie nowych informacji w odpowiedniej formie. Kontekst
moze mie¢ charakter spofeczny, pedagogiczny, kulturowy, jezykowy lub zawodowy
(Council of Europe, 2020, s. 90).

Mediacja moze mie¢ charakter wewnatrz- lub migdzyjezykowy, a wszystkie
deskryptory z zakresu mediacji tekstu wymagaja tacznego stosowania dziatan
recepeji i produkgji. Zasadniczo opisywane sg cztery rodzaje mediacji: jezyko-
wa, kulturowa, spoleczna i pedagogiczna. Méwi si¢ takze o mediacji relacyjnej,
ktéra przyjmuje forme dziatan polegajacych na tworzeniu otwartego na wspét-
pracg Srodowiska, oraz mediacji poznawczej, polegajacej na utatwianiu dostgpu
do wiedzy lub poj¢é, do ktdérych dana osoba nie ma bezposredniego dostgpu
ze wzgledu na bariery kulturowe lub jezykowe badz zwigzane z nieznajomos-
cig zagadnienia (Janowska, 2021, s. 73). Mediacja odgrywa fundamentalna rolg
i ksztattuje nawyk uczenia sie przez cale zycie zaréwno wéréd uczniéw, jak i na-
uczycieli. Integracja réznych jezykéw w procesie rozwoju poznawczego wspiera
tworzenie znaczel. Umozliwienie uczniom, w razie potrzeby, polegania na ich
(wspélnym) jezyku (czy to ich jezyku L1 — ojczystym) w celu wykonania zadania
w jezyku docelowym stanowi rusztowanie i ulatwia proces mediacji. Aktual-
ne deskryptory mediacji w dokumencie CERF Companion Volume sa podzie-
lone na trzy gléwne kategorie: mediacja tekstu (uczestnicy zycia spotecznego/
uzytkownicy jezyka uruchamiaja kompetencje réznojezyczne w celu znalezienia
sformutowan umozliwiajacych zrozumienie danego tekstu dla siebie i/lub dla
innych i/lub z innymi); mediacja poje¢ (wspdlnie zastanawiaja si¢ nad istotg rze-
czy, pomagaja w procesie artykutowania mydli i konceptualizowania pojeé); me-
diacja komunikacji (ma charakter relacyjny, odnosi si¢ do (auto)regulacji pod-
miotu oraz jego relacji z innymi uczestnikami zycia spolecznego) miedzy soba,
mediujacy wspomaga proces komunikacji poprzez zapewnienie odpowiedniej
przestrzeni, pomoc w okresleniu wspélnej plaszczyzny porozumienia oraz prze-
widywanie i/lub pokonywanie barier lub przeszkdd jezykowych i kulturowych,
a takze radzenie sobie z nieporozumieniami i napieciami (Piccardo, 2022, s. 28).

3. Promuje podejscie zorientowane na dziatanie (action-oriented approach), zaleca-
ne przez CEFR, (re)konceptualizuje uczenie si¢ i uzywanie jezyka w kategoriach
rozwiazywania probleméw. CEFR postrzega osoby uczace si¢ jezykéw jako pod-
mioty spoleczne zaangazowane w strategiczny i refleksyjny proces, w ktérym
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wykorzystuja pelng réznorodnosé zasobéw jezykowych i pozajezykowych swo-
jego repertuaru jezykowego i kulturowego. Centralne miejsce cyklu planowa-
nia-wykonania—ewaluacji—udoskonalania/zmiany w rzeczywistych zadaniach
zorientowanych na dzialanie stanowi spiralny schemat proces—produke—proces,
keéry jest zgodny z wizja systemowa (Piccardo, 2019, s. 217).

W opublikowanym w serii ,Educational Linguistics” wieloautorskim tomie pt.
Plurilingual Pedagogies: Critical and Creative Endeavors for Equitable Language in
Education, zredagowanym przez kanadyjskie badaczki Sunny M.C. Lau i Saski¢ Van
Viegen, znajdziemy ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne przestanki no-
wego podejscia w obszarze lingwistyki stosowanej, zestawienie aktualnych trendéw
w badaniach nad wielojezycznoscia, juz ugruntowane koncepcje lub wytaniajace sie
stanowiska i konstrukty teoretyczne z obszaru pluralistycznych podejsé¢ do eduka-
qji jezykowej, ktére najintensywniej zyskuja na znaczeniu (Plurilingual Lab, McGill
University). Autorzy rozdziatéw skupionych wokoét poje¢ wakich jak plurilingualism,
plurilingual pedagogies, multilingual turn i translanguaging® promuja te teorie jezyka,
koncepgje i podejscia pedagogiczne, ktdre sa wyraznie krytyczne lub transformacyjne
wobec pedagogiki deficytéw w odniesieniu do prakeyk jezykowych uczniéw. Plurilin-
gwalizm kiadzie bowiem nacisk na repertuary jezykowe i roznojgzyczne kompetencje
jezykowe, synteze (kombinacje) jezykdw, przelaczanie kodéw oraz wielokulturowosé.
Podejscia pluralistyczne wylonity si¢ w wyniku badari prowadzonych przez uniwer-
syteckich lingwistéw we wspdlpracy z lektorami pracujacymi w zréznicowanych kul-
turowo i jezykowo kontekstach edukacyjnych w odpowiedzi na potrzeby ucznidw.
W réznojezycznej dydaktyce bierze si¢ pod uwage i rozwija caly repertuar jezykowy
ucznia — w tym niepelne lub czgsciowe umiejetnosci jezykowe. Kiedy kultura dydak-
tyczna szkoly staje si¢ otwarta na jezyki ojczyste wszystkich jej uczniéw (i rodzicéw)
i zachgca do translanguaging, wéwczas rozluzniajg si¢ lub odrzucane sg relacje wladzy
oparte na przymusie czy przemocy symbolicznej, funkcjonujace w szkotach i w da-
nym spoleczeristwie, ktére marginalizuja potencjat intelektualny, talenty jezykowe
poszezegdlnych uczniéw i ich spotecznosci. Zgodnie z idea, ze tozsamosci lub identyfi-
kacje uczniéw nie sa ani stale, ani statyczne, pedagogika réznojezyczna uwzglednia dy-
namiczne, plynne rozumienie nie tylko uzycia jezyka, ale takze uczacych sie jezyka/éw
(Lau i Van Viegen, 2020, s. 327).

Nowe metody i podejscia do nauki jezykéw pojawily si¢ w ramach koncepdji plu-
ralistycznych zaproponowanych w dokumencie Framework of Reference for Plurali-
stic Approaches (FREPA) opublikowanym w potowie 2000 roku, utworzonym przez
Rad¢ Europy i Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECML). Podejscia

? Terminologia ta zadomowiona w angielszczyZnie trudna jest do przetozenia na jezyk polski, dlatego

pozostawiam ja w brzmieniu oryginalnym.
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pluralistyczne opierajg si¢ na zalozeniu, ze proces nauczania i uczenia si¢ powinien
obejmowad wiele jezykdw (plurilingualism) i kuleur (pluriculturalism) niezaleznie od
przedmiotu. Wzmacniajg poglad, ze wczesniejsza wiedza jezykowa i kulturowa jest
mile widziana w kazdym $rodowisku uczenia si¢, w szczegdlnosci w ksztalceniu je-
zykowym. Podejécie plurilingwalne zaktada wspétprace pomiedzy poszczegblnymi
dydaktykami szczegdtowymi, co umozliwia przeniesienie ich w wymiar komparaty-
styczny. W ramach podejs¢ pluralistycznych rozwijane sa obecnie cztery zasadnicze
obszary dydaktyki wielojezycznosci. Sa nimi: podejscie miedzykulturowe do naucza-
nia jezykéw obceych, zintegrowane ksztatcenie jezykowe, interkomprehensja miedzy
jezykami pokrewnymi oraz otwarcie na jezyki znane jako Awakening ro Languages
(AtL) lub Eveil aux Langues we Francji i Szwajcarii oraz Sprach(en)bewusstheit w kra-
jach niemieckojezycznych (Gebal, 2019, s. 237). Nathalie Auger (2020) zapropono-
wata wlasny Modéle holistique maximaliste pour les classes multilingues stanowiacy ro-
dzaj kompleksowych ram dla klas wielojezycznych. Sktada si¢ on z 7 etapéw: 1. Uznaj
i doceri réznorodnos¢ jezykowa klasy; 2. Korzystaj z jezykéw jako zasobu, kedrego
nalezy nauczaé i uczy¢ si¢; 3. Korzystaj z materialéw wielojezycznych i wielokulturo-
wych; 4. Wzmacniaj wzajemne uczenie si¢ uczniéw od siebie; 5. Korzystaj z wieloje-
zycznych i wielokulturowych srodowisk (poza klasa, szkots) jako zasobu edukacyjne-
go; 6. Angazuj rodzicéw; 7. Zwickszaj $wiadomo$¢ réznojezycznosci wéréd personelu
edukacyjnego i nauczycieli wszystkich przedmiotéw.

Translanguaging w kontekscie edukacyjnym

Termin translanguaging pojawit si¢ jako opisowa etykieta dla okreslonej prakeyki
jezykowej. Jest angielskim ttumaczeniem Colina Bakera (2001) z walijskiego #raw-
sieithu ukutego przez Cena Williamsa z Uniwersytetu w Bangor w 1994 r. dla opi-
sania praktyk pedagogicznych obserwowanych przez niego w walijskich szkotach,
w ktdrych nauczyciel prébowat nauczaé w jezyku walijskim, a uczniowie odpowiadali
gléwnie po angielsku (Lewis i in., 2012). Czasami wybér jezyka byt odwrotny, gdy
uczniowie czytali co§ po walijsku, a nauczyciel oferowal wyjasnienia po angielsku.
W ten sposéb w klasie mozna bylo uzywaé petnego repertuaru jezykowego ucznidw,
maksymalizowaé zasoby jezykowe ucznia i nauczyciela w procesie tworzenia znacze-
nia, ksztattowania do$wiadczeni, rozwiazywania probleméw, konstruowania wiedzy.
Takie prakeyki nie byly bynajmniej unikatowe, poza Walig wystgpowaly tez w Kraju
Baskéw czy Katalonii.

Koncept translanguagingu przyjety i spopularyzowany w Stanach Zjednoczo-
nych przez Ofeli¢ Gareig (2009) ma dzi§ znaczenie globalne — oznacza ,wykorzysty-

wanie pelnego repertuaru jezykowego méwiacego bez zwracania uwagi na staranne
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przestrzeganie spolecznie i politycznie okreslonych granic jezykéw narodowo i kul-
turowo zdefiniowanych (paristwowych)” (Otheguy i in., 2015). Znaczna czgéé¢ jego
epistemologii wywodzi si¢ z koncepcji heteroglosji Michaita Bachtina (Bakhtin,
1981). Najszersze pola badawcze wyznaczaja Translingual Language Ideologies, ktére
funkcjonuja jako translanguaging, multilingual turn, plurilingualism (Diao i Trentman,
2021). Opierajg si¢ na zalozeniach, ze granice jezykowe sg plynne i konstruowane
spolecznie, ktadg nacisk na repertuar jezykowy jednostek, a nie na spoteczne granice
jezykéw autonomicznych, narodowo i kulturowo zdefiniowanych, hegemonicznych,
wyrédznionych (named languages). Ogélny zaséb jezykowy jednostki zmienia si¢ wraz
z czasem i do$wiadczeniami zyciowymi, ludzie czerpia ze swojego repertuaru jezyko-
wego w sposob okreslony kontekstowo, takze w celu uczenia sig, co moze, ale nie musi
odpowiadaé granicom wyznaczonym przez jezyki narodowe.

Translanguaging Theory z kolei rozwijana jest jako teoria i praktyka w dwuje-
zycznych i rdzennych/odziedziczonych $rodowiskach edukacyjnych, wiaze si¢ z silng
orientacja na sprawiedliwo$¢ spoteczna, w koncepdji tej nacisk potozony jest na roz-
poznawanie i docenianie jezykéw populacji marginalizowanych zamiast przyjmowa-
nia perspektywy deficytu (Garcia i Wei, 2014; Otheguy i in., 2015). Profesor Jasone
Cenoz reprezentujaca Research Methods in Education na University of the Basque
Country UPV/EHU oraz prezydentka Education Science Committee of the Spanish
Research Council (AEI) rozréinia translanguaging pedagogiczny (teoria i prakey-
ka obejmujaca zaplanowane strategie dydaktyczne nauczania integrujacego dwa lub
wiccej jezykéw, bazuje na wiedzy merytorycznej i jezykowej uczacych sig, poszerza
ich $wiadomo$¢ metalingwistyczna) oraz spontaniczny translanguaging (rzeczywiste
prakeyki dyskursywne stosowane przez wielojezycznych uczniéw w szkole i poza nia)
i przedstawia je jako kontinuum (Cenoz i Gorter, 2021). Intersujaco przedstawiajg
si¢ wyniki badani nauczycieli przeszkolonych do wdrazania prakeyki transjezycznosci
w swoich klasach (Cenoz i in., 2022).

Przez lata translanguaging funkcjonowat jako skuteczna praktyka pedagogiczna
w réznych kontekstach edukacyjnych, w ktdrych jezyk edukacji szkolnej lub jezyk
wyktadowy réznit si¢ od jezykdw ucznidéw. Poprzez celowe przetamywanie sztucznych
i ideologicznych podziatéw migdzy rdzennymi mieszkaricami a imigrantami, wigk-
szo$cig a mniejszoscia oraz jezykiem docelowym a jezykiem ojczystym translanguaging
wzmacnia zaréwno ucznia, jak i nauczyciela, przeksztalca relacje wladzy.

Zgromadzono bogata literature obcojezyczna wokdt idei rranslanguaging, w pol-
skim pi$miennictwie ttumaczonego jako transjezykowos$é/transjezycznos¢ (Grossman,
2019) lub niettumaczonego (Romanowski, 2018). Translanguaging jako pedagogika
jest uwazana za twércza i transformatywng, i ogélnie jest postrzegana jako skuteczna,
jako natomiast teoria lingwistyczna pozostaje czasem jeszcze kontrowersyjna (Wei,
2018). Waznym celem stojacym za teorig translanguaging jest zakwestionowanie
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hierarchicznosci jezykéw oraz potrzeba zajecia si¢ nieréwnosciami i przemoca sym-
boliczna, z jakg spotykajgq si¢ uzytkownicy jezykéw mniejszosciowych, zwlaszeza
w krajach anglojezycznych (Garcia i Wei, 2014), ale takze przez osoby postugujace
si¢ lokalnymi jezykami w dawnych kontekstach kolonialnych (Turner i Lin, 2020).
Badacze zglebiajacy teori¢ translanguaging zamiast badad jezyki dominujace, hegemo-
niczne — na przyktad francuski, chifski i niemiecki — jako wytacznie ,,zewngtrzne kon-
strukcje spoteczne” (Vogel i Garcfa, 2017) — pozycjonujg je jako element wewnetrz-
nego dialogu uruchamianego dla tworzenia znaczenia. Traktuja te jezyki narodowe
jako zewngtrzne konstrukcje spoleczne w tym sensie, ze s3 one narzucone méwecy,
ale sposdb, w jaki méwcy w procesie uczenia si¢ przywlaszezajg sobie te konstrukgje,
jest dialogiczny: narzucenie jezykéw wickszosciowych i sposdb, w jaki sa one uzy-
wane, nie s3 bowiem tym samym (Otheguy i in., 2015). Okredlili cechy leksykalne
i strukturalne, za pomoca kedrych jednostka si¢ komunikuje, jako ,idiolekt”, czyli
repertuar méwigcego z jego wilasnej perspektywy (Turner i Lin, 2020). Przedrostek
trans- sugeruje proces, w wyniku ktérego pojawia sic nowa, zlozona rzeczywistos¢
tworzaca niezalezny fenomen, zaklada transformacje, twércze przeksztalcanie, posze-
rzanie, $cieranie si¢ ze soba, wyjscie poza granice jezyka. Druga cz¢é¢ stowa — langua-
ging — oznacza ,mySlenie i pisanie migdzy jezykami”, uwypukla dynamike i ztozonos¢
ludzkich sposobéw uzycia jezyka i funkcjonowania w rzeczywistosci jezykowej. Taki
model pozwala na okredlanie jezyka jako dynamicznego, ruchomego, funkcjonuja-
cego w obrebie kontekstow spotecznych, kulturalnych, historycznych i politycznych.
Jest to jezyk rozumiany jako dziatanie lub czynnos¢, cos, co robimy, a nie struktura
badz material, z ktérego czerpiemy. T¢ relacj¢ zilustrowaé mozna w formie réwnania:
trans + languaging = people’s ‘ways with words (Romanowski, 2018). W ten sam sposéb
translanguaging nie odnosi si¢ do dwoch lub wigeej odrgbnych jezykéw ani do syntezy
réznych dziatad jezykowych. Jest to raczej dziatanie uwidaczniajace ztozono$¢ inter-
akgji 0s6b o réznych doswiadczeniach jezykowych, czesto wynikajacych z tozsamosci
narodowej konkretnego rozméwcey. W modelu sranslanguaging poszczegélne jezyki:
angielski, hiszpaniski czy rosyjski sg okreslane jako ,majace” rzeczywisto$¢ spoleczna,
poniewaz sa konstruowane spotfecznie, a wigc przynaleza do konkretnych rozméwcéw,
nie stanowia wlasnosci politycznej ani nie przynaleza do konkretnych padstw czy re-
giondéw, np. jezyk angielski nie przynalezy do Wielkiej Brytanii, Kanady czy Stanéw
Zjednoczonych. Translanguaging jest i moze by¢ swobodnie stosowany w szkotach
wielojezycznych, w $rodowiskach uzywajacych jezykéw mniejszosciowych (réwniez
imigranckich). To perspektywa ukierunkowujaca nasze rozumienie w stron¢ bardziej
inkluzywnej pedagogiki, ktéra docenia i wspiera réznorodnos¢.

Aby lepiej zrozumieé t¢ koncepcjg, mozemy pordéwnaé¢ umyst dziecka do obra-
zu akwarelowego, na ktérym kazdy kolor bedzie reprezentowat znany dziecku jezyk.
Nie mozemy dokfadnie okresli¢, gdzie si¢ zaczynajg lub koricza, poniewaz granice nie
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s jasno okreslone, nakladaja si¢ na siebie, tworzac nowe kolory. W ten sam sposéb
jezyki sg wplecione, uwiklane w umysle dziecka (Nufiez Gutiérrez, 2023). W kon-
tekscie edukacyjnym sranslanguaging moze by¢ traktowany jako efektywna strategia
pedagogiczna majaca na celu zmaksymalizowanie mozliwosci jezykowych, spotecz-
nych i kognitywnych ucznia i nauczyciela w nauczaniu. Pedagogika transjezykowa
(translanguaging pedagogy), rozumiana jako metodyczna mobilizacja petnego repertua-
ru jezykowego ucznidw i promowanie produktywnego kontaktu miedzy jezykami, jest
obecnie popierana (z pewnymi zastrzezeniami) wsréd spotecznoéci naukowej i aktyw-
nie eksplorowana przez nauczycieli w kontekscie klasy szkolnej (Turner i Lin, 2020).
W rzeczywistosci translanguaging bardziej niz jakakolwiek inna prakeyka lub peda-
gogika podtrzymuje praktykowanie jezyka domowego. Krytyczny oredownik tego
podejécia Jim Cummins opisal 3 wdrozone w przeciagu ostatnich 20 lat w Kanadzie
réznojezyczne inicjatywy edukacyjne skierowane do uczniéw przyswajajacych drugi
jezyk: Linguistically Appropriate Practice (Chumak-Horbatsch, 2012), Dual Language
Showcase oraz Multiliteracies Projekt (Cummins, 2019).

Wnioski

Pedagogika réznojezycznosci to kompleksowa, dynamiczna i nowatorska sub-
dyscyplina generujaca réznorodne implikacje dla prakeyki. Ma potencjat krytyczny,
poniewaz kwestionuje niesprawiedliwe relacje wladzy whasciwe dla hierarchii jezyko-
wych, przeksztalca spoleczne reprezentacje mniejszosciowych tozsamosci jezykowych
i angazuje uczacych si¢ w dziatania na rzecz zmian spotecznych. Ma takze potencjat
twérczego aranzowania przestrzeni pracy w ramach i wbrew ograniczeniom struktu-
ralnym i ideologicznym, aby mozna bylo zaprojektowa¢ kierunki dla alternatywnych,
dynamicznych podej$¢, kedre wykraczajq poza binarna, uproszczona monolingwal-
na perspektywe edukacji jezykowej (Lau i Van Viegen, 2020). W praktyce oznacza
pewna postawe, stan umystu, sposéb funkcjonowania w klasie szkolnej. Istnieje za-
tem potrzeba promowania zmian w polityce z zakresu wezesnej edukacji jezykowej,
ktéra uwzgledniataby zdolno$¢ oddziatywania réznojezycznych i réznokulturowych
potencjaléw dzieci jako waznego zasobu wiedzy, szanowata ich repertuary jezykowe
i pozwalata im zaistnie¢ w sytuacjach uczenia si¢. Badacze sugeruja, ze kontakt dzieci
z réznymi jezykami i kulcurami we wezesnym wieku pozwala im rozwijaé zrozumie-
nie kulturowe i kompetencje komunikacyjne niezbedne do rozwoju w coraz bardziej
wielojezycznym i wielokulturowym $wiecie (Coelho i Ortega, 2020). Potencjat dzieci
z Ukrainy, ktére w wickszej niz dotychczas skali dotaczaja do polskich szkét, nalezy
potraktowad jako szansg dla przyspieszenia zmian w edukadji jezykowo-kulturowej
na kazdym etapie. Spotkanie dwéch jezykéw moze zadziataé wyzwalajaco (transfer
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pozytywny). Sprzyja¢ temu moze wiele elementéw: dzieci szybko opanuja wymowe,
bo ona jest podobna, sprzyja nam leksyka, bo nie brzmi obco, takze rozumienie ze stu-
chu i mdéwienie. Starszym uczniom alfabet taciriski nie jest obcy, bo uczg sig j. angiel-
skiego. Warto uczyni¢ z obecnosci dzieci z Ukrainy bogactwo — przynosza nam swoja
kulture i jezyk, dzigki czemu lepiej rozumiemy i siebie, i innych. Wyraznie zauwazalne
obecnie w Polsce dazenie do zaciesniania wspétpracy miedzy lingwistyks i pedagogika
jezykowa (Gebal i Kumigga, 2020) z pewnoscig przyczynia si¢ do opracowywania
skutecznych strategii czy modeli edukacji wspierajacej réznojezycznos¢. Przyktadem
dobrych prakeyk jest udostgpniona wszystkim zainteresowanym edukatorom strona
projekeu Literacy for CLIL (hteps://literacyforclil.edunext.io) z cickawymi otwartymi
kursami np. Literacy aproaches.
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Ksigzki questingowe Beaty Sarnowskiej jako zrédto
dzieciecej wiedzy o dziedzictwie kulturowym

Beata Sarnowska’s Questing Books as the Source
of Children’s Knowledge of Cultural Heritage

KEY WORDS ~ ABSTRACT

e
questing, cultural  In recent years, questing is getting more and more popular in Poland.
heritage, questing It is a variant of the urban game as a form of cultural tourism. The
literature, values,  subject of the considerations presented in this article includes chil-

children’s literature ~ dren’s books written by Beata Sarnowska from the series “Miejskie
Tajemnice” (Urban Mysteries), which are referred to as questing litera-
ture — a term that has not yet been reinforced in literary studies. We
conducted our research in order to determine whether it is possible to
transpose questing into a literary form, and whether this procedure
succeeded in the case of Sarnowskas books. To answer these ques-
tions, a formal, stylistic and content analysis of the works was carried
out based on the features of questing that were defined in literature
of the subject. The analyses showed that the content of the books in
question reflects the most important feature of questing, which is the
popularization of knowledge about cultural heritage in the frame-
work of an urban game. The compatibility of the analysed items
with traditional questing on the formal and stylistic level was also
noted. Sarnowska’s works show children cultural heritage as a value,
in a form that is a combination of their preferred form of entertain-
ment (a game) and a classic book, further sustaining their interest in
literature.



82

StOWA KLUCZE

Barbara Sapata, Matgorzata Stawinska

ABSTRAKT
°

questing,
dziedzictwo
kulturowe, literatura
questingowa,
wartosci, literatura
dziecieca

Wstep

W ostatnich latach w Polsce obserwujemy rosnaca popularno$é
questingu, czyli odmiany gry miejskiej jako formy turystyki kulturo-
wej. Przedmiotem rozwazan prezentowanych w niniejszym artykule
byty ksigzki dla dzieci autorstwa Beaty Sarnowskiej z serii ,,Miejskie
Tajemnice”, ktére okreslane s3 nieutrwalonym jeszcze w literaturo-
znawstwie mianem literatury questingowej. Przeprowadzone przez
nas badania mialy na celu ustalenie, czy mozliwe jest transponowanie
questingu na formg literacka oraz czy zabieg ten udat si¢ w przypadku
ksiazek Sarnowskiej. Aby odpowiedzie¢ na te pytania, dokonano ana-
lizy formalnej, stylistycznej i tre$ciowej utworéw na podstawie zdefi-
niowanych w literaturze przedmiotu cech questingu. Wykazata ona, ze
tre$¢ badanych ksigzek odzwierciedla najwazniejsza ceche questingu,
jaka jest popularyzowanie wiedzy o dziedzictwie kulturowym w ra-
mach gry miejskiej. Odnotowano takze zgodnos¢ analizowanych po-
zyqji z tradycyjnym questem na plaszczyznie formalnej i stylistycznej.
Utwory Sarnowskiej ukazuja dzieciom dziedzictwo kulturowe jako
warto$¢ w postaci, ktdra stanowi polaczenie preferowanych przez nie
form rozrywki (gra) z klasyczna ksiazka, podtrzymujac dodatkowo za-
interesowanie literatura.

W ostatnich latach na rynku wydawniczym pojawily si¢ ksiazki dla dzieci autor-

stwa Beaty Sarnowskiej z serii ,Miejskie Tajemnice”, kedrych tre$¢ poswigcona jest

czterem polskim miastom: Olsztynowi — Tajemnica zaginionej kotki (2016); Krakowo-

wi— Tajemnica krakowskich pocztéwek (2017); Toruniowi — Tajemnica profesora w me-
loniku (2019a) 1 Warszawie — Iajemnica zielonej teczki (2019b) (fot. 1).
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Fot. 1. Oktadki ksigzek Beaty Sarnowskiej z serii ,,Miejskie Tajemnice”

W recenzjach zamieszczanych w Internecie (Musial, 2017; Czas dzieci, b.d.)
utwory te okreslane sg jako questingowe, cho¢ w literaturoznawstwie kategoria ta nie
jest jeszcze zdefiniowana. W niniejszym artykule podjely§my prébe rozpoznania, czy
questing jako rodzaj gry ksztaltujacej wiedze o dziedzictwie kulturowym moze przyjaé
literacka forme, a takze czy utwory Sarnowskiej mozna zaliczy¢ do kategorii ksiazki
questingowej. W tym celu przeprowadzity$my analiz¢ formalna, stylistyczng i tres-
ciowa wszystkich publikadji z serii, odwolujac si¢ do cech questingu i poszukujac ich
w badanych utworach.

Vol. 18, 2023, No. 3(70) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1870.06 o



84 Barbara Sapata, Matgorzata Stawinska

Pojecie i charakterystyka questingu

Questing to pojecie wywodzace si¢ z obszaru edukacji kulturowej, ktére Delia
Clark i Steven Glazer (2006) definiuja jako model edukacji regionalnej (place-based
education), skupiajacy si¢ na odkrywaniu najblizszego otoczenia cztowieka i zdobywa-
niu wiedzy o jego dziedzictwie kulturowym i przyrodniczym w niekonwencjonalny
sposob. Questing to rodzaj bezobstugowej gry terenowej. Scenariusz questingu jest
staly, a uczestnik moze zaangazowac si¢ w gre bez niczyjego nadzoru i w dogodnym
dla siebie czasie. Sama gra polega na tworzeniu nieoznakowanych szlakéw, ktéry-
mi uczestnicy poruszajg si¢ dzigki wskazéwkom, zazwyczaj rymowanym, zawartym
w bezptatnym opisie (quescie), i uproszczonej mapie okolicy z naniesionym punktem
startu, ale bez wyrysowanej trasy. W punkcie kodcowym czeka na uczestnika tzw.
skarb. Jak pisze badaczka questéw Katarzyna Czarnecka:

Dla kompozycji questu konstytutywne sg dwa typy segmentow:

1. Wskazéwki topograficzne umozliwiajace orientacj¢ w terenie i poruszanie si¢ po
nim zgodnie z zamystem autora;

2. Zagadki, czyli wplecione w narracj¢ zadania, ktérych obecnos¢ sprawia, ze syno-
nimem questingu jest réwniez wyrazenie ,turystyka z zagadkami” (Czarnecka, 2017,
s. 190-191).

Idac za wskazéwkami i rozwiazujac zadania, uczestnik questingu zapoznaje sig
z wiadomos$ciami na temat okolicy. Dotycza one historii, dziedzictwa kulturowego,
geografli i przyrody obszaru uwzglednionego w quescie. Wedtug Grzegorza Droby
i Sabiny Przepiéry (2014, s. 36) to whasnie element edukacyjny stanowi o zasadniczej
réznicy miedzy klasyczng gra miejska a questingiem: o ile gléwnym celem questingu
jest zaznajomienie uczestnikéw z elementami dziedzictwa kulturowego, to w grach
miejskich nie jest to konieczne. Gry miejskie wykorzystuja jedynie przestrzen miejska
jako istotny element rozgrywki (Smalec, 2015, s. 195).

Clark i Glazer (2006) postrzegali questing jako narzedzie, dzigki ktdremu spo-
fecznosci mogg tworzy¢ trwale zwiazki z krajobrazem kulturowym rodzinnej ziemi.
Szybko zostat on jednak przeniesiony na grunt szeroko pojetej turystyki kulturowej.
W Polsce jest popularyzowany od 2011 r., w duzej mierze przez organizacje pozarza-
dowe (Droba i Przepidra, 2014, s. 37). Dzi§ maja go w swojej ofercie turystycznej
takze liczne polskie miasta i gminy. Questing stanowi interesujace uzupelnienie sieci
lokalnych szlakéw turystycznych i kulturowych, prowadzac uczestnikéw przez mniej
znane obiekty i miejsca polozone poza obszarami, w kedrych koncentruje si¢ ruch
turystyczny. Jego istota jest ,szukanie wyjatkowos$ci w pozornie zupelnie zwyczajnych
przestrzeniach, upowszechnianie niepowtarzalnych miejsc wyrdzniajacych si¢ krajo-
brazem, przyroda czy tez dziedzictwem kulturowym” (Droba i Przepidra, 2014, s. 37).
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Co stanowi o sukcesie questingu? Jakimi cechami powinien si¢ charakteryzowad
quest, aby wlasciwie spetniaé swoja funkcje? Trener questingu Lukasz Wilczyriski
odnosi jego warto$¢ do wywotanego przez niego efektu i charakteryzuje w trzech
stfowach: zabawa, emocje i edukacja. To potaczenie tych trzech elementéw zapewnia
dobra zabawe oraz zdobywanie nowej wiedzy uczestnikom w kazdym wieku. Wilczyn-
ski wskazuje jednak na jeszcze jeden element, ktdry warunkuje uzyskanie wymienio-
nych efektéw: zaangazowanie, ktdre sprawia, ze uczestnicy nie pozostajg obojetni na
questy. Biorg czynny udzial w poszukiwaniu kolejnych wskazéwek, stajac si¢ czescia
questu (Wilezyniski, 2011). Questing bywa takze multimedialny — w ostatnich latach
pojawiaja si¢ questy powiazane z udostgpnionymi do pobrania aplikacjami. Twér-
cy questéw otwierajg si¢ tez na questowiczéw poruszajacych si¢ np. rowerem. Takze
ksiazki bedace przedmiotem naszych badan stanowia prébe rozszerzenia tej formy

zaangazowania.

Dziedzictwo kulturowe jako nosnik wartosci

Rosnaca popularno$¢ questingu wigze si¢ z poszukiwaniem przez zainteresowane
instytucje i organizacje sposobéw na upowszechnianie wiedzy o dziedzictwie kultu-
rowym regionu i kraju, traktowanym jako nosnik warto$ci. Dziedzictwo kulturowe
jest pojeciem wielowymiarowym, obecnym w jezyku nauki, publicystyki i polityki
(Kobylinski, 2012), jednak kluczowym terminem staje si¢ na polu rozwazari nad re-
gionalizmem i edukacjq regionalng (Petrykowski, 2003). Zgodnie z definicja przyjeta
w 2005 roku w Faro podczas Konwencji Ramowej Rady Europy o wartosci dzie-
dzictwa kulturowego dla spoleczeristwa dziedzictwo kulturowe mozna rozumie¢ jako
,zbi6r zasobéw odziedziczonych z przesztosci, kedre spoteczenstwa identyfikuja, nie-
zaleznie od przynaleznosci wlasnosciowej, jako odzwierciedlenie i wyrazenie ich stale
ewoluujacego systemu wartosci, przekonad, wiedzy i tradycji” (art. 2, ust. 1a). Jego
sktadowa sa takze, co warto podkresli¢, elementy niematerialne, czyli

[...] praktyki, wyobrazenia, przekazy, wiedza i umiejgtnosci — jak réwniez zwigzane
z nimi instrumenty, przedmioty, artefakty i przestrzer kulturowa [...]. To niematerial-
ne dziedzictwo kulturowe, przekazywane z pokolenia na pokolenie, jest stale odtwarza-
ne przez wspélnoty i grupy w relacji z ich otoczeniem, oddziatywaniem przyrody i ich
historig oraz zapewnia im poczucie tozsamosci i cigglosci, przyczyniajac si¢ w ten spo-
s6b do wzrostu poszanowania dla réznorodnosci kulturowej oraz ludzkiej kreatywnosci
(UNESCO, 2003, art. 2, ust.1 pke 1).

Wsrdd reprezentantéw nauk humanistycznych toczy si¢ debata na temat dzie-
dzictwa kulturowego i jego wartosci. Jedno ze stanowisk wigze si¢ z afirmatywnym
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podejsciem do dziedzictwa, ktére uznawane jest za samoistng (autoteliczng) wartos¢
dla okreslonej zbiorowosci. Jako medium komunikacji migdzypokoleniowej stanowi
trwaly element tozsamosci spofecznej (Brumann, 2014). Tak pojmowane dziedzictwo
ma charakter mnemoniczny i potrzebuje ciaglego przypominania o tym, co nalezy
ocali¢ od zapomnienia ze wzgledu na nieprzemijajaca warto$¢ (Silberman, 2015).
Zgodnie z tym podejsciem w kulturze kazdego paristwa istniejg miejsca o wymiarze
uniwersalnym, bedace nosnikiem wysokich wartosci humanistycznych i ogélnoludz-
kich: pigkne krajobrazy o walorach przyrodniczych i widokowych, miejsca o unikato-
wych wartoéciach historycznych, a takze miejsca i obiekty posiadajace wyjatkowe wa-
lory estetyczne, artystyczne i kulturowe. Zrozumienie ich znaczenia jako §wiadectwa
rozwoju kulturalnego, historycznego i duchowego cztowicka na przestrzeni dziejéow
wymaga §wiadomodci ich istnienia, zrozumienia funkeji, jakq maja do spetnienia, oraz
zapoznania si¢ z kontekstem historycznym i kulturowym, w kedrym powstaty (Torow-
ska, 2008, s. 8).

Drugie podejscie do dziedzictwa kulturowego, nazywane konstrukeywistycznym,
nawigzuje do koncepgji tradycji wynalezionych (Hobsbawm i Ranger, 2008), czyli
zestaw6éw obiektdw i praktyk symbolicznych wytworzonych w niedalekiej przeszto-
§ci, kedre pomocne s3 we wpajaniu norm i wartosci umozliwiajacych wygenerowanie
w okreslonej spotecznosci poczucia ciaglosci z jakims okresem w przesztosci. Jak za-
uwaza Piotr Petrykowski, sita dziedzictwa kulturowego ,nie jest osadzona w jakichkol-
wiek tak zwanych obiektywnych wartosciach”, lecz ,,w ludziach, keérych dynamiczny
stosunck do przesztosci powoduje, ze tradycja (dziedzictwo kulturowe) poddawana
jest ciaglej weryfikacji” (2003, s. 156-157). Tak wiec przypisywane dziedzictwu kul-
turowemu wartoéci poznawcze i emocjonalne, moralne, spoteczne, religijne, estetycz-
ne, patriotyczne i inne (por. Torowska, 2008; Kobyliriski, 2012) moga ujawnia¢ si¢
lub nie w zaleznosci od rozumienia samego pojecia dziedzictwa kulturowego oraz od
refleksji ludzi zaangazowanych w jego transmisje. W okresie, gdy system wartosci czto-
wieka dopiero si¢ ksztattuje, a wigc w odniesieniu do dzieci i mlodziezy, wazne jest
»wspomaganie miodych ludzi w urzeczywistnianiu wlasnej, lecz wlasciwej hierarchii
wartoéci”, zwane wychowaniem ku wartoéciom (Chatas i Lobacz, 2020, s. 109). Po-
znawanie dziedzictwa kulturowego daje podwaliny pod warto$¢ bedaca niejako suma
wymienionych wyzej — identyfikacje cztowicka najpierw z najblizszym otoczeniem,
malg ojczyzna, nastgpnie regionem, w koricu — z narodem i wielka Ojczyzna, kedrg
Kazimierz Denek zalicza do wartosci najwyzszych (Denek i in., 2009).
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Analiza i interpretacja tresci ksigzek

W procesie analizy ksigzek Sarnowskiej faczymy perspekeywe literaturoznaweza
i pedagogiczng. Korzystajac z metodologii genologicznej, przeprowadzilysmy badanie
cech gatunkowych omawianych tekstéw na podstawie modelu kategoryzacji okresla-
nego jako klasyczny lub strukturalistyczny (Makuch, 2015; Witosz, 2001). Dodat-
kowo zastosowaly$my jakosciowg analizg tresci, metodg stuzaca badaniu gotowych
przekazdw, ,w ktérej kategorie analityczne wyprowadza si¢ z koncepcji badad, nie za$
z materiatu badawczego — analizowanego tekstu. W tekscie za$ wyszukuje si¢ wskaz-
nikéw tej kategorii” (Rubacha, 2008, s. 284). Zastosowanie tej metody utatwito wy-
tonienie cech gatunkowych questu oraz rozpoznanie znaczed nadawanych wybranym
elementom dziedzictwa kulturowego naszego kraju.

Akcja badanych ksiazek rozgrywa si¢ kolejno w czterech duzych polskich miastach:
w Olsztynie (Sarnowska, 2016), Krakowie (Sarnowska, 2017), Warszawie (Sarnow-
ska, 2019a) i Toruniu (Sarnowska, 2019b). Wszystkie pozycje zostaly wydane przez
krakowskie Wydawnictwo Skrzat. W warstwie graficznej taczy je obecno$¢ rysunkéw
wykonanych przez Artura Nowickiego wkomponowanych w zdjecia miast zrobione
przez autorke serii (fot. 2).
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Fot. 2. Przyktad ilustracji z ksiazki Zajemnica zielonej teczki (Sarnowska, 2019b, s. 75)

Gléwnymi bohaterami sg dzieci w wicku 9—12 lat: Kama, Zuza, Krzysiek (zwany
Chudym) i Wojtek (zwany Swietym). Wszyscy oni mieszkaja na osiedlu Kwiatowym
w Olsztynie.

Punktem wyjécia fabuly w kazdej z ksiazek jest intrygujace wydarzenie, skfaniaja-
ce dzieci do podjecia ,Sledztwa”. W ksiazce o Olsztynie dzieci poszukujg zaginionej
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kotki, ktéra mialy opickowad si¢ podczas wakacji. W Krakowie tropig ztodzieja cen-
nego zbioru starych pocztéwek przywiezionych jako prezent dla przyjaciela dziadka
Kamy. W Warszawie szukaja skradzionego rekopisu nowej powiesci znanego autora
ksiazek dla dzieci, a w Toruniu chcg odnalez¢ tajemniczego profesora i jego psa, by
uchronid ich przed grozacym im niebezpieczeristwem. We wszystkich ksiazkach boha-
terowie prowadza poszukiwania wedlug wskazéwek i zadari zawartych w kolejno od-
krywanych, tajemniczych wiadomosciach. Kazda z nich zawiera informacje o miejscu
ukrycia nastgpnej wskazéwki, wyznaczajac tym samym tras¢ prowadzaca przez miasto
do punktu docelowego, w ktérym nastepuje rozwiktanie zagadki detektywistycznej.
W momencie kulminacyjnym okazuje sig, ze to, co bohaterowie uznawali za krymi-
nalng intryge, w rzeczywistosci bylo gra zorganizowang przez dorostych. W Olsztynie
gre przygotowali rodzice matych detektywéw, cheac uatrakeyjni¢ im ostatni wspdlny
dzieri przed wyjazdem na kolonie. W Krakowie organizatorem zabawy okazat si¢ przy-
jaciel dziadka. W Warszawie gre miejska wymyslit ulubiony pisarz bohateréw, zeby
wyloni¢ kandydatéw do udziatu w filmie kreconym na podstawie jego najnowszej
ksiazki, a w Toruniu byla ona cz¢scia wernisazu wystawy dziet Zbigniewa Lengrena —
nagrodg za rozwigzanie zagadek stanowito darmowe wejscie na specjalng ekspozycje.
Przeprowadzenie gier bylo mozliwe dzigki zaangazowaniu wielu 0séb, w tym pracow-
nikéw instytucji kultury (bibliotekarki, przewodnika turystycznego, pracownika mu-
zeum, aktora, rezysera filmowego itp.).

Trasy, kedrymi podazaja dzieci, rozwiazujac kolejne zagadki, przebiegaja przez
miejsca, gdzie znajdujg si¢ obiekty charakterystyczne dla poszczegdlnych miast. Sg
wsréd nich przede wszystkim znane zabytki, jak np. Wysoka Brama i katedra $w.
Jakuba w Olsztynie; ko$ciét Mariacki i Sukiennice w Krakowie; Zamek Krélewski
oraz Patac Kultury i Nauki w Warszawie; Krzywa Wieza i Dom Kopernika w Toru-
niu. Kolejna kategori¢ obiektdw stanowia pomniki: Mikotaja Kopernika w Olsztynie
i w Toruniu, Adama Mickiewicza w Krakowie, Marii Curie-Sktodowskiej w Warsza-
wie i in. Odrebng grupe obiektéw tworzg instytucje kultury odwiedzane przez boha-
terdw, np. w Olsztynie Wojewddzka Biblioteka Publiczna; w Warszawie Muzeum na
Zamku Krélewskim i Teatr WARSawy; w Toruniu — Galeria Filutek. Autorka wplata
w tekst ciekawostki, ktdre czynia mijane miejsca atrakcyjnymi dla dzieci. Na przyktad
na temat Patacu Kultury i Nauki w ksiazce czytamy: ,,Czy wiecie, ze jego wysoko$¢ wy-
nosi az dwiescie trzydziesci siedem metréw? Ma czterdziesci dwa pigtra i znajduje sig
w nim trzy tysigce dwiescie osiemdziesiat osiem pomieszczeri. Podobno na czterdzie-
stym drugim pigtrze uwita gniazdo para ortéw, a porzadku w piwnicach pilnuje okoto
trzydziestu kotéw” (Sarnowska, 2019a, s. 23-24). Uzupelnieniem atrakeji uwzgled-
nionych na trasach wedréwek bohateréw sg liczne mniej znane elementy dziedzictwa
kulturowego miast, jak np. zyrandol z poroza jelenia w olsztyriskiej katedrze; néz nad
wejsciem do Sukiennic w Krakowie; kamienny niedzwiedz w Warszawie; pamiatkowy
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»but Mrozka” w Toruniu. Wymienione obiekty stanowig pretekst do przywolania le-
gend zwigzanych z miastami — zaréwno powszechnie znanych, jak np. warszawska
legenda o zlotej kaczce czy o bazyliszku, jak i tych mniej znanych, np. legenda o nozu
w Sukiennicach i wiezach kosciota Mariackiego, legenda o jeleniu z katedry w Ol-
sztynie i in. Przywolywane legendy zaliczamy do niematerialnego dziedzictwa kul-
turowego, reprezentowanego w omawianych ksiazkach takze przez dorobek postaci
zwiazanych z wymienionymi miastami, ktéry jednoczesnie jest znaczacy w skali catego
kraju, a nawet §wiata. Mali bohaterowie poznaja Mikolaja Kopernika (Olsztyn, To-
run), Mari¢ Curie-Sktodowska (Warszawa), polskich wladcéw (Warszawa, Krakéw)
czy Zbigniewa Lengrena (Torun). Autorka odnotowuje takze tradycje i elementy folk-
loru miejskiego, jak cho¢by wypiek toruriskich piernikéw czy obecnos¢ kataryniarza
na warszawskiej Staréwece.

Czytelnik, $ledzac losy bohateréw, poznaje topografi¢ miast. Pomocna jest w tym
wydrukowana na wewngtrznej stronie okladki kazdej z ksiazek uproszczona mapa tych
czgéei miasta, w kedrych toczy sig akcja. Dodatkowo w niektdrych ksiazkach zamiesz-

czono uproszczone plany sytuacyjne (fot. 3).

Fot. 3. Plan sytuacyjny z ksiazki Zajemnica profesora w meloniku” (Sarnowska, 2019a, s. 63)

Schemat fabuly oparty na zagadkach na temart dziedzictwa kulturowego odwie-
dzanych obszaréw, ktérych rozwiazanie prowadzi do odkrycia tajemnicy, a takze Sciste
powiazanie z topografia miasta przywodzi na mysl opisany wyzej znany z turystyki
kulturowej questing. Pojecie to przywoluje zreszta sama autorka, ktdra w pierwszej
ksigzce ustami rodzicéw bohateréw bedacych organizatorami zabawy wyjasnia,
ze dzieci wzigly udziat w grze bedacej potaczeniem gry miejskiej z gra w podchody
i z questingiem. Questing, jak poinformowat dzieci ojciec Krzyska, ,[t]o mix réznych
form turystyki i aktywnosci terenowej. Ma na celu poznanie dziedzictwa kulturowego
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czy przyrodniczego. Zwiericzeniem questingu jest zdobycie skarbu, przy czym skarb
zazwyczaj jest umowny’ (Sarnowska, 2016, s. 129).

Aby okresli¢, czy omawiane ksigzki mozna uznaé za questingowe, sprobujmy od-
nie$¢ ich tre$¢ do zasad budowania questu. Czarnecka, badajac quest jako odrebny
gatunek tekstu, wyodrebnita charakterystyczne dla niego cechy formalne i stylistycz-
ne. Wedlug badaczki quest ma ograniczong objeto$¢ wyznaczong wielkoscig ulotki.
Sklada si¢ z whasciwego wierszowanego korpusu z opisem trasy i zawartymi w nim
zagadkami oraz paratekstu zawierajacego informacje o charakterze organizacyjnym.
Tekst questu uzupetniany bywa takze grafika lub zdjeciami (Czarnecka, 2016, s. 36).
Odnoszac te¢ charakterystyke do omawianych ksiazek, mozna stwierdzi¢, ze rymowany
korpus questu ograniczony zostal do zagadek pozwalajacych bohaterom na odnale-
zienie kolejnego punktu trasy. Sformutowane zostaly one w trybie rozkazujacym, co
réwniez jest wg Czarneckiej rozpoznawalng cecha questu (2016, s. 30).

Dodatkowe informacje, zaréwno te o charakterze organizacyjnym, jak i opis leza-
cych na trasie miejsc i obiektdw, tworza fabule ksigzki. Cho¢ trudno poréwnaé ob-
jeto$¢ utworu literackiego do ulotki, to jednak i tu wida¢ pewna analogic — trescia
kazdej z ksigzek jest przejscie przez bohaterdw wyznaczonej w grze trasy. Sam utwor
jest w zwiazku z tym kréiki i koncentruje si¢ wylacznie na przygodach dzieci w trakcie
wedréwki po miescie. Jesli chodzi o obecnos¢ map, fotografii i ilustracji umozliwiaja-
cych orientacj¢ w topografii miasta i odnalezienie konkretnych obiektéw, to w bada-
nych ksiazkach wymogi te, jak pisaty$my wczesniej, zostaly spetnione.

W kazdej ksigzce zagadki bedace wskazéwkami dla bohateréw przyjmuja inna,
interesujaca forme. W Olsztynie maja posta¢ anonimowych listéw, ktérych stowa
utozono z liter wycictych z kolorowych pism; w Krakowie wypisane sa na rewersie
pocztéwek przedstawiajacych dawne miasto; w Warszawie na kartkach imitujacych los
na loteri¢, a w Toruniu tekst zagadki ukryty jest pod naklejka na puzzlu. Jak podaje
Czarnecka, w tresci questéw ,,dominuje leksyka z zakresu architektury, historii sztuki,
a takze nazwy elementdéw wyposazenia kosciotéw oraz terminy przyrodnicze” (Czar-
necka, 2016, s. 39). W ksigzkach Sarnowskiej tego typu leksyka pojawia si¢ zaréwno
w rymowanych zagadkach, jak i w sfabularyzowanej czgsci questu. Przykladem zagad-
ki, ktdra obfituje w pojecia zwiazane zaréwno z historia, jak i z architektura jest wia-
domos$¢ nr 1, ktéra dzieci otrzymaly w Warszawie: ,,Mieszkali tam Anna, Zygmunt,
Bolestaw. Przez czterdziesci lat nie istnial. Ma Izbe Poselska, Senatorska, Sale Rycerska,
Tronows i Wielka. Konstytucje 3 maja tam uchwalono, po dzi§ dzien ciagle chwalo-
ng’ (Sarnowska, 2019a, s. 32). W warstwie narracyjnej takze znajdujemy liczne po-
jecia i stynne nazwiska zwiazane z historia (np. II wojna $wiatowa, getto zydowskie),
architekturg (np. portal, fasada), literaturg (np. Adam Mickiewicz, Stawomir Mro-
zek), nauka (np. Mikotaj Kopernik, Nobel) oraz szeroko rozumiang kulturg (lutnik,
antykwariat). Wyjasniaja je, najcz¢sciej w dialogach, osoby spotykane przez bohateréw
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na trasie ich wedréwek. Niekiedy dzieci znajduja konieczne wyjasnienia w tresci infor-
macji umieszczanych przy konkretnych obiektach. Na przyklad pod ,,butem Mrozka”
zawieszonym na jednej z toruniskich kamienic bohaterowie czytaja stowa zapisane na
szklanej tablicy: ,Na pamiatke pobytu Stawomira Mrozka jesienia 2006 roku” (Sar-
nowska, 2019b, s. 118). Przyjaciele przypominajg sobie takze wiadomosci znane im
ze szkoly. Zdobywanym informacjom towarzyszy zwykle uznanie, a nawet zachwyt.
Na przyktad ogladajac eksponaty na Zamku Krélewskim, dzieci czytaja: , W gérnej
kondygnacji herby kréléw Polski: Augusta III i Stanistawa Augusta, symbole wladzy
monarszej sejmujacych standw i urzedéw koronnych (po prawej) i litewskich (po le-
wej). Malowana mapa ukazuje Rzeczpospolita w granicach z ok. 1740 r.”. Narratorka
opowiesci tak komentuje ten moment: ,,Przygladali$my si¢ z zapartym tchem wszyst-
kim elementom wystroju wngtrza, o ktérych przeczytalismy przed chwilg” (Sarnow-
ska, 2019, s. 44).

Przytaczajac si¢ do rozwazaii Czarneckiej nad poziomem artystycznym questéw
jako tekstéw kultury, musimy zauwazy¢, ze rymowane zagadki nie maja wartosci li-
terackich — ich kompozycja jest nickonsekwentna, a rymy banalne. Jak zauwaza ba-
daczka, w tradycyjnych questach wykorzystywanych w turystyce nalezy zaakceptowaé
stuzebng funkcje warstwy stylistycznej wobec uzytkowych celéw tekstu. Uzasadnia to
faktem, ze autorami questéw sa zwykle amatorzy, mitosnicy regionu zafascynowani
nows forma turystyki, a nie osoby profesjonalnie zajmujace si¢ sztuka stowa (Czar-
necka, 2016, s. 6-40) Jednak w odniesieniu do literackiej odmiany questingu, do
ktérej — jak przypuszczamy — aspiruja publikacje Sarnowskiej, i z mysla o edukacyjnej
funkgji literatury mozna bylo zadba¢ o wyzszy poziom artystyczny $rodkéw jezyko-
wych uzytych w tych fragmentach ksigzek.

Pozostaje do rozwazenia ostatnia cecha questingu, na kedrg wskazatySmy w po-
czatkach artykulu, jaka jest wyzwalanie emocji u questowicza. Przyjmujac, ze cala
tre$¢ kazdej z ksiazek jest questem, wydaje sie, ze czytelnik moze odczuwaé emocje
jak w tradycyjnym questingu, o ile spotyka si¢ z bohaterami po raz pierwszy. Jak
wspomnialy$my, fabuta utworéw zbudowana jest na tym samym schemacie — akeja
rozpoczyna si¢ jako historia detektywistyczna, a bohaterowie nie sg $wiadomi uczest-
nictwa w grze. Intryga okazuje si¢ ,$ciema’, a wszystkie ich przygody zostaly zaaran-
zowane przez dorostych. Jezeli czytelnik zapoznaje si¢ z kolejnymi ksigzkami zgodnie
z chronologia ich publikowania, przewiduje zakoriczenie, co moze by¢ rozczarowuja-
ce. Trudno uwierzy¢, ze bohaterowie nie domyslaja si¢ zaangazowania dorostych w te
»kryminalng” afer¢ i za kazdym razem odbierajg ja jako rzeczywista. Warto réwniez
podkresli¢, ze gry, w ktdrych uczestnicza dzieci, nie sg bezobstugowe, czego nalezatoby
oczekiwaé od questingu. Czgé¢ wskazéwek i wyjasnier, jakich potrzebujg bohatero-
wie, przekazuja im wlaczeni przez organizatoréw dorosli, ktérzy musza znalezé sig
w odpowiednim miejscu i czasie.
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Konkluzje

Charakterystyka questingu dostgpna w literaturze przedmiotu pozwala stwierdzi¢,
ze ksiazki Beaty Sarnowskiej sa przyktadem literatury questingowej. Dzieje si¢ to za
sprawg fundamentalnej cechy, jaka posiadaja: popularyzowanie wiedzy o dziedzictwie
kulturowym w ramach gry miejskiej, co jest jednoczesnie zasadniczg cecha questingu.
Mamy tu do czynienia z przyktadem atrakcyjnego sposobu prezentowania dziedzictwa
i zainteresowania nim najmfodszego pokolenia, a takze z préba zaangazowania mto-
dych ludzi w sprawy lokalne i zycie kulturalne omawianych miast. Prezentowane s
one jako $wiadkowie bogatej historii naszego kraju i jego wielkosci w przesztosci. Za-
znacza si¢ ich udzial w ksztattowaniu europejskiej kultury i nauki, a takze wspétczesny
rozwdj jako osrodkdéw kultury polskiej. Utwory maja zatem walor edukacyjny i przed-
stawiaja dziedzictwo jako warto$¢ autoteliczna, ale i jako nosnik wartosci poznaw-
czych i estetycznych, wplywajac na tworzenie si¢ wiezi uczestnikéw questingu z kra-
jobrazem kulturowym Polski. Zauwazamy jednak w nicktdrych fragmentach ksiazek
nazbyt nachalny dydaktyzm objawiajacy si¢ nienaturalnym dla dzieci zachwytem nad
wybranymi obiektami o wartosci historycznej czy elementami architektonicznymi.
Wptywa to naszym zdaniem na autentyczno$¢ emocji i zachowan bohateréw prezen-
towanych w ksiazkach.

Mimo ze gra, w ktérej uczestnicza dzieci bohaterowie ksiazek, nie jest bezobstu-
gowa jak tradycyjny questing, nie ostabia to znaczaco questingowego charakteru
publikacji. Czytelnik, si¢gajac po lekture, nie jest przywiazany do konkretnego cza-
su i miejsca jej czytania i nie potrzebuje wsparcia dorostych. Zabieg wprowadzenia
drugoplanowych bohateréw regulujacych przebieg gry uatrakcyjnia dodatkowo akcje
ksigzek i jest tym samym uzasadniony. O questingowym charakterze $wiadezy takze
zgodno$¢ prezentowanych pozycji z tradycyjnym questem na plaszezyznie formalnej
i stylistycznej. Przeniesienie questingu na literatur¢ mozna postrzega¢ réwniez jako
prébe podtrzymania u dzieci zainteresowania klasyczng ksiazka, co jest nie do prze-
cenienia w dobie cyfryzacji i koncentracji mlodego pokolenia na nowych mediach.
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The aim of this article is to introduce issues related to the educa-
tion of refugee pupils from Ukraine in early childhood education
in Poland. The context for the considerations is teaching Polish as
a foreign language, which is something new for teachers of younger
primary school grades. The text is theoretical in nature, but it uses
the latest open statistical data on pupils with the experience of mi-
gration resulting from the war in Ukraine, showing the scope of the
issue in question. An important part of the article is the indication of
the glottodidactic competences that should be a feature of those who
teach Polish as a foreign/second language to pupils in grades 1-3.
It is an attempt to describe the didactic and content-related skills
which, if used appropriately by the teacher, will be able to support
the student in achieving the linguistic proficiency needed not only
for peer contacts, but also for learning in Polish in the first and subse-
quent stages of education. Competences in teaching Polish as a non-
primary linguistic code were developed on the basis of two sources
of information: as a result of training courses attended by early child-
hood teachers working with students with migration experience, and
the personal teaching experience of the author of the article.
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ABSTRAKT
°

jezyk polski

jako jezyk obcy,
jezyk drugi,

jezyk edukacji
szkolnej, edukacja
wczesnoszkolna,
uczen

z do$wiadczeniem
migracji, uchodzcy
z Ukrainy

Celem artykutu jest przyblizenie zagadnieni zwiazanych z ksztalceniem
uczniéw uchodzcéw z Ukrainy w edukacji wezesnoszkolnej w Polsce.
Kontekstem rozwazari jest nauczanie jezyka polskiego jako obcego,
co w przypadku nauczycieli klas miodszych szkoly podstawowej jest
czyms$ nowym. Tekst ma charakeer teoretyczny, ale wykorzystuje naj-
nowsze otwarte dane statystyczne dotyczace uczniéw z doswiadcze-
niem migracji bedacej wynikiem wojny na Ukrainie, ukazujace zakres
podejmowanej problematyki. Istotng czgécia artykutu jest wskazanie
polonistycznych kompetencji glottodydaktycznych, ktérymi powin-
ni dysponowa¢ pedagodzy nauczajacy jezyka polskiego jako obcego/

drugiego uczniéw w klasach I-IIL. Jest to préba opisania umiejgtnosci
dydaktycznych i merytorycznych, ktére, odpowiednio wykorzystane
przez nauczyciela, beda mogly wspomdc ucznia w osiagnigciu biegto-
$ci jezykowej, potrzebnej mu nie tylko do kontaktéw réwiesniczych,
ale takze do nauki w jezyku polskim w pierwszym oraz w kolejnych
etapach edukacji. Kompetencje w zakresie nauczania polszczyzny jako
nieprymarnego kodu jezykowego zostaly opracowane na podstawie
dwoch zrédel informacji: w wyniku szkolert, w ktdrych uczestniczyli
nauczyciele wezesnoszkolni pracujacy z uczniami z doswiadczeniem
migracji oraz osobistych doswiadczen dydaktycznych autorki artykutu.

Wprowadzenie

Problematyka nauczania przedszkolakéw oraz ucznidéw z doswiadezeniem migracji
(UDM) nie jest nowym zagadnieniem w obszarze zainteresowan pedagogiki, logope-
dii, psychologii, psycholingwistyki oraz jezykoznawstwa polonistycznego. Juz w 2001
roku Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN) wprowadzito pierwsze rozwiazania
prawne dotyczace procesu nauczania tej grupy uczniéw (Rozporzadzenie..., 2001)",
a kwestia matoletnich obcokrajowcdw uczacych si¢ w polskich placéwkach edukacyj-
nych byta sygnalizowana nie tylko przez badaczy, ale takie przez samych nauczycieli
(Ggbal i Majcher-Legawiec, 2017; Jedryka, 2015d; Krasuska-Betiuk i Kotarba, 2017;
Pamuta-Behrens i Szymariska 2018a; Szybura, 2016). Mimo to §rodowiska zwigza-
ne ze szkolnictwem, takze te odpowiedzialne za organizacj¢ dydakeyki, traktowaly ja
marginalnie.

Wzmozona emigracja ekonomiczna do Polski, szczegdlnie mieszkaficéw Eu-
ropy Wschodniej oraz niektérych krajéw azjatyckich, np. Wietnamu czy Chin,

' Pierwsza wzmianka prawna dotyczaca nauki UDM zostata umieszczona w rozporzadzeniu Ministra

Edukacji Narodowej z dnia 8 wrzesnia 1993 roku w sprawie warunkéw i trybu przyjmowania do szkét
i placowek publicznych oséb niebgdacych obywatelami polskimi oraz zasad odptatnosci za naukg i opieke
w szkotach oraz placéwkach publicznych (Rozporzadzenie. .., 1993).
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spowodowata, ze temat ten stale powracal. Jednak glosniej zaczgto méwic¢ o nim po
ogloszeniu raportu Najwyzszej Izby Kontroli, keéry dotyczyt kondycji ksztatcenia ucz-
niéw z doswiadczeniem migracji oraz uczniéw powracajacych z emigracji w polskim
systemie o$wiaty (NIK, 2020). Dokument ten jasno wskazywal uchybienia z zakresu
dydaktyki oraz wsparcia psychologiczno-pedagogicznego UDM, jednak oprécz ogél-
nych zaleceri nie proponowat rozwiazad systemowych oraz narzedzi je wspierajacych,
ktére nalezatoby wprowadzi¢ w szkotach, gdzie uczg si¢ dzieci cudzoziemskie majace
stabe kompetencje jezykowe w zakresie polszczyzny. Wyzej wspominany raport spo-
wodowat, ze wéréd badaczy znalezli sig tacy, ktdrzy zaczeli glebiej przygladaé si¢ sytua-
¢ji UDM w szkole, patrzac na nig z perspektywy ucznia oraz rodzica, a nie nauczyciela
lub pracownika administragji szkolnej (np. Jedryka, 2021).

Temat ksztatcenia UDM powrdcil wraz z chwila agresji Rosji na Ukraing 24 lutego
2022 roku, kiedy w szkotach z dnia na dzien zaczeli masowo pojawiaé si¢ ukrairiscy
uczniowie nieznajacy jezyka polskiego oraz realiéw polskiej edukacji (Jedryka, 2022).
Placéwki pod wzgledem logistycznym nie byly przygotowane na to, aby przyja¢ do-
datkowo nowych uczniéw. Wigkszos¢ nauczycieli i nauczycielek nie miato odpowied-
nich kompetencji w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego (JPJO), a tym
bardziej materiatéw dydaktycznych, z ktérych mogliby korzysta¢ w trakcie zajgé lek-
cyjnych. Organy prowadzace szkoty oraz dyrektorzy byli zasypywani pytaniami, kto
ma pracowad z nowymi uczniami i jakimi metodami, szczegdlnie w oddziatach przy-
gotowawczych, ktdre zaczgto tworzy¢ na terenie calego kraju. Niepokoje nauczycieli
nalezy uzna¢ za stuszne, poniewaz przepisy dotyczace kwalifikacji oséb realizujacych
ksztatcenie UDM sa wadliwe. Wedlug rozporzadzenia MEN z 2020 roku osoby te nie
musza mie¢ ukodczonych studiéw — dziennych lub podyplomowych z zakresu glot-
todydakeyki polonistycznej. Lekcje, podezas keérych odbywa si¢ nauka polszczyzny
w klasach I-1III, mogg by¢ prowadzone przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
oraz nauczycieli jezyka polskiego. W klasach wyzszych IV-VIII oraz w szkotach po-
nadpodstawowych zajecia prowadza polonisci (Rozporzadzenie. .., 2017). W trudnej
sytuacji dydaktycznej znalezli si¢ takze nauczyciele jezykéw obceych oraz poszczegdl-
nych przedmiotéw. Przepisy oswiatowe nie wymagaja od zadnego z nich umiejetnosci
nauczania JPJO, ktére majq zasadnicze znaczenie w pracy z UDM na kazdym etapie
edukaciji.

Obecnie wéréd UDM, ktérzy ucza si¢ w polskich szkotach, dominujg uchodzcy
wojenni z Ukrainy. Ich struktura pod wzgledem liczebnosci zmienia si¢. W poréw-
naniu z dniem 4 kwietnia 2022 roku jest ich o 13% wigcej (Jedryka, 2022). Wedlug
najnowszych danych udostgpnionych przez Ministerstwo Edukacji i Nauki (MEIN),
na dziei 13 lutego 2023 roku w gronie uczniéw mamy 187 973 osoby pochodza-
ce z Ukrainy, ktére przyjechaty do Polski po 24 lutego 2022 roku (MEIN, 2023).
W kwestii uczniéw pochodzenia ukraifiskiego trzeba przypomnieé, ze w 2020 roku
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do placéwek edukacyjnych w Polsce uczgszezato ich 30 777 (NIK, 2020), co stano-
wilo 16% obecnej liczby. Nalezy caly czas pamictaé, ze w polskim systemie edukacji
sa takze UDM pochodzenia ukrairiskiego niemajacy statusu uchodzcy oraz uczniowie
reprezentujacy inne narodowosci, o kedrych ostatnio méwi si¢ rzadziej.

Celem niniejszego artykutu jest zobrazowanie skali ksztalcenia malych uchodz-
céw z Ukrainy w klasach I-1III oraz préba wskazania polonistycznych kompetencji
glottodydakeycznych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, ktérzy pracuja z ucznia-
mi niepolskiego pochodzenia o zréznicowanym poziomie znajomosci polszezyzny.
Opracowujac niniejszy tekst, myslano o pedagogach juz prowadzacych zajeciaz UDM
zaréwno w oddziatach przygotowawczych, jak i podczas standardowych zajeé z JPJO
przyznanych uczniom Rozporzadzeniem MEIN z dnia 21 marca 2022 roku (Rozpo-
rzadzenie. .., 2022). Celowos¢ poruszenia tego nietatwego moim zdaniem zagadnienia
wynika przede wszystkim z potrzeb sygnalizowanych przez samych nauczycieli na licz-
nych szkoleniach oraz forach spotecznosciowych dotyczacych UDM oraz nauczania
polskiego obcokrajowcéw.

Trzeba zaznaczy¢, ze ksztalcenie z zakresu glottodydakeyki polonistycznej na wyz-
szych uczelniach jest przygotowane gléwnie dla oséb, ktére planujg swoja przysztos¢
jako lektorzy JPJO uczacy osoby doroste. Dydakeyka polszezyzny na zajeciach w szko-
le wymaga innych zalozeri metodycznych z racji zréznicowanego wieku uczniéw oraz
celu nauki, nowego kodu jezykowego, ktéry nie bedzie stuzyl wylacznie do komuni-
kacji — tu mam na mysli znajomosci jezyka ogdlnego — ale przede wszystkim do nauki.
I ten wariant polszczyzny nazywany jest jezykiem edukacji szkolnej (JES). Stosunkowo
niedawno pojawily si¢ oferty skierowane do nauczycieli polonistéw lub neofilologéw,
ktérzy pracuja lub beda pracowaé z uczniami w wieku szkolnym na II lub III etapie
edukacji. Niestety nie ma takich $ciezek glottodydakeycznych dla nauczycieli I etapu
edukacji. Za niewystarczajace nalezy takie uzna¢ wprowadzenie zagadnied migdzy-
kulturowych na studiach pedagogicznych, przygotowujacych do pracy przysztych na-
uczycieli wychowania przedszkolnego oraz edukacji wezesnoszkolnej. Obecnie méwi
si¢ gléwnie o rozwijaniu kompetencji migdzykulturowej nauczycieli, a zapomina sig
o metodyce nauczania, bez ktérej nie mozna by¢ dobrym dydaktykiem (por. Majcher-
-Legawiec, 2021).

Ukrainscy uczniowie z doSwiadczeniem migraciji
w klasach I

Kazde dziecko, ktdre przebywa na terenie Polski, bedace w wieku 7-18 lat, jest
objete obowigzkiem szkolnym lub obowiazkiem nauki. Sytuacja ta dotyczy nie tyl-
ko dzieci majacych polskie obywatelstwo, ale takze tych, ktére nie maja polskiego
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pochodzenia i legalnie przebywaja na terenie Rzeczypospolitej Polskiej na podstawie
karty tymczasowego lub statego pobytu. To samo prawo obowiazuje uczniéw, ktérzy
maja status uchodzcy.

Polska edukacja od roku boryka sie z problemem ksztatcenia uczniéw z Ukrainy,
ktérzy pojawiaja si¢ we wszystkich typach szkét na terenie calego kraju, zaréwno
publicznych, jak i niepublicznych. Obecnie dzieci, ktére obejmuje edukacja wezes-
noszkolna, stanowig 21% (40 313 oséb) wszystkich uchodzczych ukraifiskich ucz-
niéw (MEIN, 2023). Po dokladnej analizie danych wida¢, ze liczba uczniéw UDM
w klasach I-11II jest zmienna. Na potrzeby niniejszego opracowania wykorzystano trzy
raporty MEIN, przedstawiajace stan liczebny tych uczniéw na dzied 27.06.2022 r.,
26.06.2022 1. oraz 13.02.2023 r. Daty te wybrano celowo, poniewaz mozna uznaé
je za reprezentatywne ze wzgledu na organizacje roku szkolnego. Pierwsza mozna po-
traktowad jako wigzaca, pokazujaca, ilu uczniéw z Ukrainy uczylo si¢ w II semestrze
2022 roku. Druga data obrazuje liczbg uczniéw rozpoczynajacych nauke w I seme-
strze roku szkolnego 2022/ 2023, natomiast pod trzecia mozna zalozy¢ liczbe uczniéw
klas I-111, ktérzy zakonczyli dydaktyke tego semestru.

Nowy rok szkolny 2022/2023 rozpocz¢to ponad 5% wigcej uczniéw uchodzeow
z Ukrainy niz bylo ich w czerwcu 2022 roku (tab. 1). W lutym 2023 ich liczba nie-
znacznie zmniejszyla si¢. Nalezy przypuszczaé, ze ma to zwiazek z migracja dzieci i ich
opiekunéw do innych krajéw lub z powrotem na teren Ukrainy.

Tabela 1. Liczba uczniéw uchodzcéw z Ukrainy uczgszezajacych do klas I-111 w 2022 oraz
2023 roku

Data Klasa I Klasa II Klasa III Suma
27.06.2022 13 104 12 181 13 080 38 365
26.09.2022 12 941 13 254 14 233 40 428
13.02.2023 13 530 12 824 13 959 40313

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwigcej uczniéw klas I-1II jest obecnych w pigciu wojewddzewach: mazowie-
ckim (6893 — 17%), $laskim (4559 — 11%), wielkopolskim (4260 — 10,5%), dolno-
$laskim (4212 — 10%) oraz matopolskim (3610 — 9%). Najmniej z nich — 596 uczy si¢
w wojewddztwie §wictokrzyskim. Dane z 13 lutego 2023 roku sa zblizone do wartosci
z czerwca 2022 r. Takie rozmieszczenie uczniéw nie powinno dziwié, poniewaz to
wlasnie na tych obszarach mieszka najwigcej uchodzcéw z Ukrainy, keérzy wybie-
raja miejsca z wigkszym dostepem do rynku pracy oraz wickszymi mozliwo$ciami
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uzyskania szybkiej pomocy od lokalnych wladz samorzadowych oraz organizacji
pozarzadowych.

Uczniowie niebedacy polskimi obywatelami maja prawo do nauki JPJO. Tu jednak
trzeba zaznaczy¢, ze ustawodawca wobec UDM stosuje rézne rozwiazania legislacyjne
dotyczace choéby wymiaru tygodniowego liczby godzin JPJO oraz godzin wyréwnaw-
czych. Dla uczniéw uchodzcédw z Ukrainy przewidziano minimalnie 6 godzin JPJO
oraz mogg oni mie¢ wigcej niz 5 godzin zaje¢ wyréwnawczych (Ustawa..., 2022),
natomiast dla pozostalych UDM wymiar dodatkowych zaje¢ zaréwno z JPJO, jak
i wyréwnawczych nie moze by¢ wyzszy niz 5 godzin tygodniowo (Rozporzadzenie...,
2017). Od roku szkolnego 2022/2023 wszyscy UDM, ktérzy nie znaja polszczyzny
albo znajg jg w stopniu niewystarczajacym, moga korzysta¢ z dodatkowych bezptat-
nych zaje¢ jezykowych nie dluzej niz przez okres 24 miesigcy”.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej a dydaktyka JPJO

O ksztatceniu nauczycieli JPJO pisano niejednokrotnie (np. Dubisz i Jedryka 2013;
Ggebal, 2008, 2013, 2018), jednak patrzono na nich bardziej jak na lektora jezyka ob-
cego niz nauczyciela pracujacego w polskim systemie edukacji, prowadzacego zajecia
jezykowe ujete w planie dla uczniéw poszczegélnych klas. Na podstawie obserwacji,
badani oraz wlasnych do$wiadczen dydaktycznych uwazam, ze lektor oraz nauczyciel
szkolny sa dwoma odrebnymi profesjami, wymagajacymi odmiennego przygotowania
pedagogicznego oraz glottodydaktycznego, o czym z punktu widzenia pedeutologii
nie wspomina w swoich pracach Przemystaw Gebal. Nie rozgranicza on tych dwoch
typéw nauczycieli, a w obecnej rzeczywistosci glottodydaktycznej jest to konieczne
ze wzgledu na to, w jakim celu uczacy si¢ nabywa kompetencji w nowym kodzie je¢-
zykowym. Ta sytuacja prawdopodobnie jest zwigzana z tym, ze pierwszymi osobami
uczgcymi si¢ JPJO byli dorosli. Dydaktyka polszczyzny dzieci i mlodziezy dotyczyta
pierwotnie jej uzytkownikéw poza granicami naszego kraju, gdzie nauczano polszezy-
zny jako jezyka odziedziczonego. Natomiast wraz z pojawieniem si¢ dzieci imigrantéw
ckonomicznych w polskich przedszkolach i szkotach zaczgto jg dostrzegaé, jednak nie
traktowano jej jako obszaru, ke6ry nalezy rozwijaé nie tylko pod wzgledem metodycz-
nym, ale takze pod wzgledem preparacji i ewaluacji materialéw dydakeycznych. Dla
wigkszosci glottodydakeykéw byto i nadal jest to norma (Miodunka, 2016). Dopiero

2 Z punktu widzenia psycholingwistyki oraz glottodydaktyki polonistycznej w okresie, o ktérym méwi

Ustawa z dnia 8 czerwca 2022 r. (Ustawa..., 2022), nie jest mozliwe, aby nawet uczen wladajacy jezykiem
sfowiariskim opanowat jezyk polski w takim czasie jako podstawowe narzedzie do zdobywania wiedzy —
jezyk szkolnej edukacji. Oczywiscie interkomprehensja jest tu pomocna, ale nie mozna si¢ na niej opiera¢
(Jedryka, 2022).
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wojna rosyjsko-ukrairiska i falowy przyptyw uchodzczych uczniéw do polskich szkét
spowodowalty, ze zaczgto dostrzegad, jak niewiele zrobiono dotychczas w zakresie na-
uczania JPJO w szkotach, a problem ten byt sygnalizowany juz ponad dekade temu
(np. Jedryka, 2006).

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, ktérzy rozpoczgli ksztatcenie jezykowe
uchodzczych UDM z Ukrainy, znalezli si¢ w szczegdlnej sytuacji dydaktycznej, ponie-
waz nie dysponowali wiedza z zakresu nauczania JPJO, programami ani materiatami
przeznaczonymi do nauczania tej grupy wiekowej. Dostgpne opracowania metodycz-
ne zostaly przygotowane przede wszystkim pod katem nauczania polszczyzny oséb do-
rostych (Seretny i Lipiriska, 2005; Lipifiska i Seretny, 2013; Seretny, 2015; Janowska
iin., 2016; Gebal i Miodunka, 2020; Lipifiska, 2023). Jedyna zwarta pozycja meto-
dyczna, ktdra powstata z mysla o edukacji wezesnoszkolnej, byta Metodyka nauczania
Jezyka edukacji szkolnej uczniow z doswiadczeniem migracji. Metoda JES-PL. Matematy-
ka, ktérej autorkami s3 Malgorzata Pamuta-Behrens oraz Marta Szymariska (2018b).
Nauczyciele mogli takze korzysta¢ z Mertodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego/
drugiego dzieci w wieku przedszkolnym (autorstwa Beaty K. Jedryki, 2015¢), ktéra zo-
stala dodatkowo wzbogacona o program dydakeyczny Jz i mdj swiat, karty pracy oraz
scenariusze zajeé (Jedryka 2015a, 2015b; Jedryka i Stawikowska, 2020). Niestety do
tej pory nie przygotowano zadnych pomocy w postaci podrecznikéw, zeszytéw ¢wi-
czeni czy kart pracy, ktére przeznaczone bylyby dla uczniéw klas I-1II do nauki JPJO,
ktéry docelowo ma by¢ pierwszym medium w edukacji. Oczywiscie positkowano sig
materiatami opracowanymi dla szkét polonijnych, jednak nie do konica sprawdzity si¢
one w realiach szkoty w Polsce.

Podczas warsztatéw dla nauczycieli prowadzonych od marca 2022 roku ich uczest-
nicy jasno okreslali swoje potrzeby dydaktyczne z zakresu wlasnego warsztatu pracy.
Na podstawie wypowiedzi oraz obserwacji wida¢, ze brakuje im konkretnych poloni-
stycznych kompetencji glottodydaktycznych zwiazanych z planowaniem oraz sama
dydaktyka. Przede wszystkim nie wiedza, jak poprawnie skonstruowaé program dy-
dakeyczny, ktory bylby spdjny z programem ksztatcenia elementarnego w danej kla-
sie. Maja problem z doborem tresci edukacyjnych w obszarze poszczegélnych podsy-
steméw jezyka oraz utozeniem ich w odpowiedniej kolejnosci tak, aby UDM mogli
osiagna¢ sukces edukacyjny blokowany zazwyczaj z powodu ich niskich kompetengji
jezykowych. Trudnosci te wynikajg z tego, ze UDM bedacy w klasie II oraz III musza
opanowa¢ nie tylko polski zaséb leksykalny adekwatny do poziomu rozwoju jezyko-
wego dziecka monolingwalnego, ale takze wyréwnaé réznice programowe. Nauczy-
cielom brakuje umiej¢tnosci dokonywania wyboru tresci minimum pod wzgledem
glottodydakeycznym. Pedagodzy maja tez klopoty z zagadnieniami czysto metodycz-
nymi dotyczacymi gléwnie nauczania gramatyki jezyka polskiego, ktéra na tym etapie
edukacji musi odbywac¢ si¢ podprogowo.
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Pierwsze kontakty jezykowe — zarys propozycji dydaktycznej

Organizacja dydakeyki JPJO uczniéw klas I-1II przede wszystkim na etapie pierw-
szych kontaktéw jezykowych powinna przebiega¢ wedlug schematu, ktéry dobrze
sprawdza si¢ w przypadku uczniéw klas starszych (Jedryka, 2022). Nalezy jednak pod-
kredli¢, ze UDM bedacy w klasie II oraz III muszq przej$¢ proces alfabetyzacji w jezyku
polskim. Powinien on zostaé przeprowadzony na stownictwie wysokofrekwencyjnym
zaréwno z zakresu jezyka ogélnego, jak i jezykow specjalistycznych sktadajacych si¢ na
JES. Uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie I beda przechodzili go réwnoczesnie ze
swoimi polskimi réwiesnikami. Na zajeciach jezykowych dla pierwszoklasistéw nalezy
bazowa¢ gtéwnie na pamigci stownej. Trzeba pamigtad, ze nauka jezyka dla UDM jest
dziataniem, ktére ma umozliwi¢ im opanowanie JES, dlatego od samego poczatku
jego elementy powinny by¢ jednym z komponentéw tresci edukacyjnych i tak samo
wazne, jak zagadnienia gramatyczne, leksykalne oraz realioznawcze.

Podczas spotkari nauczyciele sygnalizowali, ze trudno jest im przygotowaé ,starto-
wy” pakiet umiejetnosci jezykowych, ktérymi powinni dysponowa¢ UDM. Ten etap
nauki mozna nazwa¢ wdrozeniem jezykowym, ktére powinno charakteryzowaé sig
duzg przydatnoscia komunikacyjng w kontaktach réwiesniczych i edukacyjnych. Te
pierwsze wymagaja opanowania podstaw j¢zyka ogélnego, natomiast te drugie elemen-
tow jezykowych zwiazanych z aktywno$ciami na lekgji. Dlatego tez waznym krokiem
jest wyznaczenie waskich zakreséw tematycznych w obu odmianach polszezyzny, keére
nalezy wypetni¢ odpowiednimi leksemami adekwatnymi do wieku oraz potrzeb je-
zykowych ucznia, realizujacymi konkretne sytuacje komunikacyjne. Mozna tu wyko-
rzystaé juz opracowany katalog dla uczniéw starszych, o ktérym wspomniano wyze;j.

Wdrozenie jezykowe powinno trwac 40 godzin lekcyjnych. Jest to mozliwe z punku
widzenia dydakeyki tylko na tym etapie, poniewaz uczniowie wladajacy jezykiem sto-
wiariskim (ukrairiskim czy rosyjskim) moga nieswiadomie wykorzystywa¢ interkom-
prehensje w odkodowywaniu polszczyzny. W kolejnych krokach jest trudniej, dlatego
tez nalezy sigga¢ po rozwigzania dydaktyczne whasciwe zintegrowanemu ksztatceniu
przedmiotowo-j¢zykowemu (Content and Language Integrated Learning — CLIL), czyli
poznawanie tresci przedmiotowych oraz uczenie si¢ jezyka obcego, w ktérym odbywa
si¢ ich przyswajanie. W tej konwencji powinna odbywa¢ si¢ nauka JPJO w klasach
I-11II, poniewaz UDM poznaja wéwczas JES. Dlatego tez konieczne jest opracowanie
list wyrazowych wiasciwych dla edukacji: polonistycznej, matematycznej, spotecznej,
przyrodniczej, plastycznej, technicznej, informatycznej, muzycznej oraz wychowania
fizycznego. Nastgpnie nalezy dokonad analizy tresci dydaktycznych tych obszaréw pod
katem strukeur gramatycznych i uporzadkowacé je nie tylko pod wzgledem frekwen-
cyjnosci, ale takze przynaleznosci do konkretnego podsystemu jezyka. Dzigki temu
bedzie mozna opracowaé wstepny program ksztalcenia UDM w zakresie polszczyzny.
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Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze na potrzeby dydakeyki JPJO w edukacji wezesnoszkolnej
nalezy opracowa¢ dwa modele ksztalcenia. Pierwszy z nich dotyczy przygotowania
zawodowego nauczycieli, ktérym powierzana jest dydaktyka JPJO na tym etapie edu-
kacji, natomiast drugi model powinien by¢ szczegétowym planem nauczania jezyka
uczniéw w klasach I-III. Przyszli nauczyciele powinni uczestniczy¢ nie tylko w zajg-
ciach poswieconych zagadnieniom miedzykulturowym, ale takze w blokach zajeé z za-
kresu metodyki nauczania JPJO oraz JES. Uczelniom ksztatcacym pedagogéw byloby
tatwiej opracowa¢ nowe programy studiéw, gdyby w podstawie programowej wyod-
r¢bniono zagadnienia zwigzane z naukg JPJO lub przygotowano odr¢bny dokument
jasno wskazujacy tresci dydaktyczne oraz umiejegtnosci w zakresie poszczegélnych pod-
systeméw JPJO dla kazdego etapu edukacji. Oczywiscie powinien uwzgledniaé on
specyfike uwarunkowan ksztalcenia jezykowego w obszarze polszczyzny, ktéra docelo-
wo ma by¢ narzedziem zdobywania wiedzy. Dokument ten méglby stanowi¢ podsta-
we przygotowania programéw nauczania polszczyzny w warunkach szkolnych na po-
ziomie edukacji wezesnoszkolnej, ktéra charakteryzuje si¢ integracjg tresci ksztatcenia.
Nalezy wzia¢ pod uwagg to, ze programy te nie powinny by¢ wylacznie katalogami
poszezegélnych elementéw jezykowych, tak jak ma to miejsce w wypadku JPJO dla
os6b dorostych (por. Janowska i in., 2016). Powinny to by¢ szczegétowe opisy wraz
z sugerowanym ukladem konkretnych tresci gramatycznych, leksykalnych oraz kuleu-
rowych z uwzglednieniem specjalistycznych odmian jezyka wlasciwych JES. Nauczy-
ciele edukacji wezesnoszkolnej oraz polonisci uczacy JPJO w klasach I-IIT powinni
otrzymac¢ jasny przekaz, jakiej polszczyzny w zakresie poszczegdlnych jej odmian spe-
cjalistycznych na potrzeby szkoly maja naucza¢ podezas zajec.
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The aim of the research in the presented article was to describe and
analyse the theoretical assumptions of the International Baccalaureate
Primary Years Programme (IB PYP), and to determine the presence of
international schools in Poland, with particular emphasis on primary
schools implementing the IB PYP. The article is based on a search for
sources, their selection and description. As a result, the facts consti-
tuting the subject of the research were interpreted. The analysis of the
material was qualitative in nature and it included English-language
source materials on the IB PYP international education curriculum
framework and other programme documents related to, among other
things, the history of the IB PYP international programme, the cur-
riculum standards and requirements, assessment system, and teaching
methods. The data available on the IB website were used to determine
the number of schools implementing the IB international programme
in Poland. On the basis of the analysis of the IB PYP, we indicated
the structure of the programme, the key concepts that characterise
the programme in question, and the learner profile as the basic ele-
ment of all international IB programmes. Moreover, due to the trans-
disciplinary nature of the analysed programme and the theoretical
foundation based on the constructivist theory of learning, the need
and possibility of integrating the concepts and standards presented in
the IB PYP into the curricula of primary schools in Poland is noted.
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edukacyjne  Celem badan w prezentowanym artykule byly opis oraz analiza zato-
programy e teoretycznych migdzynarodowego programu dla szkét podstawo-
migdzynarodowe,  wych the International Baccalaureate Primary Years Programme (IB
szkoty  PYP) oraz okreslenie obecnosci szkét miedzynarodowych w Polsce, ze
migdzynarodowe,  szczegdlnym uwzglednieniem szkét podstawowych realizujacych mie-
edukacja  dzynarodowy program IB PYP. Artykut powstal na podstawie kwe-
miedzynarodowa,  rendy zrédet, ich selekcji i opisu. W efekcie zinterpretowano fakty
International  stanowiace przedmiot badari. Analiza materiatu miata charakeer jakos-
Baccalaureate,  ciowy. Kwerendzie poddane zostaty anglojezyczne materiaty Zrédtowe
szkoly podstawowe  dotyczace ram programowych mi¢dzynarodowej edukacji IB PYP oraz
inne dokumenty programowe zwiazane m.in. z historia migdzynaro-
dowego programu IB PYP, standardami oraz wymaganiami progra-
mowymi, systemem oceniania oraz metodami nauczania. Do opraco-
wania stanu liczby szkét realizujacych program migdzynarodowy 1B
w Polsce wykorzystano dane dostgpne na stronie internetowej IB. Na
podstawie dokonanej analizy programu mi¢dzynarodowego IB PYP
wskazana zostata struktura programu, kluczowe pojecia, ktére charak-
teryzuja omawiany program, oraz okreslony zostat profil ucznia jako
podstawowy element wszystkich miedzynarodowych programéw IB.
Ponadto, ze wzgledu na transdyscyplinarny charakter analizowanego
programu oraz teoretyczny fundament oparty na konstruktywistycz-
nej teorii uczenia si¢, zauwaza si¢ potrzebg oraz mozliwo$¢ wlaczenia
koncepcji i standardéw prezentowanych w IB PYP do programéw

ksztatcenia w szkolach podstawowych w Polsce.

Wprowadzenie

Szkoly i programy migdzynarodowe to rozwijajacy si¢ na catym $wiecie fenomen
ostatnich dekad. Cho¢ historia szkét mi¢dzynarodowych jest dtuga, nigdy ich znacze-
nie nie bylo na tyle globalne, a ich rozwéj nie byt tak dynamiczny (Hayden, 2006;
Hayden i Thompson, 2008; Bates, 2011; Sayer i Erler, 2012). Czynnikami wptywa-
jacym na znaczacy wzrost liczby szkét miedzynarodowych w ostatnich latach byly
otwarcie granic, zwigkszona mobilno$¢ odmiennych ze wzgledu na kulture czy religie
grup spotecznych oraz chociazby rozwijajaca si¢ w bardzo szybkim tempie technologi-
zacja zycia codziennego. Wraz z przemianami w obszarze spolecznym, gospodarczym
i kulturowym zmienita si¢ réwniez perspektywa postrzegania edukacji. Na calym $wie-
cie zauwaza si¢ potrzebg reorganizacji w systemach edukagji, poszukuje si¢ nowych
rozwigzafi programowych, ktére z jednej strony wyksztateg cztowieka wrazliwego, od-
powiedzialnego i swiadomego swoich potencjaléw, z drugiej za§ dadza mu narzedzia
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do rozwoju osobistego oraz konkurowania na szybko zmieniajacym si¢ rynku pracy
(Hill, 2012; Harber, 2014; Robinson i Aronica, 2015; Sliwerski, 2015). Biorac pod
uwage rosnace zainteresowanie edukacjg wielokulturows i miedzykulturowa oraz do-
strzeganie ,na nowo’ zadania edukacji okreslonego w raporcie Jacques'a Delors’a, ja-
kim jest ,,uczy¢ si¢, aby zy¢ wspélnie z innymi”, mozna zauwazy¢, ze szkoly i programy
mi¢dzynarodowe stajg si¢ laboratoriami kreowania nowego wymiaru edukacji. Istotne
w tym zatozeniu jest przekonanie, ze tresci zawarte w proponowanych programach
miedzynarodowych dotycza ksztatcenia dzieci dnia dzisiejszego, ktdrzy stang si¢ nie-
bawem dorostymi w §wiecie wielu narodowosci, kultur, jezykéw i wierzed (Hayden
i Thompson, 2008).

Z punktu widzenia badad naukowych znaczenie, funkcje oraz rozwdj szkét reali-
zujacych migdzynarodowe programy ksztatcenia sg istotne. W Polsce zauwaza si¢ ten-
dencje do wzrostu liczby szkét migdzynarodowych w systemie szkét niepublicznych,
a co bardziej zaskakujace szkot publicznych realizujacych programy migdzynarodowe.
Oczywiscie problematyka edukacji w warunkach zréznicowania kulturowego jest sze-
roko komentowana i analizowana w pracach naukowych w Polsce. Przykladem moga
by¢ publikacje z zakresu edukacji mi¢dzykulturowej takich autorytetéw jak Zbyszko
Melosik (2007), Jerzy Nikitorowicz (2009), Przemystaw Grzybowski (2013). W opra-
cowaniach tych autoréw mozna znalez¢ obszerng analize tematu zwiazanego z kultu-
ra, tozsamoscia, pograniczem oraz edukacja w globalnym jej znaczeniu. W ostatnich
latach zauwazy¢ réwniez mozna rosnace zainteresowanie problematyka dziatalnosci
szk6t migdzynarodowych w Polsce oraz realizowanych w nich zatozed programéw
miedzynarodowych. Publikacje zwigzane z ta tematyka dotycza na przyktad programu
matury mie¢dzynarodowej IB oraz analizy wykorzystania programu mig¢dzynarodo-
wego IB w publicznych szkotach (Bem-Wisniewska, 2013; Zakowska, 2015; Leek,
2020, 2022; Nowak, 2020). W zakresie funkcjonowania edukacji migdzynarodowej
na poziomie szkoly podstawowej powstata praca prezentujaca zalozenia programowe
IB PYP ze szczegdlnym uwzglednieniem nadrzednego pojecia programu, jakim jest
international mindedness (migdzynarodowe usposobienie) (Waligdra, 2016).

Majac na uwadze juz podjete, jednak wciaz nieliczne na skale kraju tematy badaw-
cze w zakresie analizy funkcjonowania szkét migdzynarodowych oraz realizowanych
w nich programéw migdzynarodowych, celem niniejszego artykutu bylo ukazanie
historycznych oraz teoretycznych podstaw organizowania szkdét migdzynarodowych
i wykorzystania edukacyjnych programéw migdzynarodowych na $wiecie oraz w Pol-
sce. Ponadto celem przeprowadzonych badan byly poznanie i opis programu miedzy-
narodowego IB PYP stosowanego w szkotach podstawowych z jednoczesnym podkres-
leniem tych aspektéw analizowanego programu, ktére moglyby zosta¢ zaadaptowane
do praktyki pedagogicznej w polskich szkotach podstawowych. Podstawa do anali-
zy programu mig¢dzynarodowego IB PYP staly si¢ anglojezyczne materialy Zrédlowe
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dotyczace ram programowych mi¢dzynarodowej edukacji, tj.: Making the PYP Hap-
pen: A Curriculum Framework for International Primary Education (IB PYD, 2007), The
Learner (1B PYD, 2018b), The Primary Years Programme. A Basis for Practice (IB PYD,
2009), Learning and Teaching (IB PYP, 2018a). Do opracowania stanu liczby szkét
realizujacych program migdzynarodowy IB w Polsce wykorzystano dane dostgpne na
stronie internetowej IB.

Rozpoznanie teoretyczne

Zrédet miedzynarodowej edukacji nalezy szuka¢ w XVII wieku w mysli pedago-
gicznej Jana Amosa Komenskiego. Czeski pedagog, filozof i pisarz jest ceniony przede
wszystkim za ponadczasowe i uniwersalne idee wychowawcze, rozbudowanie podstaw
do nowoczesnej dydakeyki oraz mitos¢ do ksiazek. Zwrécenie uwagi na migdzynarodo-
wy wymiar edukacji odnalez¢ mozna przede wszystkim w komeriskiej pansofii, gdzie
reguta w edukacji jest docere omnes, circa omnia, czyli nauczaé wszystkiego, o wszyst-
kim, kazdego (Sitarska, 2021). Idac dalej, Komenski uznany jest za prekursora mie-
dzynarodowej wspétpracy w obszarze edukacji, nauki i kultury (Piaget, 1993, s. 12).
Temu dziataniu miato stuzy¢ utworzone Collegium Lucis, ktére miato by¢ swego ro-
dzaju migdzynarodowym ministerstwem edukacji wzmacniajacym migdzynarodowa
wspotprace poprzez wymiang studentéw, podrecznikéw oraz innowacyjnych metod
nauczania (Hill, 2012).

Robert Sylvester (2002) twierdzi, ze wzrost zainteresowania miedzynarodowa edu-
kacja zauwazy¢ mozna w potowie XIX wieku podczas pierwszych $wiatowych targéw,
ktére odbyly si¢ w Londynie w 1851 roku. W kolejnych latach edukacja w znaczeniu
globalnym, mi¢dzynarodowym i poréwnawczym byla nieodlacznym tematem poru-
szanym w trakcie nastgpnych $wiatowych targéw w Paryzu (1855), Londynie (1862),
Wiedniu (1873) oraz w Filadelfii (1876) (Marshall, 2019). Pierwsza i jedyna szkola
migdzynarodowa w XIX w. byta The Spring Grove School w Londynie, ktéra roz-
poczeta swoja dziatalnos§¢ w 1866 roku — spoteczno$é szkolng stanowili uczniowie
réznych narodowosci. Pomystodawcami szkoly byli trzej znakomici przedstawiciele
wiktorianiskiej epoki: Richard Cobden, przewodniczacy the International Education
Society, ktdry silnie sprzeciwiat si¢ wojnom i imperializmowi. Sadzit, ze odmienny sy-
stem edukacji wplynie na mi¢dzynarodows harmonig i spowoduje, ze obywatele réz-
nych krajéw stana si¢ migdzynarodowymi ambasadorami (Sylvester, 2002). Thomas
Huxley, biolog, ktéry podkreslat znaczenie rozwijania logicznego myslenia poprzez
badanie relacji mi¢dzy naukg a spoteczeristwem. Charles Dickens, pisarz, ktéry wie-
rzyl, ze stworzenie sieci szkét migdzynarodowych pozwoli na rozbudzenie w uczniach
empatii i tolerancji wobec innych kultur i narodowosci (Walker, 2012). The Spring
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Grove School byla istotnym projektem edukacyjnym, przecierajacym szlaki dla kolej-
nych miedzynarodowych szkél. Niestety zakoriczyla ona swojg dziatalnosci w 1889
roku, pozostawiajac do§wiadczenia i drogowskazy dla ,raczkujacej” edukacji migdzy-
narodowej. Data, ktéra zostata oficjalnie przyjeta jako historyczny poczatek edukacji
mi¢dzynarodowej w zachodniej cz¢$ci Europy, jest rok 1924. W tym czasie utworzono
the International School of Geneve, ktdra powstata z potrzeb grupy rodzicédw zatrud-
nionych przez Lige Narodéw oraz w Migdzynarodowej Organizacji Pracy w Genewie.
Szkota od samego poczatku byta oddana mig¢dzynarodowej filozofii nauczania. Od
tego momentu mozna zauwazy¢ wzrost liczby szkél migdzynarodowych na $wiecie
(Hill i Hayden, 2010, s. 18).

Definiujac szkoly miedzynarodowe oraz migdzynarodows edukacje, trudno jest
o jednolite ttumaczenie, gdyz historia i ekspansja tych zjawisk w ostatnich dekadach
byta znaczaca i rozwineta si¢ w réznych kierunkach. Mary Hayden (2006, s. 11) uwa-
za, ze proby zdefiniowania szkdt migdzynarodowych sg obarczone ryzykiem. Dodaje,
ze cech charakteryzujacych szkoly miedzynarodowe jest wiele i zalezne s3 one m.in.
od polozenia geograficznego szkoly, programu ksztalcenia, uczniéw i nauczycieli sta-
nowiacych spotecznos¢ szkolng. Pomimo przeszkéd w definiowaniu szkét migdzyna-
rodowych realizowane sg na $wiecie badania, ktére analizujg rozwdj szkolnictwa mie-
dzynarodowego oraz programéw migdzynarodowych. W 2023 roku przeprowadzono
badanie dla The International Schools Consultancy Research (ISC), z ktérego wynika,
ze w 2013 roku odnotowano 8700 szkdét miedzynarodowych na $wiecie, a w 2023
roku byto juz ich 13 190. ISC oszacowalo, ze aktualnie do szkét migdzynarodowych
uczeszeza 6,5 miliona uczniéw. Jest to wzrost o 53% w stosunku do roku 2013, kiedy
liczba uczniéw przekraczata 4,2 miliona (ISC Research, 2023).

Program miedzynarodowy International Baccalureate
w szkotach podstawowych w Polsce

Niewatpliwe zjawisko wzrostu liczby szkét migdzynarodowych, jak réwniez ich
réznorodnos¢ i odmienna organizacja jest wielce interesujacym tematem pod wzgle-
dem historycznym, jak réwniez naukowym. Niemniej jednak szczegélnie intrygu-
jacym przedmiotem w obszarze szeroko rozumianej edukacji miedzynarodowej jest
wykorzystanie programéw migdzynarodowych w procesie ksztalcenia. Wraz z uply-
wem lat i dzialalnosci szkét oraz aktywnosci ludzi zaangazowanych w proces two-
rzenia i propagowania szkét miedzynarodowych oraz checi ujednolicenia programu
nauczania doszto do zatozenia w 1967 roku International Beccalaureate Office (IBO).
Cztonkami tej organizacji jest ponad 150 krajéw na $wiecie, w tym takze Polska od
roku 1993 (IB, b.d.). IB oferuje cztery programy dla poszczeg6lnych etapéw edukaciji.
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Dla najmlodszych w przedziale wieku 3—12 lat realizowany jest program The IB Pri-
mary Years Programme (IB PYP). Organizacja IB i proponowane przez nia programy
miedzynarodowe sa jednymi z najbardziej popularnych wéréd dostepnych na rynku
miedzynarodowej edukacji. Obecnie $wiatowych szkét IB (IB World Schools) jest
5611, w tym 2941 to szkoly prywatne, 2670 to szkoty publiczne. W Polsce zauwa-
zalna jest tendencja dynamicznego wzrostu liczby szkdt miedzynarodowych z progra-
mem IB. Wedtug danych dostgpnych w statystykach IB z 2023 roku w Polsce szkét
realizujacych programy IB jest 65, co zaskakujace: 35 szkét to placéwki publiczne (IB,
b.d.).

Program mi¢dzynarodowy dla szkét podstawowych IB PYP realizowany jest w Pol-
sce w 12 niepublicznych szkotach podstawowych, ktdre znajdujg si¢ w duzych aglome-
racjach miejskich. W Warszawie sa 4 niepubliczne szkoly podstawowe z programem
IB, we Wroctawiu — 2, w Szczecinie — 2 i po jednej szkole w Gdanisku, Poznaniu,
Lublinie, Krakowie i Bydgoszczy (IB, b.d.). Program PYP zostal opracowany i udo-
stgpniony w ramach organizacji IB w 1997 roku i podziela wspélnie wypracowana
edukacyjna koncepcje wszystkich programéw IB. Zatem nadrzednym celem progra-
mu jest skupienie si¢ na catosciowym rozwoju dziecka, ze szczegélnym uwzglednie-
niem rozwijania migdzynarodowej uwaznosci (international mindedness). Podstawe
teoretyczng programu stanowi konstruktywistyczna perspektywa uczenia si¢. Zgodnie
z tym podejsciem zaklada sig, ze uczen na podstawie swojego do$wiadczenia i wezes-
niejszej wiedzy ma przekonania na temat tego, jak dziala §wiat. Przekonania, zwane
réwniez modelami lub konstruktami wiedzy, sa budowane, poprawiane oraz formu-
fowane na nowo na skutek aktywnosci wlasnej ucznia, jego do§wiadczen w procesie
uczenia si¢. W analizowanym programie PYP odzwierciedlone sa na kazdym kroku za-
tozenia L. Wygotskiego, J. Piageta oraz J. Deweya, gdzie w mys] przedstawicieli teorii
konstruktywistycznej uczenie si¢ jest procesem tworzenia znaczen, ktére ujawniaja sig
w momencie, kiedy uczed taczy nowa wiedze z wiedza, ktéra posiada (IB PYD, 2009,
s. 2). W konsekwencji tak okreslonych podstaw teoretycznych programu ujawnia si¢
znaczaca kategoria ,,dociekania” (inquiry). W szerokim rozumieniu jest to proces zai-
nicjowany przez ucznia (albo nauczyciela) prowadzacy do zmiany poziomu wiedzy ze
stanu wyjsciowego/podstawowego do glebszego poziomu poznania okreslonego zjawi-
ska lub obszaru wiedzy. To oznaczaé moze, ze uczen:
® poszukuje, zastanawia si¢, podwaza;
® cksperymentuje oraz rozwaza mozliwosci;
® dokonuje polaczenia miedzy wstepnymi wiadomosciami a aktualnym procesem
uczenia sig;
przewiduje i dziata celowo, aby uzyska¢ wynik;
zbiera dane i okresla wyniki przeprowadzonych badas;
tworzy i testuje teorie (IB PYP, 2018a).
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Dociekanie jest zwiazane z bardzo aktywna oraz zaangazowana postawa ucznia
i moze przybra¢ wiele form w zaleznosci od stopnia zaciekawienia $wiatem oraz indy-
widualnych potrzeb poznawczych uczniéw. Kategoria ,docickania” stata si¢ punktem
wyjécia w budowaniu struktury oraz tresci ksztalcenia programu migdzynarodowego
IB PYP. Struktura programu sktada si¢ z trzech powiazanych ze soba komponentéw,
ktére wyrazone sa w formie trzech pytan otwartych wspierajacych nauczyciela w re-
fleksji nad wlasng praktyka w odniesieniu do uczenia si¢ uczniéw.

Tabela 1. Strukeura programu migdzynarodowego IB PYP

The written curriculum . X Okreslenie zakresu tresci
. ) Czego chcemy si¢ nauczyé? .
Tredci ksztatcenia ksztalcenia
The taught curriculum W jaki sposéb najlepiej si¢ Teoria oraz zastosowanie
Metody ksztatcenia nauczymy? sposobdw uczenia sig
The assessed curriculum Skad bedziemy wiedzieli, ze sie Teoria oraz zastosowanie
Kryteria i sposoby oceniania nauczyliSmy? efektywnego oceniania

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: IB PYP, 2007, s. 8.

Uczenie sie z miedzynarodowej perspektywy

Nie sposéb wyszczeg6lni¢ i opisa¢ wszystkie elementy analizowanego programu
w prezentowanym artykule, dlatego zwréce uwage na aspekty, kedre staé si¢ moga
inspiracja dla prakeyki pedagogicznej w polskich szkotach. Po pierwsze, tresci ksztat-
cenia (the written curriculum) wskazuja na spéjno$¢ catosciowego rozwoju dziecka
z rtéwnorzgdnym rozwojem dobrego samopoczucia oraz postaw obywatelskich ucznia.
W zwiazku z tym podkresla si¢ znaczenie tradycyjnych obszaréw wiedzy, takich jak:
jezyk, matemartyka, nauki spoteczne, nauki $ciste, edukacja artystyczna oraz eduka-
¢ja fizyczna. Jednakowoz autorzy programu twierdza, ze ksztalcenie uczniéw wedlug
$cisle okreslonych i odrebnych przedmiotéw jest niewystarczajace. Ernst Boyer (1995)
twierdzil, ze aby by¢ prawdziwie wyksztalconym, uczed musi tworzy¢ potaczenia po-
miedzy dyscyplinami, odkrywaé sposoby na integrowanie odr¢bnych obszaréw wie-
dzy. Prace Boyera staly si¢ przetomowe w konstruowaniu szesciu transdyscyplinarnych
tematéw tworzacych rdzen tresci ksztalcenia w programie PYP.
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Tabela 2. Transdyscyplinarne tematy w migdzynarodowym programie IB PYP

Transdyscyplinarne tematy Przyktadowe obszary wiedzy

Pytania o naturg samego siebie; wierzenia,
wartosci; zdrowie psychiczne, fizyczne,
Kim jeste$my spoteczne i duchowe; relacje migdzyludzkie;
rodzina, przyjaciele, spoteczefistwo, kultura; co
to znaczy by¢ cztowiekiem.

Pytania o miejsce i czas; osobiste historie, domy

W jakim miejscu i czasie jeste$my : . . S L
i podréze; odkrycia, poszukiwania i migracje.

Pytania o odkrywanie i wyrazanie swoich
W jaki sposéb wyrazamy sicbic pomystéw, uczué, kultury; s.po_sol?y rozwazania,
poszerzania oraz podziwiania naszej

kreatywnosci.

Pytania o $wiat natury i jego prawa; zaleznosci

k dziata $wi
Jak dziala $wiat pomigdzy $wiatem natury a ludzkoscia.

Pytania o wzajemne powiazania systeméw
Jak si¢ organizujemy i spotecznosci stworzonych przez cztowieka;
struktura i funkcje organizacji.

Pytania o prawa i obowiazki w walce o dzielenie
si¢ Zrodtami nieodnawialnymi z ludZmi oraz
innymi istotami; pok(')j i rozwiazywanie
konfliktéw.

Dzielenie planety

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: IB PYP, 2007, s. 12.

Tematy charakteryzuja si¢ tym, ze s3 uniwersalne, a co za tym idzie s3 znacza-
ce dla wszystkich uczniéw odmiennych kulturowo. Pozwalaja na poszukiwanie cech
ludzkich do$wiadczen. Wykorzystuja wiedze, pojecia oraz umiejetnosei z tradycyjnych
przedmiotéw w taki sposdb, aby mozliwe byto realizowanie transdyscyplinarnego mo-
delu nauczania i uczenia si¢. W tym miejscu warto zdefiniowaé pojecie trandyscypli-
narnosci, ktére wedtug Basaraba Nicolescu ,,rézni si¢ od multidyscyplinarnosci i in-
terdyscyplinarno$é ze wzgledu na swoj cel, jakim jest zrozumienie obecnego $wiata,
ktére nie moze by¢ dokonane w ramach badari dyscyplinarnych” (1999, s. 3). Trans-
dyscyplinarno$¢ w literaturze przedmiotu poréwnana jest do potaczenia skladnikéw
w ciescie. W takim procesie uczenia si¢ dyscypliny wiedzy przestaja by¢ rozrézniane,
a wynikiem tej aktywnosci i polaczenia jest nowy, wspélny rezultat. Ponadto w catym
cyklu ksztalcenia (wiek ucznia 312 lat) tych sze$¢ tematdw jest niezmiennych, tylko
projekty badawcze (units of inquiry) ewaluuja i sa dostosowane do kazdej klasy i in-
dywidualnych potrzeb uczniéw i szkét. Dzigki temu uczen wielokrotnie na drodze
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ksztalcenia w programie PYP weryfikuje i poszerza prezentowane tematy, aby finalnie
szeroko 1 gleboko zanurzy¢ si¢ w proponowanych obszarach wiedzy (IB PYD, 2018a,
s. 2-3).

Kolejnym istotnym obszarem wartym namystu i nasladowania w aspekcie me-
tod ksztalcenia jest szczegélna rola nauczyciela oraz ucznia. Akcentujac zasieg, po-
nadczasowo$¢ tresci ksztalcenia, a zarazem ogélnikowos¢ programu IB PYP nalezy
zauwazy¢, ze nauczyciel musi posiada¢ kontrole w odniesieniu do realizowanych tresci
ksztalcenia, dynamiki realizowanych zadani oraz oceny efektéw pracy. Z kolei uczeri
jest w centrum procesu uczenia si¢, wigc pyta, kwestionuje, zastanawia si¢, doswiad-
cza i sprawdza. Sprawczo$¢ ucznia i jego przekonanie o whasnej skutecznosei sg de-
terminantami tworzenia przestrzeni do uczenia si¢, stosowanych metod ksztatcenia
i doboru $rodkéw dydaktycznych. Dlatego w programie mi¢dzynarodowym IB PYP
podkresla sig, ze nauczyciel musi posiada¢ kontrole nad programem, ale jednoczeénie
nie kontroluje uczniéw w procesie konstrukeywistycznego nabywania wiedzy i umie-
jetnosci (Eaude, 2013, s. 40-41).

Spiritus movens kazdej szkoly, implementacji innowacyjnych rozwiazan oraz two-
rzenia komfortowych warunkéw dla uczniéw do samodzielnego uczenia sig jest na-
uczyciel. W programie mie¢dzynarodowym IB PYP mocng strong, jak réwniez wiel-
kim wyzwaniem organizacyjnym jest autonomia nauczyciela. Prezentowany program
jest silnie zanurzony w teorii konstrukeywistycznego uczenia sig, dlatego wymaga si¢
w nim, aby nauczyciel posiadat wysokie kompetencje merytoryczne, pedagogiczne
oraz spoleczne, a przy tym mial swobod¢ w podejmowaniu decyzji w zakresie doboru
tresci nauczania, stosowania metod nauczania, elastycznoéci wobec indywidualnych
potrzeb ucznia. Wobec tego w programie IB PYP podkresla si¢, ze nauczyciele nie
mogg przyjmowac roli dostawcéw wiedzy, za to oczekuje si¢ od nich bycia kreatorami
programu nauczania poprzez adaptowanie i poszukiwanie interdyscyplinarnych kon-
cepgji (Hargreaves, 2003).

Wsréd wielu interesujacych aspektéw analizowanego programu miedzynarodowe-
go dla szkét podstawowych IB PYD, takich jak: planowanie pracy dydakeycznej, oce-
nianie postgpéw ucznia, prowadzenie dokumentacji, przywddzewo w edukacji, sposéb
aktywizacji uczniéw i promowania ich aktywnosci, pojawia si¢ kategoria profilu ucz-
nia IB (/B Learner Profile). Jest to centralna warto$¢ kazdego programu IB i stanowi
swoisty cel wychowawczy w procesie ksztalcenia. Profil wspomaga ucznia w rozwi-
janiu przede wszystkim migdzynarodowego usposobienia oraz w aktywnym uczest-
niczeniu w zyciu spotecznym. Atrybuty profilu ucznia IB sa okreslone przez dzie-
sig¢ postaw, kedre silnie wspélgraja z wezesniej wspomnianym transdyscyplinarnym
uczeniem sig, sprawczoscia ucznia oraz docieckaniem w procesie uczenia si¢. Uczent
$wiatowej szkoly IB jest: dociekliwy, wnikliwy, myslacy, komunikatywny, kierujacy
si¢ zasadami, wolny od uprzedzeni, troskliwy, podejmujacy ryzyko, zréwnowazony,
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refleksyjny. Ze wzgledu na strukture programu IB PYD, poprzez interakeje z uczniami
réznych kultur, okreslong role nauczyciela oraz cele edukacyjne, uczniowie w codzien-
nej aktywnos$ci majg mozliwosci, aby rozwijaé, wykazywaé oraz wzmacnia¢ atrybuty

profilu ucznia (IB PYR 2018b).

Podsumowanie

Podsumowujac, na $wiecie szkoly migdzynarodowe traktowane s na rézne sposo-
by. Z jednej strony s3 to niezalezne od polityki krajowej prywatne szkoty, do ktérych
uczgszezajg dzieci obeokrajowcéw, dyplomatéw i zamoznych ludzi. Pojawia si¢ jed-
nak trend, w ktérym szkoly mig¢dzynarodowe s3 zauwazone i w kontekscie krajowej
polityki o$wiatowej staja sie alternatywa dla ksztatcenia miodych pokoledt poprzez
atrakcyjno$¢ programows, innowacyjne metody nauczania, uzycie jezyka obcego jako
narzgdzia komunikacji oraz migdzynarodows sie¢ spotecznosci szkolnej. Dodatkowo
zauwaza si¢ na $wiatows skale, ze narodowe systemy edukacji zgtaszajg zapotrzebo-
wanie na realizacj¢ programéw migdzynarodowych, takich jak IB, w publicznych
szkolach.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze program migdzynarodowy The Internatio-
nal Baccalaureate Primary Years Programme (IB PYP) stworzony dla szkét podstawo-
wych jest realizowany w Polsce wciaz na niewielka skale i tylko w szkotach niepub-
licznych. Niemniej jednak, biorac pod uwagg site i tempo globalizacji, wzmozong
migracj¢ ludnosci i w zwiazku z tym narastajacg potrzebg zmian w systemie edukaciji,
mozna przypuszczaé, ze $wiatowe tendencje rozwoju szkolnictwa miedzynarodowego
iich do$wiadczenie w realizacji programéw mi¢dzynarodowych staé si¢ moga centrum
wyprébowanych oraz innowacyjnych podej$¢ do nauczania i uczenia si¢ z miedzy-
narodowej perspektywy. Analiza struktury programu IB PYP i jego najwazniejszych
pojeé, a zarazem $wiadomos$¢ wyzwad, przed jakimi stoi polska szkota, sklaniajg do
wniosku, ze jawi si¢ potrzeba realizowania dalszych badan naukowych nad stosowa-
niem programu mig¢dzynarodowego IB PYD, z uwzglednieniem mozliwosci implikacji
zatozen programu do polskich szkét podstawowych.
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The aim of this article is to show the specific features of the academic
training of future male and female preschool and early childhood
education teachers with regard to supporting the development of
their intercultural competences. Taking into account the theoretical
background, these activities can be undertaken in classes including
the practical part carried out at school with children with migration
or refugee experience. The theoretical basis of this concept includes
the assumptions of Jack Mezirow’s idea of transformative thinking. The
author of this article presents an example of the implementation of so-
lutions related to the development of such competences within the de-
signed cycle of classes: Intercultural Education (30 h, 2 ECTS points)
and Intercultural Competences in Teacher’s Work (30 h, 2 ECTS points),
with supervision and consideration of the ten stages of transformative
learning. These include the emergence of a disorientation dilemma,
self-examination, critical evaluation of epistemological assumptions,
recognition of the similarity of others” experience of an analogous
situation, exploration of the possibility of a different implementation
of the teacher’s role, designing the course of new actions, acquiring
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additional knowledge and skills, temporarily taking on new roles, and
(the longest and most demanding stage): developing competences and
self-confidence in intercultural interactions.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

myslenie  Celem artykutu jest ukazanie specyfiki akademickiego ksztalcenia
transformatywne,  przyszlych nauczycieli i nauczycielek przedszkola i edukacji wezes-
kompetencje  noszkolnej w odniesieniu do wspierania rozwoju ich kompetengji
miedzykulturowe,  miedzykulturowych. Uwzgledniajac teoretyczne przygotowanie, dzia-
przyszli nauczyciele,  tania te moga by¢ podjete na zajeciach uwzgledniajacych cze$¢ prak-
przedszkole,  tyczng realizowana w szkole z dzie¢mi z do$wiadczeniem migracji lub
edukacja  uchodzstwa. Podstawg teoretyczng stang si¢ tutaj zatozenia koncepcji
wczesnoszkolna  my$lenia transformatywnego Jacka Mezirowa. W tekscie ukazuj¢ przy-
ktad wdrozenia rozwiazani zwiazanych z rozwijaniem tych kompeten-
¢ji w ramach projektowanego cyklu zajeé: edukacja migdzykulturowa
(30 h, 2 pke ECTS) i kompetencje miedzykulturowe w pracy nauczy-
ciela (30 h, 2 pke ECTS) z superwizjg i uwzglednieniem dziesigciu
etapéw uczenia si¢ transformatywnego. Obejmuja one pojawienie si¢
dylematu dezorientacyjnego, autobadanie, krytyczna oceng przyjetych
zalozen epistemologicznych, uznanie podobieristwa przezywania ana-
logicznej sytuacji przez inne osoby, badanie mozliwosci odmiennej
realizacji roli nauczyciela, projektowanie przebiegu nowych dziatas,
uzyskiwanie dodatkowej wiedzy i umiej¢tnosci, czasowe podejmowa-
nie si¢ nowych rél, a takze — bedace najdtuzszym i najbardziej wyma-
gajacym etapem: rozwijanie kompetencji i poczucia pewnosci siebie

podczas interakeji miedzykulturowych.

Wstep

Jednym ze skutkéw trwajacej kolejny rok wojny w Ukrainie jest nasilenie si¢ zja-
wiska uchodzstwa. W trakcie poglebiania si¢ kryzysu wywotanego rosyjskim atakiem
zbrojnym wspierani przez Polki i Polakéw obywatele i obywatelki Ukrainy wypetnili
przestrzenie polskich miast i wsi, zasilajac szeregi pracownikéw i konsumentéw réz-
nych ustug, réwniez edukacyjnych. Niezwykle liczna obecnos¢ ,dzieci wojny” w pol-
skim systemie o$wiaty byta i jest zmiang o charakeerze rewolucyjnym. Realizacja ich
prawa do nauki przebiegajaca w bezpiecznym $rodowisku, w ktérym uwzglednia sig
ich specjalne potrzeby edukacyjne, stata si¢ szczegélnym wyzwaniem dla 0séb pracu-
jacych w szkotach.

Intensyfikacja kontaktéw polsko-ukrairiskich przebiegajacych w placéwkach eduka-
cyjnych, a takze obecnos¢ innych przedstawicieli grup mniejszosciowych czyni zagad-
nienie rozwijania kompetencji mi¢dzykulturowych kluczowym zadaniem spofecznym.
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Ze wzgledu na charakter roli zawodowej szczeg6lnie wazna kwestia staje si¢ to dla os6b
zatrudnionych w instytucjach o$wiatowych i przygotowujacych si¢ do realizacji roli
nauczyciela. Od tych podmiotéw w duzej mierze zalezy powodzenie proceséw wycho-
wania i socjalizacji uchodZcéw. Kwestia ta dotyczy szczegdlnie oséb towarzyszacych
najmtodszym uczniom i uczennicom oraz dzieciom w wieku przedszkolnym ze wzgle-
du na szczegélnie wrazliwg fazg ich rozwoju. W tym wzgledzie zaktada sig, ze przyszli
nauczyciele przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej powinni znaé specyfike pracy z oso-
bami z doswiadczeniem migracyjnym, podstawy dialogu mig¢dzykulturowego i efektyw-
nie pracowa¢ w §rodowiskach zréznicowanych kulturowo z dzie¢mi, dla kedrych jezyk
polski jest kolejny, wykorzystujac kompetencje migdzykulturowe i glottodydakeyczne
(Rozporzadzenie..., 2019).

Rekonstrukcja myslenia o ksztatceniu przyszlych nauczycieli moze kierowaé w stro-
n¢ poszukiwania podejs¢, pozwalajacych na dostosowanie ksztatcenia do takich, jak
tutaj opisane, zadani spolecznych. Celem artykutu jest w zwigzku z tym prezentacja
autorskiej propozycji praktycznego zastosowania koncepcji transformatywnego ucze-
nia si¢ J. Mezirowa w dydaktyce akademickiej. W tekscie ukazano przyktad rozwiazania
metodycznego projektowanego cyklu zajeé: Edukacja migdzykulturowa i Kompetencje
migdzykulturowe w pracy nauczyciela z superwizja uwzgledniajacy etapy transformacyw-
nego uczenia si¢. Kluczowa w tym wzgledzie bedzie refleksja nad warunkami sprzyjaja-
cymi zainicjowaniu i podjeciu krytycznej refleksji i rozwijania otwartosci na ,Innego”
oraz umiej¢tnosei decentracji i myslenia dywergencyjnego u oséb studiujacych.

Kompetencje miedzykulturowe (przysztych) nauczycieli

Zagadnienie ksztalcenia nauczycieli w zakresie migdzykulturowosci byto obiek-
tem badani pedagogicznych i aspektem obecnym w dydaktyce akademickiej rozwijanej
w szkotach wyzszych i osrodkach uniwersyteckich m.in. w Rzeszowie, Krakowie, Cie-
szynie, Warszawie czy Wroclawiu. Obszarem analiz badawczych i przedmiotem prak-
tyki pedagogicznej stawaly si¢ w tym wzgledzie kompetencje miedzykulturowe, keére
sa zfozonym konstruktem, szeroko opisywanym w literaturze przedmiotu. Objasnie-
nia tego zagadnienia podejmowali si¢ m.in. J. Nikitorowicz (2005), PP Grzybow-
ski (2008), M. Rembierz (2017, 2020), M. Bem (2017), B. Spitzberg i G. Changnon
(2009), D. Deardorff (2006) czy M. Byram (1986). Ostatni z cytowanych autoréw
zwraca uwagg, ze kompetencje migdzykulturowe obejmujg komponenty wiedzy
(to tresci umozliwiajace adaptacje do zmieniajacych si¢ warunkéw i informacje o prak-
tykach kulturowych), $wiadomos$¢ istnienia odmiennosci i zbiezno$ci miedzykulturo-
wych, umiejetnosci ,,przygladania si¢” rzeczywisto$ci, proceséw interpretacji i uzgad-
niania tego, co faczy, a takze analizy kultur oraz postawy otwartosci komunikacyjnej,
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dociekliwosci, gotowosci do wyzbycia si¢ uprzedzen (Szczurek-Boruta, 2013, s. 157).
Do podstawowych umiejgtnosci przyczyniajacych si¢ do rozwijania kompetencji mig-
dzykulturowych naleza: okazywanie szacunku innym; orientacja na pojecia i kategorie
dookreslajace siebie i otaczajaca rzeczywisto$¢ (oraz demonstrowanie pozbawionych
uprzedzeni pogladéw); empatia; zarzadzanie interakcjami, interpretowane jako umie-
jetnos¢ regulowania konwersacji; zachowania zadaniowe dotyczace relacji w kontek-
$cie grupy zawodowej; zachowania dotyczace harmonijnych relacji interpersonalnych
rozwijanych w ramach danej grupy i tolerowanie niejednoznacznosci (Lustig i Koe-
ster, 2010, s. 72-73).

Ukazana tutaj ,lista” kategorii istotnych podczas interakeji miedzykulturowych
rodzi¢ moze potrzebe poglebionej analizy i ujecia tego problemu w ztozonym modelu
interakgji spotecznych. Deardorff (2006) wskazuje na warunki wstgpne tego procesu:
rozwijanie postawy ambiwalencji, otwartosci, respektowania cztonkéw innych grup
i powstrzymania si¢ od ich warto$ciowania. W dalszej kolejnosci nalezy zwréci¢ uwage
na komponent kognitywny dajacy mozliwos¢ interpretacji oraz ksztattowania §wiado-
mosci socjolingwistycznej. Na tym gruncie budowane sa umiejetnosci stuchania i ro-
zumienia ,,Innego” oraz analizy tych interakeji. Wykazane tu aktywnosci zachodzace
na poziomie jednostkowym to szansa na zdobycie ,wyniku wewngetrznego™: wytworze-
nia si¢ $wiadomych ram odniesienia (ktdrych elementami sa elastyczno$¢ poznawcza,
zdolnoé¢ adaptagji, etnorelatywizm i empatia etnokulturowa). Podczas trwania tego
dynamicznego procesu ostatecznie moze pojawic si¢ ,,wynik zewngtrzny — kompeten—
¢je pozwalajace na skoordynowang z potrzebami odbiorcy komunikacje w kontekscie
mi¢dzykulturowym. Przygladajac si¢ temu opisowi, warto dostrzec etapowy, zalezny
od zaangazowania i podejmowanego w jego ramach wysitku poznawczego i emocjo-
nalnego proces rozwijania tych kompetencji.

Zagadnienie ksztaltowania kompetencji migdzykulturowych moze by¢ kojarzone
Z rozwojem czlowieka: procesem przemiany sposobu rozumienia $wiata, przekracza—
niem ram odniesienia zachodzacych podczas interpretacji zdarzeni i odkrywaniu no-
wych senséw (Stras-Romanowska, 2009). Ukazany tutaj opis kompetencji migdzykul-
turowych postrzeganych w ich dynamice dotyczy ,,uczenia si¢” z ,Innymi”, niezaleznie
od tego, jakiej cechy etnicznej, kulturowej, narodowej dotyczy. I to wlasnie kategoria
uczenia sig, postrzegana w swojej ztozonosci i zaleznosci interakeyjnej, jest kluczowa

w rozumieniu tych kompetencji.

Uczenie sie transformatywne

Podczas analizy zagadnienia kompetencji miedzykulturowych mozna zauwa-
zy¢ analogi¢ miedzy ich rozwojem a procesem uczenia sig, a zwlaszcza uczeniem sig
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transformatywnym (Mezirow, 2000). Za kluczowe w tym procesie uznaé nalezy za-
dania krytyczne, wzbudzajace i podtrzymujace aktywnosé osoby uczacej si¢ (Tripp,
1996). Proces uczenia si¢ moze prowadzi¢ do przeistoczenia sposobu interpretacji sie-
bie i posiadanych ,ram odniesienia”: indywidualnego uktadu interpretacyjnego, zto-
zonego ze wstepnych zatozed myslowych i przewidywan wzgledem obiektu. Obecne
sa w nich trzy wymiary: poznawczy, emocjonalny i motywacyjny, ,,zadaniem” za$ ramy
staje si¢ ukazywanie kontekstu dla nadawania znaczed. Fundamentalnymi , sktadnika-
mi” ramy sa nawyki mentalne i punkty widzenia (Klawsiu¢-Zduriczyk, 2014, s. 42).
Proces uczenia si¢ moze oddziatywaé zaréwno na wzmocnienie ramy (uczenie si¢
formatywne), nauczenie si¢ ,,jej nowej wersji’, jak i na jej transformacjg — proces prze-
budowy przyjetych wezesniej czgsto bezkrytycznie ram (perspektyw znaczeniowych,
nawykéw i schematéw myslowych) i nadanie im bardziej inkluzywnej, refleksyjnej
natury i emocjonalnego potencjatu do zmiany (zob. Jarvis, 2012, s. 129). Mezirow
podzielit doswiadczenia transformatywne na kategorie, tj.: refleksje (rodzaca $wiado-
mo$¢ przyjetych sposobéw postrzegania rzeczywistosci i przezywania egzystencjalnych
sytuacji), krytyczna refleksje (faczaca si¢ z testowaniem istotnosci tych przestanek, ge-
nezy i skutkéw ich przyjecia) oraz krytyczng samoobrong (niosaca oceng osobistych
perspektyw znaczeniowych i osiggalnych sposobéw ich podwazania) (zob. Mezirow,
2003, s. 61; Jokikokko, 2010, s. 33; Pleskot-Makulska, 2007, s. 91). Pleskot-Makul-
ska wskazata na dziesi¢¢ aspektéw uczenia si¢ transformatywnego. Sa nimi:
1. uruchomienie przeobrazed ramy odniesienia (co wynika z pojawienia si¢ ,,dy-
lematu dezorientacyjnego” — zdarzenia lub zbioru sytuacji majacych miejsce
w okreslonym czasie),
2. autobadanie (autoanaliza) — analiza wlasnej tozsamosci, ktdrej towarzyszy od-
czuwanie emodji, takich jak gniew, strach, wstyd lub wina,
3. krytyczne waloryzowanie uprzednio przyjetych zatozeri epistemologicznych,
4. uznanie, ze zaréwno ja, jak i inne osoby w podobnej sytuacji odczuwaja zblizo-
ny stan niezgody czy frustracji i doswiadczaja poréwnywalnej przemiany,
5. badanie ewentualno$ci odnoszacych si¢ do wyboru nowych rél, relagji i zacho-
wanl,
6. projektowanie przebiegu nastgpnych dziatan,
7. uzyskanie wiedzy i umiej¢tnoéei niezbednych do realizacji planowanych ak-
tywnosci,
8. czasowe podejmowanie si¢ nowych rél,
9. rozwijanie kompetencji i poczucia pewnosci siebie dotyczacych przyjetych rél,
10. reintegracja swojego zycia, w ramach ktdrej uwzgledniane sa warunki nowej
ramy (2007, s. 91).
Przytoczone tu etapy procesu uczenia si¢ moga postuzy¢ takze do opisu ksztatto-
wania kompetencji miedzykulturowych. Zagadnienie to podnosili w swoich pracach
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m.in. Jokikokko (2010) i Taylor (1994). Doswiadczaniu transformacji ramy sprzyjaja
kontakty z cztonkami grup odmiennych kulturowo. W uczeniu si¢ migdzykulturo-
wym stawanie si¢ $wiadomym/$wiadoma tego, jak przezyte doswiadczenia i oddziaty-
wania §rodowiskowe wptynely na posiadana ,rame” jest niezbedne, by zrozumied inne
kultury oraz popatrze¢ na problemy spoleczne innymi oczami (Taylor, 1994). Zapo-
czatkowaniu moze ulec krytyczna refleksja, nicodzowna do transformacji perspekey-
wicznej, umozliwiajaca kwestionowanie osobistych konstruktéw (Taylor, 1994).

Uznajac warto$¢ plynaca z tego procesu, warto zastanowi¢ si¢, w jaki sposéb ele-
menty transformatywnego uczenia si¢ moga by¢ obecne w ksztaltowaniu kompetencji
mi¢dzykulturowych przysztych nauczycieli. Kategoria ta nie jest bezposrednio zawarta
w Rozporzadzeniu MNiSW z dn. 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, jednak ukazane w tym do-
kumencie zagadnienia moga by¢ odczytywane jako warunki sprzyjajace wlaczaniu
tego aspektu do formalnych dziatard. Sq nimi:

1. indywidualne podejscie i wspieranie samostanowienia: ,nalezy zapewni¢ indy-
widualne doradztwo metodyczne wspierajace integrowanie wiedzy w zakresie
dyscyplin naukowych zwigzanych z edukacja, jednoczesnie ksztaltujace samo-
dzielno$¢ i odpowiedzialno$¢ studentdéw za przebieg i efektywnosé wiasnego
ksztalcenia”;

2. wspieranie refleksyjnosci oséb studiujacych: ,W procesie ksztatcenia studenci
powinni uzyskiwa¢ wsparcie w [...] ksztaltowaniu postawy refleksyjnego prak-
tyka”;

3. ksztaltowanie uwaznosci oséb studiujacych i wrazliwosci na potrzeby rozwo-
jowe dzieci, rozwijanie postawy otwartoéci interpersonalnej i ,kierowania sig
wrazliwoscig etyczna, empatia, otwartoscig, krytycyzmem oraz przyjecia odpo-
wiedzialnosci za integralny rozwéj dzieci lub uczniéw i podejmowane dziatania
pedagogiczne”;

4. zwrécenie uwagi na dywergencyjnos$é, a takze: ,kontekstowo$é, otwartosé
i zmienno$¢ codziennych dziatan wychowawczych i dydakeycznych nauczycie-
la” (Rozporzadzenie..., 2019).

Priorytet nadawany wymienionym charakterystykom stat si¢ jedna z inspiracji do

zaprojektowania cyklu zaje¢ dotyczacych rozwijania kompetencji migdzykulturowych,

ktére zostang szerzej opisane w dalszej czesci tego artykutu.
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»ransformatywne” ksztattowanie kompetencji
miedzykulturowych przysztych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej i przedszkola

Proponowany cykl zaje¢ ktadzie szczeg6lny nacisk na refleksyjne i transformatywne
uczenie si¢. Eaczy cz¢éé teoretyczng i praktyczng z superwizja i wsparciem dydakeycz-
nym nauczycieli akademickich — facylitatoréw i zostal zaprojektowany na potrzeby za-
je¢ realizowanych w Uniwersytecie Jagielloniskim na kierunku pedagogika przedszkol-
na i wezesnoszkolna. Przestrzeniy realizacji zajg¢ jest w tym wypadku szkota wyzsza
i szkota podstawowa (szkota prakeyk), w ktédrej znajdujg si¢ dzieci z do§wiadczeniem
uchodzstwa i migracji. Obejmuje planowo dwa przedmioty: edukacj¢ migdzykultu-
rowg (2 punkty ECTS, 30 h) i kompetencje migdzykulturowe w pracy nauczyciela
(2 punkty ECTS, 30 h), zakonczone zaliczeniem (ZAL, b/o) w nast¢pujacych po sobie
semestrach (zimowym i letnim) V roku studiéw.

Celem pierwszych z opisanych tu zaje¢ — edukacji miedzykulturowej — jest rozwi-
janie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji z zakresu wielokulturowosci, umiejetnosci
analizy zjawisk wyposazonych w réznice kulturows oraz projektowania zajeé. Zaktada
si¢ tu na poczatek przedyskutowanie wraz z osobami studiujacymi tematéw obecnych
na zajeciach i zapisanie kontraktu przez doroste osoby uczace si¢. Proponowana tema-
tyka powinna odnosi¢ si¢ do:
® wzbudzenia refleksji dotyczacej podstawowych pojeé i zagadniend edukacji mie-

dzykulturowej: ,kultura”, ,wielokulturowos$¢” ,miedzykulturowos¢”, ,edukacja

miedzykulturowa” i in.,

@ analizy zagadnienia tozsamosci w warunkach wielokulturowosci, namystu nad ka-
tegoriami: ,,czlowiek pogranicza’, typami pograniczy i budowania tozsamosci na
pograniczu kultur,

® refleksji na temat postaw wobec réznorodnosci kulturowej (stereotypdéw, uprze-
dzed i dyskryminagji, a takze etnocentryzmu i relatywizmu kulturowego, kseno-
fobii, ksenofilii),

® analizy kategorii: mniejszo$¢ narodowa i etniczna, definiowania i analizy pojec
narodu, narodowosci, etnicznosci, asymilacji, akulturacji, enkulturagji i in. grup
mniejszo$ciowych w Polsce i Europie, problemartyki zjawisk migracji i uchodZstwa,

® podstawowych kategorii odnoszacych si¢ do komunikacji migdzykulturowej,

® wybranych zagadniedd metodyki zaje¢ edukacji miedzykulturowej i organizacji
pracy ,z cudzoziemcami i dla cudzoziemcéw”, tworzenia konspektéw lekgji i éwi-
czenia ich realizacji podczas zaje¢ akademickich (Smoter, 2020).

Charakter konwersatorium zaktada wykorzystanie metod rozwijajacych umiejet-

nosci prezentacji punktu widzenia, wspétdziatania, budowania wiezi, podejmowania
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indywidualnych i zespotowych decyzji, ksztattowania umiejgtnosci kreatywnego roz-
wigzywania probleméw (Brudnik i in., 2011) Przydatne metody/narzedzia to np.:
mikronauczanie, dyskusja, gry dydaktyczne, drzewko decyzyjne, rybi szkielet, meta-
plan, $niezna kula, storytelling, graffiti, jigsaw, ,akwarium”, burza mézgéw; wsréd
narzedzi za$ warto wymienié: autobiografi¢ spotkait miedzykulturowych, bajki mie-
dzykulturowe, persona dolls, Mentimeter, Edpuzzle (Smoter, 2020, s. 132-133).
W polowie realizacji kursu i po jego zakofczeniu jest realizowana czg$¢ ewaluacyjna,
kt6éra umozliwi ukierunkowane dalszej pracy.

Kolejne zajgcia w omawianym cyklu zatytutowane sa ,kompetencje miedzykul-
turowe w pracy nauczyciela”. Celem zajgc jest ksztattowanie kompetencji miedzykul-
turowych w praktyce. Zajecia posiadajg trzy komponenty. Pierwszy to teoretyczne
wprowadzenie w tematyke kompetencji migdzykulturowych, uczenia si¢ transforma-
tywnego i jego etapéw (4 h). Kurs w dalszym ciagu rozwija si¢ w czg$¢ praktyczna,
realizowang w srodowisku szkoty podstawowej w kl. 1-3, ukierunkowang na obserwa-
¢je pracy z uczniem/uczennica z do$wiadczeniem migracji lub uchodZstwa oraz podej-
mowanie z nim/nia wstgpnych dziataii (komponent II: 8 h z superwizjg 5 h). Zajecia
te stanowig jednoczesnie wstgp do dalszej ich cz¢dci (komponent III) realizowanej
powtérnie w srodowisku szkoty podstawowej (8 h z superwizjg 5 h), dajacy szans¢ na
zastosowanie objetych wczesniejszg refleksja umiejetnosci. Obowiazkowym elemen-
tem praktycznej czgéci zajed jest grupowa superwizja stuzaca oméwieniu zagadnient
pojawiajacych si¢ podczas zaje¢ praktycznych. Superwizorem moze staé si¢ przygo-
towana do tej roli osoba, niepracujaca w szkole, w ktérej odbywaly si¢ zajecia (Geb-
ska i Gorzedowska, 2012, s. 50). Etapami superwizji sa: tworzenie relacji, ustalenie
zasad kontraktu, ustalenie celéw mozliwych do przyjecia i realizacji, doprecyzowanie
pdl problemowych i mozliwosci ich rozwigzania, dzielenie si¢ sugestiami, planowanie
dziatari i podsumowanie spotkania superwizyjnego (Gebska i Gorzgdowska, 2012,
s. 50). Rola superwizora/superwizorki jest wspieranie rozwoju umiejetnosci decentra-
qji, krytycznego i dywergencyjnego myslenia, co wpisuje si¢ w zagadnienie ,,pracy nad
dos$wiadczeniem”.

Podczas (wstepnej) czesci praktycznej w szkole zaktada si¢ poznanie przez osoby
studiujace cech dzieci z doswiadczeniem migracji i uchodzstwa: procedur przyjmowa-
nia ich do szkoly i przedszkola, realizacji zaje¢ dydaktycznych/wychowawcezych, asy-
stowania i obserwacji oddziatywan nauczycieli i interakgji tych dzieci z innymi ucznia-
mi i personelem szkoly. Gtéwnym elementem tej czgéci zaje¢ moze by¢ prowadzenie
dziennika refleksji, dajacego mozliwo$¢ glebokiego uczenia sie, postrzegania przyczyn
i skutkéw, rozwijania poczucia odpowiedzialnosci i sprawstwa (Moon, 2003; Smoter,
2020). Przebieg uczenia sig zaktada mozliwos¢ zaistnienia fazy, na ktdrej gruncie poja-
wia si¢ ,,dylemat dezorientacyjny” (incydent rozpoczynajacy proces ,,przeramowania’).

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Ksztattowanie kompetenciji migdzykulturowych przysztych nauczycieli przedszkola 129

Pierwszym z etapéw nastgpujacej po tym superwizji staje si¢ uruchomienie wraz
z osobami studiujacymi procesu przeobrazen dotyczacych ramy odniesienia, odnosza-
cych si¢ do uchwycenia tego dylematu (1). Specyfika wyzwai omawianych podczas
superwizji moze dotyczy¢: procesu nauczania — uczenia sie, barier komunikacyjnych,
kwestii wlaczania tych dzieci w $rodowisko szkolne i ich procesu adaptacyjnego,
wspdlpracy z rodzicami i z asystentem migdzykulturowym. Kluczowym elementem
staje si¢ tutaj identyfikacja dylematu — czy i w jaki sposdb si¢ pojawil? Jaki on jest? Ko-
lejnym etapem moze sta¢ si¢ autobadanie (2) — skupienie na stanach emocjonalnych
towarzyszacych analizie problemu i jego warto$ciowaniu. Nastgpnym: krytyczna oce-
na wezesniejszych zatozen epistemologicznych, spoteczno-kulturowych lub psycholo-
gicznych (3) — na ile s3 one przydatne, a na ile niewystarczajace. W tym wzgledzie klu-
czowe bedzie wsparcie przez superwizora procesu uznania, ze nie tylko dany student/
studentka, ale i inni moga do$wiadcza¢ porédwnywalnej zmiany i przezywania trud-
nych emocji (4). W bezpiecznych warunkach superwizji mozliwe jest tez pozbawione
oceny eksplorowanie rozmaitych sposobéw realizacji rél spotecznych, tworzonych re-
lacji i podejmowanych zachowan (5). Dzi¢ki temu bardziej realne bedzie planowanie
przebiegu dziatani w analogicznych sytuacjach (6). Podczas procesu ,,narodzin” pomy-
stéw i idei, analizy mozliwosci i zasobéw konieczne moze by¢ poszukiwanie nowych
inspiracji; ich Zrédtem beda zaréwno profesjonalisci, jak i grupa kolegéw i koleza-
nek (7). Godziny przeznaczone na superwizje moga pozwoli¢ na zainicjowanie rozmo-
wy o réznych obszarach problematycznych (wspierane tresciami dziennikéw refleks;i).
Poza tym konieczne jednak staje si¢ réwniez stworzenie mozliwosci konsultacji we-
wnatrzprzedmiotowych (wiekszo$¢ nauczycieli akademickich realizuje takie w kaz-
dym tygodniu zaje¢ akademickich). Powrét oséb studiujacych do ,szkoty prakeyk”
pozwala juz na w wigkszym stopniu samodzielne realizowanie wybranych cz¢sci zajeé:
podejmowanie nowych pomystéw, idei, sposobéw realizacji rél (8), ktére nastgpnie
powinny by¢ omawiane na kolejnej grupowej superwizji (Smoter, 2020, s. 147). Moz-
liwo$¢ praktycznego dziatania z uczniami i uczennicami moze generowaé pojawianie
si¢ coraz to nowych dylematéw dezorientacyjnych. Kolejne etapy to wspierane tylko
czgéciowo przez superwizora/superwizorke, bazujace na wypracowanym potencjale,
budowanie kompetencji i poczucia pewnosci siebie w rolach i reintegracja, w ktérej
brane pod uwage beda warunki ujete w nowej ramie odniesienia (Jokikokko, 2010,
s. 38). Trzeba zaznaczy¢, ze jest to wymagajacy proces, opierajacy si¢ juz w znacznej
mierze na autorefleksji i w wickszym stopniu samodzielnym poszukiwaniu autorskich
rozwigzad (Smoter, 2020, s. 148).
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Podsumowanie

Refleksja uobecniajaca si¢ w dziataniu i nad dziataniem stanowi przejaw eksperckie-
go przygotowania kandydatek i kandydatéw na nauczycieli. Proces ,,opisywania siebie”
wydaje si¢ szczegdlnie skomplikowany w kontekscie spotkania z ,,réznicg” — ,innym”
niz zakladanym uczniem, uczennica, rodzicem, zjawiskiem kulturowym itd. Moze ono
prowokowa¢ proces transformatywnego myslenia, na sposéb rozwiazania ,dezorien-
tujacych dylematéw” w zyciu nauczycieli wplywa jednak wiele czynnikéw. Naleza do
nich m.in. weze$niejsze oddziatywania socjalizacyjne i ksztattowanie sposobéw uczenia
si¢ (Smoter, 2020, s. 76). Jednostki w réznym stopniu moga podejmowac si¢ eksplo-
racji potencjalu, jaki niesie za sobg wypetnianie nowych rél i zadari, a w konsekwencji:
Lscalanie” tozsamosci z odmiennymi sposobami myslenia o otaczajacym $wiecie.

Kategorii migracji, uchodzstwa, réznicy kulturowej nie mozna wspétczesnie pomi-
ja¢ w programach studiéw pedagogicznych, powinno si¢ je takze prébowaé odezyty-
waé na nowo, w ich aktualnosci i ztozonosci. Zagadnienie to dotyczy nie tylko dzieci
pochodzacych z Ukrainy, ale i funkcjonujacych w polskich instytucjach edukacyjnych
cztonkéw innych mniejszosci religijnych, etnicznych i narodowych oraz reemigrantéw
(zob. NIK, 2020). Szkoly wyzsze to przestrzenie, w ktérych mozna i powinno sig
tworzy¢ warunki sprzyjajace ¢wiczeniu uczenia si¢ transformatywnego. Jego obecnos¢
w ksztalceniu przysztej kadry nauczycielskiej wydaje si¢ kwestia priorytetows i zobo-
wigzaniem troski edukacyjnej o ucznidéw i uczennice — takze tych, ktérzy przezywaja
problemy adaptacyjne wynikajace z sytuacji migracji lub uchodzstwa.
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The article is based on a systematic review study which includes sys-
tematization, collection and analysis of relevant scientific studies in
the field of pedagogy related to the issue of the definition of peda-
gogical innovation, as well as its types and forms, at the first level of
primary schools. The main objective of the review was to identify the
definition of pedagogical innovation and its classification of types,
kinds and forms at the first level of primary schools in professional
literature. We selected the analysed literature according to the crite-
ria: scientific studies and articles published in scientific journals and
periodicals, studies related to pedagogical innovation at the basic level
of education, studies published in the last 20 years, studies in Slo-
vak, Czech and English languages. We have identified a number of
problems that we suggest to address at the research level. These are:
synonymous understanding of the terms: pedagogical innovation and
reform, semantic meaning of the word pedagogical innovation, peda-
gogical innovation and its form in the process of social change, the
connection of pedagogical innovation with the innovation process,
the innovation cycle, the creation of conditions in school education
for the introduction of pedagogical innovations, criteria for classify-
ing pedagogical innovation.
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Introduction

Artykut opiera si¢ na systematycznym badaniu przegladowym, ktére
obejmuje systematyzacje, gromadzenie i analiz¢ odpowiednich badai
naukowych w dziedzinie pedagogiki, zwiazanych z kwestia definicji
innowacji pedagogicznej, jej rodzajéw i form na pierwszym poziomie
szkét podstawowych. Gléwnym celem badania przegladowego byto
zidentyfikowanie w literaturze fachowej definicji pojgcia innowacji pe-
dagogicznej oraz jej klasyfikacji typéw, rodzajéw i form na pierwszym
poziomie szkdél podstawowych. Literatura zostala wybrana zgodnie
z kryteriami: badania naukowe i artykuly opublikowane w czasopis-
mach naukowych i periodykach, badania zwiazane z zagadnieniem
innowacji pedagogicznych na podstawowym poziomie edukacji,
badania opublikowane w ciagu ostatnich 20 lat, badania w jezyku
stowackim, czeskim i angielskim. Zidentyfikowano problemy do roz-
wigzania na poziomie badawczym. S3 to: synonimiczne rozumienie
terminéw innowacja pedagogiczna’ i ,reforma’, semantyczne zna-
czenie wyrazenia ,innowacja pedagogiczna”, innowacja pedagogiczna
i jej forma w procesie zmian spotecznych, zwiazek innowacji pedago-
gicznej z procesem innowagji, cykl innowadji, tworzenie warunkéw
w edukacji szkolnej do wprowadzania innowacji pedagogicznych, kry-
teria klasyfikacji innowacji pedagogicznych.

In the field of pedagogy and education, new ideas, practices and technologies are

constantly emerging that have the potential to improve the learning process and stu-
dent outcomes. These new approaches are often referred to as pedagogical innovations
and represent an important aspect of the current education system. As interest in this
issue grows, the definition and classification of the term ‘pedagogical innovation’ itself
becomes the key issue.

Innovation can be defined as a deliberate change process that seeks to restore,
modernize and improve various aspects such as objects, phenomena, means, work
organization, institutions, and systems (Obdrzdlek et al., 2004). Pricha, Walterovd
and Mares (2003) state that innovations in education represent new pedagogical ideas
and practical measures that focus on transforming the content and organization of
education, assessment of pupils and the atmosphere at school, with an emphasis on
good relationsips with pupils and the public. These innovations also include the use
of modern technologies in education.

Pedagogical innovation is understood as a change, renewal of the content of edu-
cation, methods and forms of work, the concept of teaching, methodological aspects
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of the teacher’s work, the school system, and school institutions (Petldk, 2012). In-
novation is understood as a recommended, implemented and systemic transformation
or turnaround in the form of the application of a new idea, innovative solutions, im-
provements and enhancements to a thing. It is addressed to individuals or groups and
can refer to a certain product, process, leadership, structure, or management (Porub-
sky et al., 2014). According to LaCroix (2020), pedagogical innovation is defined as
a certain teaching practice that differs from traditional instruction and is intended to
improve student learning. Pedagogical innovation is a certain process whose function
is to create teaching practice to more effectively support student learning (LaCroix,
2020).

In addition to defining pedagogical innovation, it is useful to pay attention to
what specific types, kinds and forms of pedagogical innovation exist. Pedagogical in-
novation and its specific forms in pedagogical practice should be seen as a reflection of
social, economic, social, political changes and events in the current era. Therefore, it
is necessary to perceive several types of classifications of pedagogical innovations and
to define their categories and criteria. Currently, pedagogical innovations in pedagogy
are identifiable on the basis of the criterion of technology, e. g. digital applications,
portals; on the basis of the criterion of strategies, methods and forms in teaching, e. g.
gamification, cooperative, group teaching; on the basis of the criterion of the concept
of teaching, e. g. project-based learning, interest-based learning, personalised learn-
ing, experiential learning, peer learning or eco-pedagogy (Cristol, 2023).

In modern pedagogy, there are several approaches to defining and classifying peda-
gogical innovations. Some definitions focus on technological aspects and the use of
digital tools in the educational process, while others focus on new teaching methods,
organisational changes in educational institutions or innovations in the content struc-
ture of education.

The issue of change and innovation has been the subject of theoretical research
in sociology. Investigating change and innovation can often be an important topic in
sociology. This discipline deals with the analysis of social structures, relationships and
changes within the society. Change and innovation are significant because they affect
how companies develop, adapt to new conditions and solve new problems. Socio-
logical theories can offer insight into how and why societies change their behaviour,
norms and values as a result of innovation and change. They can analyze how innova-
tions spread through society and their impact on different groups of people. Some of
the most popular sociological theories, which are often used to investigate the issue
of change and innovation in the society, include the theory of social interaction, the
theory of diffusion of innovations, the theory of social capitalization or the theory of
postmodernism.
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Primary education is a key period in the development of pupils, and therefore
it is important to know how we can apply innovations in this context. The advan-
tages of pedagogical innovations in elementary education include the improvement of
education by increasing the engagement of pupils, supporting their critical thinking
and developing competences important for the 21st century. Because of innovations
pupils have access to a richer source of information and educational materials, which
supports their individual development.

The purpose of the present study

For the purpose of the systematic review study, we selected and formulated the fol-
lowing research question: What are the possible definitions of the term ‘pedagogical
innovation’ in literature?

The main aim of the research was to identify and classify the definitions of the
term ‘pedagogical innovation’ in professional literature.

The sub-objectives were:
® o find out how the category of pedagogical innovation is defined in literature;
® to analyze what kinds, types and forms of pedagogical innovation are defined in

literature.

Method

This article is perceived as a systematic review study. We have followed the proce-
dure of creating a review study described by the author Mare$ (2013) in his publica-
tion. Mare§ (2013) defines a systematic review study as a type of study that analyses
in detail a large body of work on a particular topic over a selected time interval. We
followed the PRISMA methodology (Page et al., 2021) in selecting the research stud-
ies. We used the Web of Science, Scopus, ERIC and Researchgate databases as sources
of searches for international research studies and publications. For Slovak research
studies we used the databases of the Slovak Pedagogical Library and the databases
on the ISSN portal of the University Library of Matej Bel University. The search was
conducted on 15 October 2021. We chose the following as the criteria for selecting
the studies:
® databases of domestic and foreign pedagogical journals and periodicals such as

ERIC, Web of Science, Scopus, ERIC and Researchgate;
® year of publication: from 2000 to 2023;
® languages: Slovak, Czech, English, German;
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® studies related to the definition and classification of pedagogical innovation — ar-
ticles;
® keywords: pedagogical innovation, definition, classification of types and types of
pedagogical innovation, innovations in education, innovative teaching at the first
level of primary school;
® studies based on quantitative/qualitative/mixed approaches;
® level of study: studies mainly related to the primary level of education.
After entering the keywords and a specified time period into the given databases,
70 research studies were initially selected. During the screening process, 58 research
studies that did not meet the criteria of the time of study publication, study type and
study grade were excluded. 12 research studies were included in the final screening.
We analyzed these research studies in depth and extracted the results, which were
summarized and systematized into review tables (Table 1, Table 2). Among the re-
search studies, quantitative research design or mixed quantitative-qualitative research
design was predominant. In analyzing the research studies, we focused on the follow-
ing areas which we present in the form of objectives: to find out how the category of
pedagogical innovation is defined in the literature; to analyze what kinds, types and
forms of pedagogical innovation are defined in the literature.
In our research we chose the following as our research question: what are the pos-
sible definitions of the term ‘pedagogical innovation’ in the literature?

Results

The results on the definition of pedagogical innovation belong to the research ob-
jective: to identify and classify the definitions of the term pedagogical innovation in
professional literature. The results answer the research question: What are the possible
definitions of the term ‘pedagogical innovation’ in the professional literature?

Table 1. Definition of pedagogical innovation in research studies

. .1 . . Year of
Definition of pedagogical innovation: key findings Author publication
Innovation is thus different from reform or change because
these terms do not necessarily imply the application of King and
. . L . 2002
something new, nor do they imply the application of improved | Anderson
ideas or knowledge
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Definition of pedagogical innovation: key findings

Author

Year of
publication

Although these terms are often used interchangeably, it is
important to define how innovation differs from reform
and change. Most of the literature defines innovation as

the implementation of not only new ideas, knowledge and
practices, but also improved ideas, knowledge and practices.

Kostoff and
Mitchell

2003

In the context of the pedagogical innovation cycle and the
objective evaluation and reflection of changes in schools or
education, innovation as change can refer to “new school
structures, contents, methods, or changes in the focus of values
on which the educational process is oriented.”
Various attempts to renew the essence of education, attempts
to reform, the introduction of new procedures, planned and
purposeful changes.

Innovation: a synonym of the word ‘modernization.’
Innovation (as change, novelty) follows invention (idea) and
both are products of the creative process. Thus, pedagogical

innovation is a fulfilled invention.

Matuleikova

2005

Innovations in education represent new pedagogical concepts
and practical measures which are mainly focused on the content
and organisation of schools, education, assessment of pupils,
school climate favourable to pupils and the public, including
the application of new technologies in education.
Innovation includes something new, modern, more interesting,
and more stimulating, which is introduced into the teaching
process in order to increase its attractiveness for pupils, to
achieve better learning results and to improve the overall
social-emotional climate in the classroom to eliminate or reduce

disciplinary problems.

Bagalovd

2011

innovation as some renewal of employees’ or management’s
own actions, for example, by creating and implementing
new working methods, procedures, products or services; such
renewal arising from informal learning through work processes
in the context of those actions.

Melkas and
Harmaakorpi

2012

Innovation is generally understood as “[...] the successful
introduction of a new thing or method.”

Brewer and
Tierney

2012

Innovation can be defined as any kind of dynamic change that
aims to add value to educational processes; this can range from
system innovation to classroom innovation. The Oslo Manual
(2005) defines innovation as “the introduction of a new or
significantly improved product (good or service) or process,
a new marketing method or a new organisational method in
business practices, work organisation or external relations.”

Cerna

2014
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Definition of pedagogical innovation: key findings

Author

Year of
publication

Also in Slovakia, pedagogical innovations in school practice
have been one of the important means of bringing qualitative
changes to the content and forms of education and training.

These changes can be of various kinds, mostly related to the
use of modern (new or rediscovered in new contexts) teaching
methods, complex methods or educational programmes.

Bagalovd &
Bizikova

2016

Innovation is defined as a significant change in selected key
educational practices; we focus on questions that have been
asked in at least two waves of three international surveys, and

practices at the classroom or school level.

o S . . Kar and
we develop several indicators to identify changes in professional

Vincent-
-Lancrin,
Jacotin, Urgel,

Gonzilez-
-Sancho

2017

Innovations can be directed towards progress in one, several
or all aspects of the education system: theory and practice,
curriculum, teaching and learning, politics, technology,
institutions and administration, institutional culture and
teacher education. It can be applied to any aspect of education
that can have a positive impact on learning and learners.

Serdyukov

2017

The Oslo Manual distinguishes between innovation as an
outcome (innovation) and the activities by which innovations
arise (innovation activities) This edition defines innovation as “a
new or improved product or process (or combination thereof)
that is significantly different from the entity’s previous products
or processes and that has been made available to potential users
(product) or put into use by the entity (process).”

OECD/

Eurostat

2018

The fulfilment of innovation was previously usually perceived

as a linear process leading from scientific work to the practical

application of innovations. Innovation was perceived more as

the result of collaboration within normal social and economic

activities. Innovation was seen as a departure from normal
practice in order to achieve better results.

Halasz

2020

The second part of the results of the review study, concerning the classification of
pedagogical innovations, belong to the research objective: to identify and classify the
definitions of the term pedagogical innovation in literature, and the sub-objective: to
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analyze what kinds, types and forms of pedagogical innovations are defined in profes-
sional literature?

After an in-depth analysis and synthesis of the data from the research studies, we

were able to derive the aspects of classification of types, kinds and forms of pedagogi-

cal innovations in the analyzed research studies.

Table 2. Classification categories and specific types, kinds and forms of pedagogical innova-
tions in the research studies

Classification
category of Classification excerpt from the text; key findings Author
pedagogical
innovations
Teachers, out of their own interest, implement in their teaching
experimentally proven teaching methods or an innovative
in terms of educational program, or only some elements (e. g., integrated Bagalovd
methods and | thematic teaching or only its elements). Gradually, the whole | and Bizikovd
forms of work | school can move from individual spontaneous innovations (by (20106)
some teachers) to substantial systemic changes in the aims,
methods and organisation of teaching.
Innovative use of ICT as a cross-cutting tool, activating,
participatory methods of working with pupils (e. g. project
method), use of less common organisational forms (e. g. block Bagalovd
teaching), introduction of thematic teaching; (2011)

the use of activating, experiential and participatory methods, in
particular project-based learning, cooperative learning, CLIL.

Multiliteracies and discussion-based teaching focus on the
development of cultural distance and critical skills and refer
to a range of practices and principles rather than a single

pedagogical approach.

Paniagua and
Istance (2018)

Innovation can also be tangible (e. g. technological tools) and
intangible (e. g. methods, strategies and techniques).

Serdyukov
(2017)

in terms of
teaching
subjects

Pedagogical innovations in the social-emotional domain include,
for example, active and performance pedagogies that work
with students’ personal feelings and relationships, such as role-
playing, collaborative pedagogies, games, case study work, and
social problem solving.

Paniagua and
Istance (2018)

In mathematics, innovations must address the challenge of
increasing student engagement and learning outcomes, which
often means introducing pedagogies that use more open-ended,
complex, and authentic tasks such as problem-based, project-
based, and inquiry-based learning.

Paniagua and
Istance (2018)
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Classification
category of
pedagogical

innovations

Classification excerpt from the text; key findings

Author

Both fluency and accuracy are needed in learning foreign
languages, which gives a clear direction for innovation in
pedagogy. Common pedagogical practices that respond to these
challenges are task-based learning and project-based learning,
and may involve linking the classroom to other contexts.

Paniagua and
Istance (2018)

Fluency and precision are needed when learning a foreign
language, which gives us a clear direction for innovation in
pedagogy. It should ensure that the learning of grammatical

forms and communication are interconnected and that they are
set in meaningful and authentic contexts. Common approaches
to respond to these challenges are task-based learning and
project-based learning, and they can entail linking teaching to
other contexts.

Paniagua and
Istance (2018)

in terms of
the teacher’s
didactic aids

The use of teacher-created resources.

Bagalovd

(2011)

Gamification builds on how games can capture students’ interest
and facilitate learning.

Gamification in education takes many forms (e. g., gamification,
game-based learning, serious games), but in this report
“gamification” encompasses the pedagogical core of games
and the benefits of playful environments for engagement and
well-being.

Paniagua and
Istance (2018)

Online learning design tools that are explicitly designed to

help teachers progressively incorporate learning technologies Laurillard
into their work and are linked to repositories of existing digital (2008)
resources in their field.
There are innovations in educational techniques or delivery Serdyukov
systems, such as the use of new technologies in the classroom. (2017)
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Classification
category of Classification excerpt from the text; key findings Author
pedagogical
innovations

Innovation as change can refer to new school structures, new
school content, or changes in the focus of the values on which
the educational process is oriented.

The areas of information in the field of pedagogy: the creation
of a school concept, the new design of the educational content

. (curriculum), the improvement of teaching resources, and the
in terms of . o . . o
. development of different disciplinary didactics. Matul¢ikovad
educational . . . .
cent The creation of teaching content: in particular the (2005)
conten

implementation of various projects ranging from those
supported by professional NGOs to classroom and school

projects from teachers” workshops,
Supplementing, extending the curriculum of individual subjects,
developing newly introduced subjects, their objectives and
curricula.

Blended learning changes established routines to get more out
of teaching. This pedagogical approach blends student work and
teaching for understanding, adapts their sequencing, and draws
heavily on digital learning resources.
Experiential learning takes place through active experiencing,
exploration and reflection. This approach connects content
and process; reduces guidance; promotes engagement; enables

in terms of connections to be made between learning and the wider

. . . Paniagua and
teaching environment; and generates knowledge from experience. Ist (2018)
. . . .. . stance
concepts Embodied learning connects the physical, artistic, emotional
and social. This marks a significant shift in many education
systems that have traditionally prioritised abstract thinking,
individual and passive acquisition of content.
Embodied pedagogies develop and harness two natural
dispositions in young people: creativity and expression,
and consciously use creative experiences and active student
engagement to support knowledge acquisition.
p h Innovation in teaching and learning focused on educational
rom the .. . .
. . ambition; a clear strategy to link research, teaching and
point of view . . . L. . . .
innovation; academics leading innovation in learning and Laurillard
of the person . . S L
. . teaching with technology. And we should avoid: innovation in
implementing

(2008)

A . teaching that is left to specialists; innovation efforts that are not
the innovation

strategic; technology used to drive innovation in teaching.
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Classification
category of . . .
sory Classification excerpt from the text; key findings Author
pedagogical
innovations
Vincent-
Innovation in the scope of teacher collaboration in schools, Lancrin,
Innovation in feedback mechanisms in schools, Jacotin, Urgel,
Innovations in evaluation and recruitment in schools, Kar and
Innovations in the external relations of schools, Gonzélez-
Sancho (2017)
Small innovations are also particularly important in the
P ymp Halasz and
education sector.
« . . « . Fazekas
The “low innovation” sectors noted: “in education, most new (2021)

practices are developed by individual schools and teachers”.

Innovations created in the workplace.
Innovations initiated by employees, coming directly from the | Halasz (2020)
practice.

Small innovations implemented by frontline practitioners in
their daily practice can play an important role in improving

the quality and efficiency of public services. They can be Halasz and
described as hidden innovations, invisible innovations, everyday Fazekas
innovations, employee-driven innovations, bricolage innovations (2021)

or — specifically in the education sector — school-based or
teacher-led innovations.

By analysing the research studies and summarising the results, we present an over-
view of the most important findings. According to the first important suggestion,
there is a need for a proper definition and verbalization and semantic meaning of the
term ‘pedagogical innovation’. It should be said that, in the theoretical background of
the issue, it is not always correctly defined and it is often associated with the term ‘re-
form’. We have been able to determine, on the basis of the review study, that the terms
are not synonyms and we have to distinguish them in meaning and content in order
to understand both phenomena correctly and apply them in educational practice.
However, the truth is that both concepts are in direct dependence and one is related
to the other. The second research finding is that innovation is not meaningfully and
substantively associated with modernization, i. e. what is innovative is not necessarily
modern. A paradox arises here because one must realize that, for each developmental
period of a country’s society and school system, something different is modern or
innovative, and, in fact, one cannot clearly define innovation as modernization. It
may be so, but for the most part it is not. An innovation is a particular change that
may be modern at a certain time in its origin and application, but is not modern for
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another time. It is necessary to look at pedagogical innovations and their historical de-
velopment in a country and their actual content. According to our findings from the
research studies, we have come to the conclusion that pedagogical innovation must be
understood for a full understanding of this phenomenon in a procedural pespective,
with a close connection to the innovation process and the innovation cycle.

The last observation which has to be mentioned is that, when classifying and dis-
tinguishing types of pedagogical innovations, it is necessary to perceive several specific
features on the basis of which we divide pedagogical innovations into certain groups.
Such categories, that include specific types, kinds and forms of pedagogical inno-
vations, are based on the methods, forms of work, content of education, teaching
subjects, means of teaching, as well as aids used by teachers. When classifying and dis-
tinguishing types of pedagogical innovations, it is necessary to perceive several specific
features on the basis of which we group pedagogical innovations. The conclusions we
have interpreted can be generalized for the theoretical frame of the issue. However, we
can note that the criteria and categories on the basis of which we divide pedagogical
innovations into different types and kinds are largely unspecified in professional litera-
ture. The classification of pedagogical innovations is clustered into larger theoretical
units.

Conclusions and discussion

Currently, there are a number of approaches to defining and classifying pedagogi-
cal innovations. Some definitions focus on technological aspects and the use of digital
tools in the learning process, while others focus on new teaching methods, organisa-
tional changes in educational institutions or innovations in the content structure of
education. We have identified a number of issues that we propose to subsequently
address at the research level. These are mainly the following topics: synonymous un-
derstanding of the terms ‘pedagogical innovation” and ‘reformy’, the semantic meaning
of the term ‘pedagogical innovation’, pedagogical innovation and its form in the pro-
cess of social change, the connection of pedagogical innovation with the innovation
process, the innovation cycle, the creation of conditions in school education for the
introduction of pedagogical innovations, and the criteria for classifying types, kinds
and forms of pedagogical innovations. Pedagogical innovations have the potential to
improve basic education and prepare students for the challenges of the 21st century. It
is important that we continue to research and implement these innovations and that
we support teachers and schools in their efforts to achieve better outcomes for pupils.
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Zapotrzebowanie na umiejetnosci cyfrowe w szkotach
podstawowych

KEYWORDS  ABSTRACT
-

ICT, technologies,  The content and philosophy of education are subjects of constant
questionnaire,  review, evaluation and changes that are reflected in school curricu-
university courses,  la. This should also be reflected in the content of teacher studies as
digital skills, digital ~ proper reforms might change the skills and competences of graduates,
literacy ~ making it easier for them to achieve success in the job market. The
article discusses the use of digital tools in primary education, reflect-
ing on the situation in Slovak schools. The aim of this study was to
analyze teachers’ readiness to apply such tools, as well as their percep-
tion of the effectiveness of using ICT in the educational process after
the pandemic. A total of 122 Slovak teachers took part in the study,
which involved completing a questionnaire. The results indicate that,
in general, teachers use technology and see the benefits of its use.
However, regardless of the length of their teaching practice, they do
not feel prepared for its effective application. The results of this study
further support the idea of implementing ICT in university courses
for future teachers, which will help them in their work. This study is
the basis for future research on the problem of implementing ICT in
university courses for future teachers.
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e
StOWA KLUCZE  ABSTRAKT
@

ICT, technologie,  Edukacja i filozofia edukacji sa przedmiotem ciaglej rewizji, oceny
kwestionariusz, i zmian, ktdre odzwierciedlane sa w programach nauczania szkét. Po-
kursy  winno to réwniez znalez¢ wyraz w tresci studiéw nauczycielskich, po-
uniwersyteckie,  niewaz reformy mogg zmienia¢ wymogi dotyczace kompetencji, ktére
umiejetnosci  utatwiaja osiggnigcie sukcesu nowym absolwentom na rynku pracy.
cyfrowe,  Artykul omawia wykorzystanie narzedzi cyfrowych w edukacji podsta-
kompetencje ~ wowej, odnoszac sie do sytuacji w stowackich szkofach. Celem niniej-
cyfrowe  szej pracy bylto zbadanie gotowosci nauczycieli do ich stosowania oraz
postrzegania skutecznosci wykorzystania technologii informacyjno-
-komunikacyjnych w procesie edukacyjnym po okresie pandemii.
W badaniu wziglo udziat tacznie 122 nauczycieli ze Stowagji, ktérzy
wypetnili kwestionariusz. Wyniki wskazuja, ze na ogét nauczyciele ko-
rzystaja z technologii i dostrzegaja korzysci z jej uzywania, ale niezalez-
nie od dlugosci praktyki pedagogicznej nie czujg si¢ przygotowani do
jej skutecznego stosowania. Wyniki tego badania dodatkowo popie-
raja ide¢ wprowadzenia technologii informacyjno-komunikacyjnych
do kurséw uniwersyteckich dla przyszlych nauczycieli, co pomoze
im w pracy. Niniejsze badanie stanowi podstawe dalszych badan nad
problemem wprowadzania technologii informacyjno-komunikacyj-

nych w kursach uniwersyteckich dla kandydatéw na nauczycieli.

Introduction

Today’s pupils, referred to as “digital natives” or Generation Z (post-millennials,
zoomers), and Alpha (born after 2010), were born into the digital era, and the use
of technology is natural for them. Hutton et al. (2020), who carried out research on
the impact of using screens by children (using magnetic resonance imaging), state
that 90% of children under the age of one year are exposed to screens. They report
conducting several studies in which children use them as early as 2 or 3 months of
age. The authors also note that this is the first study documenting the links between
more frequent use of screens and lower brain structure and skill values in preschool
children, while stressing that the brain develops fastest in the first five years. There is
no doubt that greater attention should be paid to this area.

It is not advisable to criticize millennials for being online 24 hours a day and look-
ing for information online rather than in books. It’s natural for them. We must realize
that teachers (who are not millennials) use classical teaching methods that belong to
the pre-digital era, while the pupils use their natural ways to achieve the same goal.
It should be noted that the use of technology cannot completely replace traditional
teaching methods, but multimedia in education can make learning more engaging, in-
teresting, and inspiring for both pupils and teachers (Kozuchova & Vistiovskd, 2009).
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In recent years, the need to reassess teacher training, especially in working with
technology, preparing for online work, or creating multimedia tools, has been signifi-
cantly accelerated by the COVID-19 pandemic. It has also had a significant impact on
the methods teachers use in teaching today. They had to find new ways of teaching or
use approaches they had previously avoided or were hesitant to employ. However, this
challenging situation has provided important feedback on the knowledge and skills that
teachers largely need today.

Education is a part of our lives, just like technology. However, we often see that tech-
nology remains at the door of the school. Teachers are expected to transform learning,
adapt their teaching to the latest trends and, inter alia, use technology to support and
improve their teaching. The turning point occurred in 2020, which really forced most
teachers to realize the strengths and potential benefits of using technology in teaching.

Stauffer (2022) described skills for the 21st century, including critical thinking,
creativity, communication, collaboration and digital skills. Also in this context, we
need to realize that universities are preparing future graduates who will be active in
the period 2030-2060 and, if we are talking about graduates of teacher study pro-
grammes, they will prepare pupils who will be active between 2045 and 2075. For
this reason, it is also necessary for future teachers to be prepared to apply and evaluate
different forms and methods of teaching. Their preparation also needs to reflect the
latest trends, so that they are then ready to apply them in practice. For this reason, it
is also good that the current Recovery Plan notes:

A gradual digital transformation and a better link between education and the labour
market will help reduce mismatches and skills shortages, increase labour market partici-
pation and contribute to long-term and sustainable growth. An essential objective in
this component is to improve teachers’ skills. Due to new demands and trends in edu-
cation, changes in the teacher training process will need to be made. The application
of new learning content to everyday practice will be conditional on the creation of new
higher education programmes and courses. Digital competence will become a core skill
for all educators and staff in the fields of education and training (Plin Obnovy, 2021).

Computer-supported teaching has also penetrated our schools, but it is also neces-
sary that the preparation of future educators includes the creation of multimedia tools
with which they should also have experience as learners.

Literature review

The existing literature on using ICT in education is extensive and focuses particu-
larly on its effectiveness (Berndtovd, Kochovd, 2013; Hulovd, 2013; Stebila, 2011;
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Abdulrahaman et al., 2020; Xu, 2017; Aloraini, 2012; Sousa et al., 2017). The studies
describe both the method of use and the selection criteria, but they also examine the
impact of the use of technologies in various conditions and the impact on motivation,
effectiveness of teaching, attitudes of pupils to the subject, etc. The studies were gener-
ally positive about the efficiency but they sometimes described the teachers’ resistance
towards its use (except for MS Office, esp. PowerPoint).

Quite surprisingly, the systematic review (Abdulrahaman et al., 2020) shows that
the longest used multimedia in teaching is text. At about the same time, images began
to be added to education, followed by animations, audio and video. The last addition
to the multimedia used is the use of 3D technology. The evaluation of the multi-
media technology used for teaching and learning is important in determining the
effectiveness of this tool. Experimental evaluation is more important than research to
determine the impact of the multimedia tool used in teaching. However, the results
of the analysis showed that the survey method was used almost as frequently as the
experiment. While experiments were used to examine the impact of multimedia in
teaching pupils in lower grades, a survey method was used for the target group of
university students, secondary school pupils or university teachers to determine re-
spondents” opinion on the impact of the use of multimedia in teaching and learning.
In a system study, research from different fields of education, from natural sciences to
social sciences, to education as a subject of research, has been compared. In general,
we can say that in research, except in one case in which the respondents preferred
rather structured texts with colour differentiation, they appeared to use multimedia in
the process of learning and learning obtained positive opinions. As a major problem
in the above-mentioned research, the study authors state that their results cannot
be generalised due to the insufficient sample size, exposure limited to one lesson or
sampling method, and the duration of the experiment that has not been explicitly
mentioned. As a result, the study revealed a number of problems that could be an
obstacle to the use of multimedia tools in teaching and learning. This, in particular,
concerns attitudes and opinions on the use of technology. Respondents expressed
a high resilience to change and a negative atticude towards the introduction and use of
ICT in education. Other problems in this area are teachers’ lack of confidence in the
use of multimedia, a lack of knowledge and skills, a lack of technical equipment for
educational institutions and a lack of time to learn to use new technologies.

A great deal of previous research into using technologies in teaching has focused
on teachers’ attitudes. Numerous studies have attempted to explain why teachers
struggle to use technologies (e.g. Hartman et al, 2019; Varank & Tozoglu, 2006) and
how to reduce teacher resistance to change and innovation (for example, Howard &

Mozejko 2015; Oriji & Amadi, 2016).
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The pandemic significantly influenced the implementation of technologies in edu-
cation. Distant forms of education forced the majority of teachers to use different
tools, and even the most resistant teachers had to switch to e-teaching. One of the
aims of the study was to see how teachers perceive their ability and facilities to use

technologies in their teaching practice.

Research

Spiteri and Chang Rundgren (2020) published an interesting Literature Review
on the Factors Affecting Primary Teachers’ Use of Digital Technology. They point out
that important factors for integrating technology include teachers’ readiness to use
it. Interestingly, novice teachers showed higher readiness compared to veterans. Ad-
ditionally, when citing research results, they note that “the use of technology was not
influenced by the teachers’ age but by the number of years in service” (Gu et al., 2013
as cited in Spiteri & Chang Rundgren, 2020).

The aim of the research was to examine the use of digital tools in primary educa-
tion and teachers’ self-evaluation in the field of using technologies. We also tried to
look for possible association between the variables.

The data was collected in February 2022 using the questionnaire. The only crite-
rion for the inclusion was that the respondents were teachers with at least 5 years of
teaching practice. To increase the number of returned questionnaires, the personal
contacts were used.

The sample consisted of 122 teachers, with a sample teaching practice length mean
of 17.877 and a standard deviation of 8.72.

Table 1. The length of teaching practice of participants

Cumulative Cumulative
Count Percent

count percent
5-9 years 25 25 20.49 20.49
10-19 years 48 73 39.34 59.84
20-30 years 37 110 30.33 90.16
More than 30 years 12 122 9.84 100.00
Missing 0 122 0.00 100.00

Source: the author’s own work.
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The questionnaire consisted of 14 questions focusing on source of knowledge,
self-awareness, technical equipment at schools and the software and tools used in
education.

There is a statistically significant moderate positive correlation (r = .384, p = .000)
between the length of teaching practice and the source of information in ICT educa-
tion teachers use.

Graph 1. Correlation between the length of teaching practice (Q1 in years) and the source of
information on ICT use in education
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Source: the author’s own work.

The result is not surprising: the majority of teachers with shorter teaching practice
(we can assume they finished their studies when universities had already introduced
some courses on ICT) rely mostly on information from their university study (see
table 2).

On the other hand, considering the fast development of educational digital tools,
we would expect that they take part in the courses and/or self-study.
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More than a half of teachers claimed they use the information from different
courses and as many as 30% consider individual education to be the most valuable

source of information.

Graph 2. The source of information on ICT use in education

The most valuable source of information

university seminars
during studies
27
22%

other; 7; 6%

individual
education; 37; 30%

ICT courses; 51; 42%
Source: the author’s own work.

This is a very interesting finding which indicates that teachers are interested in
the topic and they are ready to self-develop and invest their time to become better
professionals.

Table 2. The source of information on ICT use in education

ey | et | | o
5-9 years 13 6 4 2
10-19 years 14 22 10 2
20-30 years 18 17 2
More than 30 years 5 6 1
Total 27 51 37 7

Source: the author’s own work.
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The next question focused on teachers’ self-evaluation. The results were surprising.
We expected that, after experiencing the pandemic situation, teachers would perceive
their abilities positively. On the contrary: the results revealed low self-esteem regard-
ing digital skills or their use in teaching. Looking at Graph 3, it is apparent that
a relatively high number of teachers (n = 77; 63%) need professional development in
this area.

Graph 3. Self-reflection on digital skills in education

Self reflection — digital skills in education

other; 11; 9%

cannot evaluate
objectively; 21; 17%

satisfactory; 13;
11%

unsatisfactory; 77;
63%

Source: the author’s own work.

Only 11% of teachers consider their skills to be adequate. One might expect
that younger teachers would be more comfortable using technology in teaching, but
among those self-satisfied teachers there are 2 teachers with 5-9 years of experience,
6 teachers with 10-19 years of experience, 4 teachers with 20 to 29 years of experi-
ence, and 1 teacher with more than 30 years of experience (precisely 36 years).

In the next question (How often do you use ICT in the teaching process?) we
wanted to learn whether teachers use the tool regularly, rarely or seldom). There is
a positive correlation of the answers (r = .222, p = .44) concerning the frequency of
using digital tools and the phase of the lesson when they use the tools (see the follow-
ing table).
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Table 3. Phase in which teachers mostly use digital tools use in education

M(;t:‘\:t:on Exposition Fixation Other
Several times a day 13 6 4 2
Several times a week 14 22 10 2
Several times a month 18 17 2
Several times a year 5 6 1
I never use 27 51 37 7

Source: the author’s own work.

Graph 4. Phases in which teachers use digital tools

Digital tools used mostly in the phase of

Other; 9; 7%

motivation
52

fixati
xation 3%

41

34% |
exposition
20

16%

Source: the author’s own work.

The majority of teachers use technology during the motivation phases and in the
final part of the lesson. Although teachers in primary education often integrate the
content of individual subjects, we asked the respondents to name one subject in which
they most often use digital tools. The majority of teachers use ICT mainly in teaching
Slovak language (38%), Mathematics (33%) followed by Nature sciences (14%) and

Slovak studies (15%).

A remarkable majority of respondents agreed on the efficiency of using technolo-

gies and digital tools in teaching.
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Table 4. Efficiency of using digital tools in primary education (teachers’ perception)

Cumulative Cumulative
Count Percent

count percent

Very effective 54 54 44.262 44262

Effective 65 119 53.278 97.541

Rather inefficient 3 122 2.459 100.000

Not effective at all 0 122 0.000 100.000
Missing 0 122

Source: the author’s own work.

The alarming finding shows that not all schools have an employee responsible for
technologies and they do not have a consultant, adviser, guide at schools who would
provide technical and/or methodological support in this area.

Graph 5. Technology support at schools
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Technology Support person
7
6%

/

School technician;
49; 40%

External technician;
35;29%

Teacher with
additional
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Source: the author’s own work.

The schools are advised and supported to introduce the position of a school digital
coordinator, which might positively affect the use of digital tools in teaching.
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Conclusion

The results prove that even though schools are technologically equipped, in-service
teachers are aware of the significant benefits of digitization in terms of educational
quality. However, they do not feel confident enough to use digital tools, and educa-
tional and support processes should be established to address this issue. This finding
was also reported by Garcia-Martin et al. (2023), Al-Awidi & Alghazo (2012) and
Winter et al. (2021). The findings also reveal that at least 30 percent of teachers ac-
tively pursue professional development in the field of digitization and are willing to
engage in self-study.

The results indicate the need to transform pre-service education and respond to
the necessity of developing digital skills, which are defined as key 21st-century skills.
Similar recommendations have been made by researchers not only in Slovakia and the
Czech Republic (Burgerovd et al., 2020) but also in other countries such as Georgia
(Cuenca, 2010), Saudi Arabia (Alnasib, 2023), Italy, Poland (Tomczyk et al., 2022),
and Ghana (Kwaah et al., 2022).

Several limitations need to be noted regarding the present study. The study used
a convenience sample of participants willing to participate in the research. The inclu-
sion of additional research tools would have enhanced the reliability of the data. Nev-
ertheless, we believe that the present study contributes to highlighting the significant
and urgent need to revise the content and format of pre-service primary school teacher
education to address the authentic needs of in-service teachers.

Bibliography

Abdulrahaman, M.D., Faruk, N., Oloyede, A.A., Surajudeen-Bakinde, N.T., Olawoyin,
L.A., Mejabi, O.V,, Imam-Fulani, Y.O., Fahm, A.O., & Azeez, A.L. (2020). Multime-
dia tools in the teaching and learning processes: A systematic review. Heliyon, 6(11),
€05312. https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2020.e05312

Al-Awidi, H.M., & Alghazo, .M. (2012). The effect of student teaching experience on
preservice elementary teachers’ self-efficacy beliefs for technology integration in the
UAE. Education Technology Research and Development, 60, 923-941. https://doi.
org/10.1007/s1 1423-012-9239-4

Alnasib, B.N.M. (2023). Digital competencies: Are pre-service teachers qualified for digital
education? International Journal of Education in Mathematics, Science, and Technology,
11(1), 96-114. https://doi.org/10.46328/ijemst.2842

Aloraini, S. (2012). The impact of using multimedia on students’ academic achieve-
ment in the College of Education at King Saud University. Journal of King Saud
University — Languages and Translation, 24(2), 75-82. https://doi.org/10.1016/].
jksult.2012.05.002

Vol. 18, 2023, No. 3(70) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1870.11 *————



160 Miroslava Cimermanova

Berndtovd, R., & Kochovd, H. (2013). Informacno-komunikacné technolégie v primdrnom
privodovednom vzdeldvani [Information and communication technologies in primary
science education]. Presovskd univerzita v PreSove.

Burgerovd, J., Piskura, V., & Manenov4, M. (2020). ICT as innovation from the point
of view of students of primary school teaching. In M. Turédni et al. (Eds.), DIVAI
2020. 13th International Scientific Conference on Distance Learning in Applied Infor-
matics. Conference proceedings. September 21-23, 2020. Stiirovo, Slovakia (pp. 47-57).
Wolters Kluwer.

Cuenca, A. (2010). Self-study research: Surfacing the art of pedagogy in teacher educa-
tion. Journal of Inquiry & Action in Education, 3(2), 15-29.

Garcfa-Martin, J., Rico, R., & Garcfa-Martin, S. (2023). The perceived self-efficacy of
teachers in the use of digital tools during the COVID-19 pandemic: A comparative
study between Spain and the United States. Bebavioral Sciences, 13(3), 213. https://
doi.org/10.3390/bs13030213

Gu, X., Zhu, Y., & Guo, X. (2013). Meeting the “digital natives”: Understanding the
acceptance of technology in classrooms. Journal of Educational Technology & Society,
16(1), 392-402.

Hartman, R.J., Townsend, M.B., & Jackson, M. (2019). Educators’ perceptions of
technology integration into the classroom: A descriptive case study. Journal of Re-
search in Innovative Teaching & Learning, 12(3), 236-249. https://doi.org/10.1108/
JRIT-03-2019-0044

Howard, S.K., & Mozejko, A. (2015). Teachers: Technology, change and resistance.
In M. Henderson & G. Romeo (Eds.), Teaching and digital technologies: Big issues and
critical questions (pp. 307-317). Cambridge University Press.

Hulovd, Z. (2013). Multimedidlne technolégie v predprimdrnej a primdrnej edukdcii
[Multimedia technologies in pre-primary and primary education]. In ]J. Kancir (Ed.),
Aktudlne otdzky privodovedno-technickjch predmetov a prierezovych tém v primdrnej
edukdcii [Current issues of natural and technical subjects and cross-cutting themes in
primary education (pp. 72-79). PreSovskd univerzita v Presove.

Hutton, J.S., Dudley, J., Horowitz-Kraus, T., DeWitt, T., & Holland, S.K., (2020). As-
sociations between screen-based media use and brain white matter integrity in pre-
school-aged children. JAMA Pediatrics, 174(1), €193869. https://doi.org/10.1001/
jamapediatrics.2019.3869

Kozuchovd M., & Vistiovskd M. (2009). The importance of evaluating and selecting de-
velopmentally appropriate software for very young children. journal of Technology and
Information Education, 1(3), 7-10. https://doi.org/10.5507/jtie.2009.047

Kwaah, C.Y., Adu-Yeboah, C., Amuah, E., Essilfie, G., & Somuah, B.A. (2022). Explor-
ing Preservice teachers digital skills, stress, and coping strategies during online lessons
amid COVID-19 pandemic in Ghana. Cogent Education, 9(1). https://doi.org/10.10
80/2331186x.2022.2107292

Oriji, A., & Amadi, R. (2016). E-education: Changing the mindsets of resistant and sabo-
teur teachers. Journal of Education and Practice, 7(16), 122-126.

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Demand for Digital Skills in Primary Education 161

Plin Obnovy. (2021). Komponent 7: Vzdeldvanie pre 21. storocie [Component 7: Educa-
tion for the 21st Century]. https://www.planobnovy.sk/site/assets/files/1046/2021-
k7_-_vzdelavanie_pre_21__storocie.pdf

Sousa, L. de, Richter, B., & Nel, C., (2017). The effect of multimedia use on the teach-
ing and learning of social sciences at tertiary level: A case study. Yesterday and Today,
17. https://www.researchgate.net/publication/319325707_The_effect_of_multime-
dia_use_on_the_teaching_and_learning_of_Social_Sciences_at_tertiary_level_a_
case_study

Spiteri, M., & Chang Rundgren, S.N. (2020) Literature review on the factors affecting
primary teachers’ use of digital technology. Technology, Knowledge and Learning, 25,
115-128. https://doi.org/10.1007/s10758-018-9376-x

Stauffer, B., (2022). Ultimate guide to teaching 2Ist century skills in second-
ary  schools.  Applied Educational ~ Systems.  https://info.aeseducation.com/
ultimate-guide-teach-21st-century-skills

Stebila, J., (2011). Research and prediction of the application of multimedia teaching aid
in teaching technical education on the 2nd level of primary schools. Informatics in
Education, 10(1), 105-122.

Tomezyk, L., Fedeli, L., Wloch, A., Limone, P, Frania, M., Guarini, P, Szyszka, M.,
Mascia, M.L., & Falkowska, J. (2022). Digital competences of pre-service teachers in
Italy and Poland. Zechnology, Knowledge and Learning, 28(2), 651-681. https://doi.
org/10.1007/5s10758-022-09626-6

Varank, ., & Tozoglu, D. (2006). Why are teachers resistant to change? Key issues and
challenges in technology integration. Sosyal Bilimler Dergisi, 8, 193-207.

Winter, E., Costello, A., O’Brien, M., & Hickey, G. (2021). Teachers’ use of technology
and the impact of COVID-19. frish Educational Studies, 40(2), 235-246. https://doi.
org/10.1080/03323315.2021.1916559

Xu, X. (2017). Study on effective using of multimedia teaching system and enhancing
teaching effect. International Journal of Emerging Technologies in Learning, 12(6), 187—
195. https://doi.org/10.3991/ijet.v12i06.7093

Vol. 18, 2023, No. 3(70) | DOI: 10.35765/eetp.2023.1870.11 *————






VARIA

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE Vol. 18, 2023, No. 3(70)

e-ISSN 2353-7787

DOI: 10.35765/eetp.2023.1870.12

Nadestano: 18.12.2022 | Zaakceptowano: 10.03.2023

Anna Nitecka

https://orcid.org/0000-0002-9859-5908
e-mail: anna.nitecka-walerych@ug.edu.pl

Uniwersytet Gdanski

Zmyst rownowagi u dzieci z przedszkoli
tradycyjnych ileSnych

Sense of Balance in Children from Traditional and
Forest Kindergartens

KEYWORDS

ABSTRACT

balance, sense of
balance, sensory
integration,
vestibular system,
forest kindergartens,
traditional
kindergartens

The area of interest in this article is the sense of balance in preschool
children, and its aim is to present a study on the comparison of bal-
ance abilities in static and dynamic tests of children attending tra-
ditional and forest kindergartens. The article is inspired by my own
observations according to which children from forest kindergartens
(from the age of 3 years onwards) perform significantly better in over-
coming natural obstacles and in solving difficult coordination tasks
requiring balance than children from other kindergartens. The intro-
ductory section of this article outlines the importance of the vestibu-
lar system in anatomical and pedagogical terms. The research con-
sisted of 2 static balance tests: standing one-legged with eyes open
and closed; and 2 dynamic balance tests: free walking on a beam and
walking with a measuring step. The author’s own research shows that,
in all actempts, children from forest kindergartens obtained better
results than children from traditional kindergartens. Statistical infer-
ence using a “z” (normal) distribution was carried out on the basis of
the Mann Whitney U test. This test showed that the differences men-
tioned were statistically significant. The article concludes with general
pedagogical and practical-educational recommendations.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

réwnowaga,  Obszarem zainteresowania w tym artykule jest zmyst réwnowagi
zmyst rtéwnowagi,  u dzieci w wieku przedszkolnym, jego celem przedstawienie badan
integracja  dotyczacych poréwnania zdolnosci utrzymania réwnowagi w prébach
sensoryczna, uktad  statycznych i dynamicznych dzieci uczgszezajacych do przedszkoli tra-
przedsionkowy,  dycyjnych i do przedszkoli le$nych. Inspiracja do napisania byty ob-
przedszkola lesne,  serwacje wilasne wskazujace, ze dzieci z przedszkoli lesnych (od 3. roku
przedszkola  Zycia) znacznie lepiej radza sobie z pokonywaniem naturalnych prze-
tradycyjne  szkdd iz wykonywaniem trudnych zadan koordynacyjnych wymagaja-
cych utrzymania réwnowagi niz dzieci z innych placéwek przedszkol-
nych. W cze¢dci wstepnej artykutu przedstawiono znaczenie uktadu
przedsionkowego w aspekcie anatomicznym i pedagogicznym. Bada-
nia polegaly na przeprowadzeniu 2 préb sprawdzajacych réwnowagg
statyczng — stanie jednondz z oczami otwartymi i zamknigtymi oraz
2 préb sprawdzajacych réwnowage dynamiczng — swobodne przejscie
po belce i przejécie krokiem mierniczym. Z badan whasnych autorki
wynika, ze we wszystkich prébach dzieci z przedszkoli lesnych uzyska-
ty lepsze rezultaty niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych. Wnioskowa-
nie statystyczne z wykorzystaniem rozkladu z (normalnego) przepro-
wadzono na podstawie testu U Manna Whitneya. Test ten wykazal, ze
wspomniane réznice byly istotne statystycznie. Artykul koricza reko-

mendacje ogélnopedagogiczne i praktycznoedukacyjne.

Wprowadzenie

W spotecznym rozumieniu myslac o narzadach zmystéw, powolujemy si¢ na kla-
syczng typologie Arystotelesa (b.d., ks. 2, 5-15), w ktérej wyrdzniamy pig¢ zmystéw:
wzroku, stuchu, smaku, wechu i dotyku. Zapominamy o uktadzie przedsionkowym
i propriocepgji', ktére dostarczajg informacji o grawitacji i ruchu oraz o ruchach mies-
ni ciala i jego pozycji w przestrzeni. Poprzez zmysly do poszczegdlnych czgéci oérod-
kowego uktadu nerwowego (rdzeni kregowy i mdzgowie) docierajg wszelkie bodzce
ze $rodowiska wewngtrznego i zewngtrznego. Postrzeganie zmystowe jest podstawa
tworzenia obrazu rzeczywistosci, dlatego tez dla prawidlowego rozwoju cztowieka nie-
zbedna jest synergia wszystkich zmystéw (wszystkich uktadéw sensorycznych). W ni-
niejszym artykule pragne zwroci¢ szczegdlng uwage na uklad przedsionkowy i zmyst
réwnowagi, ktérych sprawnos¢ moze w przysztosci zawazy¢ na karierze szkolnej dzieci.

' Propriocepcja (kinestezja, zmyst kinestetyczny, czucie glebokie).
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Uktad przedsionkowy: aspekt anatomiczno-fizjologiczny

Réwnowaga nazywamy zdolno$¢ do utrzymania rzutu $rodka cigzkosci ciata (cen-
ter of mass — COM), ktéry zlokalizowany jest w okolicach podbrzusza, w obrebie
niewielkiej powierzchni podparcia wyznaczonej przez obrys stép (Held-Zidtkowska,
2006). Pole powierzchni podstawy stép wyznacza anatomiczny obszar stabilnosci.
Przy zachowaniu réwnowagi rzut pionowy $rodka masy ciata nie moze przemiescié sig
poza te granice. Réwnowage mozna réwniez zdefiniowa jako zdolnos$¢ do samodziel-
nego utrzymania pozycji pionowej, jak réwniez umiejetno$é odzyskiwania réwnowagi
w trakeie ruchu lub po jego zakoriczeniu.

Zmyst rownowagi (narzad réwnowagi) umozliwia czucie potozenia ciata w prze-
strzeni. Jest zlokalizowany w obrebie ucha wewnetrznego, a doktadniej w btedniku
bloniastym, ktéry tworza dwie struktury otolitowe: woreczek i tagiewka odpowie-
dzialne za orientacj¢ przestrzenng oraz trzy kanaty pétkoliste w ksztalcie tukéw usta-
wione wzgledem siebie pod katem zblizonym do prostego. Dzigki przemieszczaniu
si¢ $rédchtonki znajdujacej sic wewnatrz kanaléw mozemy rejestrowaé ruch ciala
w tréjwymiarowej przestrzeni i ruch obrotowy. Reakeje réwnowagi pojawiaja si¢ po
5.-6. m.z. jako wyraz wspétdziatania kory mézgowej, jader podkorowych i mézdz-
ku. Ich prawidlowe dojrzewanie umozliwia cztowickowi uzyskanie pozycji dwunoz-
nej i przystosowania ustawienia ciala do zmieniajacego si¢ potozenia $rodka cigzkosci
(Borkowska, 2018, s. 137).

Uklad przedsionkowy dzicki swoim receptorom informuje o ruchu liniowym
(przéd—tyl, géra—dét), wibracji oraz ruchu obrotowym. Jest bardzo wrazliwy nawet
na najdrobniejsze zmiany pozycji i ruchu (rejestruje zmiang ruchu nawet o jeden sto-
pieni). Dzigki jego sprawnemu dziataniu czlowiek posiada $wiadomos¢ i orientacje
kierunku, jak réwniez informacje o stosunkach przestrzennych mig¢dzy nim a otocze-
niem, co zapewnia mu poczucie bezpieczeﬁstwa grawitacyjnego i w konsekwencji po-
czucie bezpieczeistwa emocjonalnego. Zle interpretowane bodzce powoduja irracjo-
nalny strach przed ruchem, przebywaniem w wyzszych pozycjach badz oderwaniem
nég od podloza.

Zachowanie réwnowagi ciala ma charakter dynamiczny, systemowy i zalezy od
kontroli stanu migéni i stawdéw. Méwi si¢ tu o nieswiadomej kontroli mimowolnej
i automatycznej (Goddard, 2004, s. 83), ktéra jest regulowana w znacznej mierze
ponizej poziomu kory mézgowej. Aby nie upasé, stale nalezy utrzymywaé odpowied-
nie napiecie miesni, ktdre z kolei sterowane jest reakcjami z o$rodkowego uktadu
nerwowego. Sprawne dziatanie calego systemu uzaleznione jest od informacji dostar-
czanych do niego z wielu zrédet — z receptoréw czuciowych zlokalizowanych w skérze
i w stawach (potozenie ciata w przestrzeni, lokalizacja wszystkich czesci ciata wzgledem
siebie); wzroku (pozycja ciata w stosunku do otoczenia); z uktadu przedsionkowego
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(polozenie i ruchy glowy) (Cassan, 2008, s. 126-127). Do gtéwnych zadan ukiadu

réwnowagi nalezy:

® dostarczanie danych o pozycji ciata w przestrzeni, kierunku i predkosci jego ruchu

® szybka, zapobiegajaca upadkowi reakeja, korygujaca kazde odchylenie rodka cigz-
kosci ciata od pozycji réwnowagi w obrebie pola podstawy;

® kontrola ruchu gatek ocznych w celu utrzymania prawidlowego obrazu otaczajacej
przestrzeni podczas ruchu danej osoby, jej otoczenia lub jednoczesnie (Paszko-

-Patej iin., 2011, s. 121).

Reasumujac, zachowanie réwnowagi ciata zaréwno podczas spoczynku, jak i pod-
czas aktywnosci ruchowej (réwnowaga statyczna i dynamiczna) oraz subiektywne
odczucie orientacji przestrzennej mozliwe jest u czlowicka dzigki kooperacji narzadu
przedsionkowego ucha wewngtrznego, nadrzadu wzroku, mézdzku, licznych recepto-
réw czucia glebokiego ulokowanych w mig$niach, stawach i tkankach tacznych, a tak-
ze dotyku i narzadu stuchu.

Znaczenie uktadu przedsionkowego w procesie rozwoju
dziecka. Aspekt pedagogiczny

Przyjmuje si¢, ze uktady dotykowy, przedsionkowy i proprioceptywny maja istot-
ne znaczenie w rozwoju dziecka. Wspomniane struktury zaczynajg funkcjonowaé
w bardzo wezesnym etapie zycia dziecka, juz podczas okresu prenatalnego, i to one
dostarczajg bodzcéw do stymulacji zmystéw wyzszego rzedu (Maas, 1998, s. 21),
np. wzroku i stuchu. Po urodzeniu dziecka nastgpuje intensywny etap integracji ukta-
du przedsionkowego z innymi ukfadami sensorycznymi. Niebagatelna pozycje w tym
procesie zajmuje aktywno$¢ fizyczna dziecka. Nalezy zauwazy¢, ze juz w okresie zycia
wewnatrzmacicznego uklad przedsionkowy jest nieustannie pobudzany przez ruchy
samego plodu, jak i codzienng aktywno$¢ ruchowa matki. We wezesnych etapach roz-
woju dziecka stymulacje te nalezy kontynuowaé, np. poprzez bierne i czynne zabawy
ruchowe z dzieckiem.

Uwaza sig, ze powiazania pomiedzy ukladem przedsionkowym, kora mézgowa
oraz oczami i mig§niami tutowia s niezmiernie wazne dla proceséw uczenia si¢ dziec-
ka. Koordynacja zmystu wzroku i stuchu z ruchem, réwnowaga, lokomocja i zwigzane
z tym emocje (jak chociazby wspomniane wezesniej bezpieczeistwo grawitacyjne),
wlasciwy odbidr bodzcédw plynacych z otoczenia i adekwatne reakcje zwrotne sg za-
lezne od prawidlowo funkcjonujacego uktadu przedsionkowego. Caty proces nauki
dziecka w pierwszych pietnastu miesiacach zycia koncentruje si¢ wiasnie na rozwoju

uktadu przedsionkowego (Hannaford, 1995, s. 156), ktéry decyduje o zdobywaniu
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nowych doswiadczen przez dziecko, rozwoju tzw. motoryki duzej, jak réwniez odpo-
wiada za utrzymanie galek ocznych w optymalnej pozycji do czytania.

Stwierdzono, ze dysfunkcje ukiadu przedsionkowego sg przyczyna trudnosci
w uczeniu si¢, ponadto moga skutkowa¢ powstawaniem nadpobudliwosci, opdz-
nieniem w rozwoju, a takze autyzmem i schizofrenia. Historyczne juz badania Jana
Franka i Harolda Levinsona wykazaly, ze 94-97% dzieci z dysleksja i trudnosciami
w uczeniu si¢ mialo medyczny problem z ukladem mézdzkowo-przedsionkowym
(za: Hannaford, 1995, s. 156). Niektére zaburzenia zwiazane z zachowaniem dziecka
w aspekcie fizycznym (problemy z lokomocja i koordynacja ruchowa: niezbornosé
ruchowa, niezaradno$¢ w wykonywaniu podstawowych czynnosci dnia codziennego,
np. samoobstuga, wigzanie butéw, zapinanie guzikéw), w aspekeie poznawczym (trud-
nosci z koncentracja i skupieniem uwagi, co moze skutkowaé problemami z pisaniem,
czytaniem, rysowaniem) czy w aspekcie emocjonalnym (nieumiejetno$é radzenia so-
bie w sytuacjach stresowych, labilno§¢ emocjonalna) sg trudne do zdiagnozowania
i nierzadko w pierwszej ocenie nie sg kojarzone z dysfunkcja uktadu przedsionkowego.
Jednakze w wyzej wymienionych przypadkach najprawdopodobniej mamy problem
z integracja sensoryczng. Uklad przedsionkowy uwazany jest przez wielu neurofizjo-
logéw za koordynatora pracy wszystkich ukladéw sensorycznych (Maas, 1998, s. 88).

Dla praktyki szkolnej istotne wydajg si¢ codzienne zachowania dzieci z zaburze-
niami ukfadu przedsionkowego. W przypadku obnizonej stymulacji ruchowej lub
jej braku dzieci te mogg szybko przechodzi¢ ze stanu $wiadomosci do stanu nieswia-
domosci, w wyniku czego stosunkowo czesto tracg réwnowage, ulegajac wypadkom
(wpadaja na inne osoby, spadaja, potykaja sie itp.). Ponadto nie potrafig usiedzie¢ spo-
kojnie w tawce, kreca si¢, bujaja na krzestach w celu ciaglego pobudzania siatkowatego
uktadu akeywujacego i tym samym staja si¢ ,,utrapieniem” nauczycieli. I tu mamy do
czynienia z pewnym paradoksem, mianowicie dzieci, ktére ewidentnie potrzebuja ru-
chu (w bezruchu, gdy ich cialo i gtowa nie poruszaja si¢, nast¢puje obnizenie aktywacji
moézgu), sa dyscyplinowane przez nauczycieli uwagami: ,,przestar si¢ wierci¢”, ,usiadz
spokojnie”, ,,usiadz prosto i uwazaj”. Z punktu widzenia dziecka to sprzeczno$é. Ist-
nieja badania, z kedrych wynika, ze ruch i stymulacja réwnowagi w znacznym stopniu
pomagaja przy likwidacji zaburzeri koncentracji i usprawniajg czytanie (Mosse, 1982).

Wsréd innych powaznych zaburzen zwigzanych z dysfunkcja uktadu przedsionko-
wego uwage zwraca dyspraksja rozwojowa, ktéra dotyczy przede wszystkim niemoz-
nosci wykonania prostych i ztozonych zadani ruchowych mimo rozumienia instrukeji
i braku zaburzen o charakterze neurologicznym (tzw. syndrom niezdarnego dziecka).
Dziecko wykonuje ruchy nieefektywnie, powoli, wkiadajac w kolejne etapy czynnosci
duzo wysitku. Innymi objawami dyspraksji sa zaburzenia artykulacyjne lub jezykowe,
grafomotoryczne, jak réwniez problemy w opanowaniu podstaw czytania i pisania

(Szafron, 2022).
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Reasumujac, uktad przedsionkowy wraz z uktadem dotykowym i uktadem pro-
prioceptywnym ma istotne znaczenie w rozwoju dziecka. Dysfunkcje ukladu przed-
sionkowego mogg skutkowa¢ zaburzeniami w procesie uczenia si¢ (czytanie, pisanie),
dyspraksja, problematycznym zachowaniem (brak utrzymania dyscypliny podczas lek-
¢ji, brak koncentracji), nieadekwatnymi reakcjami na stres i problemami w radzeniu
sobie z emocjami.

LesSne przedszkola

Lesne przedszkola to nietypowe instytucje, w Polsce uznawane za alternatywne
formy wychowania przedszkolnego. Ich historia wywodzi si¢ z Anglii (poczatek XX
wieku) i z Danii (lata 50. XX wieku), jednakze uwaza si¢, ze ich kolebka i gtéwny-
mi propagatorami sg kraje skandynawskie. Specyfika lesnych przedszkoli polega na
tym, ze dzieci niezaleznie od pogody spedzaja w nich wickszg ilo§¢ czasu na $wie-
Zym powietrzu w wyznaczonym obszarze przyrodniczym — lesie, na tace, polanie itp.
Proporcje czasu spedzanego pod golym niebem do czasu w pomieszczeniach to 80%
do 20%. Dzieci maja tu okazj¢ do realizacji swojej podstawowej rozwojowej potrze-
by biologicznej — potrzeby swobodnego, nieskr¢gpowanego ruchu. W trakcie wolnej
zabawy biegaja, truchtaja, wspinajg si¢ na drzewa, pokonuja naturalne przeszkody
(powalone drzewa, strumienie, strome zbocza, pagérki), skacza, czolgaja si¢, hustaja
na galeziach, skradaja, ale i tez doznaja ,porazek” — upadaja, spadaja, przewracajq sic.
Lesne przedszkola stwarzaja doskonaty okazje do doskonalenia zmystu réwnowagi.
Swobodne eksplorowanie zréznicowanego $rodowiska przyrodniczego sprzyja whasci-
wemu rozwojowi uktadu przedsionkowego i proprioceptywnego, co z kolei umozliwia
nabywanie koordynacji ruchowej, umiejetnosei planowania ruchu w przestrzeni, pew-
nosci i ptynnosci ruchu, skorelowanego z odpowiednim napigciem mig$niowym oraz
zachowania wlasciwego procesu integracji sensorycznej (Nitecka-Walerych, 2019).

Nalezaloby réwniez zwréci¢ uwage na fake, ze ogélnie na rozwéj dziecka, w tym
rozwoj fizyczny, wplywaja jego predyspozycje i warunki srodowiskowe zwigzane m.in.
ze stylem zycia calej rodziny. ,Le$ne dzieci” w wigkszosci przypadkéw wywodzg sig
z rodzin o postawach proekologicznych, ktére wdrazaja w praktyki dnia codziennego
wieloaspektowe dziatania prozdrowotne. W konsekwencji nalezatoby przypuszczac,
ze dzieci te mniej czasu spedzaja w przebodZcowanym wirtualnym $wiecie, wigcej
za$ w $wiecie realnym, gdzie majg mozno$¢ samodzielnego doswiadczania zaréwno
fizycznego, jak i zmystowego. Wspdlczesne dzieci sa wrecz osaczone przez jedno-
stronne bodZce zmystowe proponowane przez mass media — zmysty dalekie (wzrok
i stuch) ulegaja nadmiernej eksploatacji, zmysty bliskie (wech, smak, dotyk i zmyst
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réwnowagi) sa ostabione. Jako gatunek ludzki jestesmy na dobrej drodze wiodacej do
utraty prawdziwych relacji ze §wiatem natury.

Badania wtasne

Celem badan byto poréwnanie zdolnosci zachowywania réwnowagi (a posrednio
sprawnosci uktadu przedsionkowego) podczas préb statycznych i dynamicznych przez
zdrowe dzieci w wieku 5-6 lat uczeszczajace do przedszkoli tradycyjnych i przedszkoli
lesnych?® na terenie Tréjmiasta.

Grupa badawcza. Dobér grupy badawczej miat charakeer celowy. Kryteriami do-
boru byty: wiek (5-6 lat), rodzaj placéwki przedszkolnej, do kedrej uczeszczaly dzieci
(przedszkole tradycyjne i lesne) i dostgpnos¢ (uzyskanie zgody na przeprowadzenie
badan ze strony rodzicéw i dyrekeji).

Badaniami objeto 15 dzieci z przedszkoli lesnych (w tym 8 dziewczynek i 7 chtop-
c6éw) i 27 dzieci z przedszkoli tradycyjnych (w tym 13 dziewczynek i 14 chtopcéw).

Badane przedszkola lesne sa zlokalizowane na terenach przyle$nych, dzieci przeby-
waja w niestandardowych drewnianych obiektach i w namiotach (Baza Marzed, b.d.).
W typowym planie dnia (7.45-17.00) ok. 8 godzin przeznaczonych jest na zajecia
w terenie. GIéwnym punktem dnia sa wyprawy do lasu, na take, nad staw czy rzeke,
podczas ktorych w atmosferze zabawy realizowany jest program zawarty w podstawie
programowej wychowania przedszkolnego (Rozporzadzenie..., 2017). Dlugos¢ wy-
prawy uzalezniona jest od warunkéw pogodowych oraz potrzeb dzieci. Zima zazwy-
czaj trwaja one do 2 godzin, latem wigcej czasu.

Badane przedszkola tradycyjne zlokalizowane sq w murowanych budynkach
w dwéch dzielnicach Gdadska. Dysponuja ogrédkami wyposazonym w typowy sprzgt
sportowy i rekreacyjny (drabinki, zjezdzalnie, piaskownice, hustawki). Ramowy roz-
ktad dnia dla dzieci starszych nie odbiega od standardowego, w ktérym zaleca si¢, aby
co najmniej 1/5 czasu przebywania w przedszkolu w rozliczeniu tygodniowym dzieci
spedzaly poza budynkiem placéwki — w ogrodzie, parku czy na boisku. W prakeyce
1/5 to 2 godziny ($rednio w perspektywie tygodnia).

Metody. Dzieci poddano testom sprawdzajacym réwnowagg statyczng i dyna-
miczna (Wytrebowicz, 2016).

W przypadku réwnowagi statycznej testy uwzglednialy dwie podobne proby:

1. Stanie jednondz na nodze dominujacej, oczy otwarte, nastgpnie zamkniete (pré-
ba 2). Rece wyciagnigte przed siebie lub w bok, bez butéw. W obu prébach mierzono

> Osobom, ktére na co dzieri nie zajmuja si¢ problematyka alternatywnej edukacji przedszkolnej, pole-

cam strong internetowa Polskiego Instytutu Przedszkoli Lesnych: https://lesneprzedszkola.pl/o-instytucie/.
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czas utrzymania réwnowagi w powyzszych pozycjach od momentu oderwania nogi od
podloza do jej utraty lub do uptywu 30 sek.

W celu zbadania réwnowagi dynamicznej postuzono si¢ réwniez dwoma prébami:

1. Zadanie dziecka polegalo na przejsciu z otwartymi oczami i w sposéb dowolny
po drewnianej belce o wymiarach 7 cm (szeroko$é), 250 cm (dtugosé), 4 cm
(wysoko$¢). Uktad rak w trakcie wykonywania tego zadania nie byt narzucony.
Mierzono czas przejscia catej odlegtosci lub czas, po ktérym dziecko dotkneto
jedna z nég podloza (co jednoznacznie wskazywato na przerwanie préby). Na
poczatku préby badane dziecko stawiato jedna stope na belce (pigta na skraju),
druga na podfozu. Na komendg ,start” zaczynato chéd i od tego momentu za-
czynat si¢ pomiar czasu (stoperem).

2. Préba podobna, jednakze zmienng byta technika pokonania belki. Tym razem
dziecko byto proszone o przejscie po tej samej belce sposobem ,palce pigta”,
inaczej — krokiem mierniczym.

Przed obiema prébami dzieci mialy czas na zapoznanie si¢ z belks, mogly jej do-
tknaé, stanaé na niej, pochodzi¢ na prébe. Jezeli ktéres dziecko chciato poprawié
wynik, miato taky jednorazowa mozliwo$¢. Podczas wszystkich badan obecni byli
opickunowie.

W statystycznej analizie danych postuzytam si¢ testem U Manna Whitneya w celu
zbadania réznic pomi¢dzy medianami w obu grupach. Test ten jest nieparametrycz-
nym odpowiednikiem testu 7 studenta dla poréwnywania dwoch grup niezaleznych.

Wyniki. W obliczeniach statystycznych nie uwzglednitam rozréznienia ze wzgledu
na ple¢ badanych, poniewaz zréznicowanie to, jak si¢ okazalo w przypadku dzieci
pigcio- i szescioletnich, nie wykazuje istotnych réznic w zakresie zdolnosci zachowania
réwnowagi przez dziewczeta i chtopcéw.

Ponizej w tabeli 1 podaje¢ wartosci U Manna Whitneya, na podstawie ktérej prze-
prowadzitam wnioskowanie statystyczne z wykorzystaniem rozkladu z (normalnego).
W celu maksymalnie jasnego przedstawienia wynikéw badari (pomijajac dalsze pogte-
bione obliczenia statystyczne) podaj¢ wartosci poziomu istotnosci dwustronnej p, od-
powiadajacej obliczonej wartosci z, ktdra informuje nas o tym, czy dwie grupy réznity
si¢ miedzy soba istotnie statystycznie pod wzgledem median.
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Tabela 1. Wyniki testu U Manna Whitneya przeprowadzonego na dwéch grupach niezalez-
nych — dzieci z przedszkoli lesnych (PL) i dzieci z przedszkoli tradycyjnych (PT)

171

Stanie Stanie ey .
. . ) . Przejscie Przejscie
na jednej na jednej swobodne krokiem
nodze, oczy | nodze, oczy L.
. po belce mierniczym
otwarte zamkniete
1| PL_N | Wykonaly probe 15 15 15 15
15 Nie wykonaly préby 0 0 0 0
Srednia 21,1000 12,7580 6,0640 10,9660
Mediana (Mdn) 19,1000 13,1000 5,8600 10,2000
Odchylenie standardowe 7,81610 6,31405 1,88354 3,39451
Minimum 6,20 3,50 3,30 4,30
Maksimum 30,00 30,00 10,80 18,76
2| pr_N | Wykonaly prébg 27 26 20 15
27 Nie wykonaly préby 0 1 7 12
Srednia 12,9889 5,4038 9,6550 16,0667
Mediana 10,2000 4,4500 8,2500 16,4000
Odchylenie standardowe 9,68994 4,02557 3,65535 2,98033
Minimum 2,40 1,00 4,80 9,40
Maksimum 30,00 15,90 16,90 21,80

1 — cz¢$¢ dotyczaca dzieci z przedszkoli lesnych (PL)
2 — czeé¢ dotyczaca dzieci z przedszkoli tradycyjnych (PT)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki w zakresie stania na jednej nodze z oczami otwartymi w grupie dzieci
z przedszkoli le$nych (PL) (Mdn = 19,10) byly lepsze od grupy dzieci z przedszkoli
tradycyjnych (PT) (Mdn = 10,20). Réznica ta byla istotna statystycznie, U = 98,50,

z=-2,75, p = 0,006.

Wyniki w zakresie stania na jednej nodze z zamknigtymi oczami w grupie dzieci
z PL (Mdn = 13,10) byly lepsze od grupy dzieci z PT (Mdn = 4,45). Réznica ta byla

istotna statystycznie, U = 53,50, z = —3,83, p < 0,001.
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Wyniki w zakresie préby swobodnego przejscia w grupie dzieci z PL (Mdn = 5,86)
byly lepsze od grupy dzieci z PT (Mdn = 8,25). Réznica ta byta istotna statystycznie,
U= 49,00, z= ~3,37, p = 0,001

Wyniki w zakresie proby przejscia krokiem mierniczym w grupie dzieci z PL
(Mdn = 10,20) byty lepsze od grupy dzieci z przedszkoli niepublicznych (Mdn = 6,40).
Réznica ta byla istotna statystycznie, U = 26,00, z = —3,59, p < 0,001.

Wyniki jednoznacznie wskazuja, ze we wszystkich prébach, zaréwno tych dotycza-
cych réwnowagi statycznej, jak i rtéwnowagi dynamicznej, dzieci z przedszkoli lesnych
uzyskaty lepsze rezultaty niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych. Jednoczesnie wszystkie
uchwycone réznice w wynikach okazaly si¢ istotne statystycznie. Dzieci z przedszkoli
lesnych wg median diuzej o prawie 9 sek. utrzymywaty réwnowage w staniu na jednej
nodze z oczami otwartymi, a 0 8,6 sek. w staniu na jednej nodze z oczami zamkniety-
mi. Ponadto ,lesne dzieci” szybciej o 2,4 sek. przeszly po belce krokiem swobodnym
i 06,2 sek. krokiem mierniczym.

Warto podkresli¢, ze nawet gdyby w obliczeniach statystycznych ujaé tylko te dzie-
ci, ktére pokonaly z powodzeniem prébe przejscia krokiem mierniczym (nie spadly
z belki, PL = 15, PT = 15), to i tak dzieci z przedszkoli le$nych uzyskaty wyniki lepsze
istotnie statystycznie w trzech prébach: stanie jednondz z oczami zamknigtymi, swo-
bodne przejscie po belce i przejscie po belce krokiem mierniczym.

Ponizej prezentuj¢ wyniki badari w ujeciu graficznym.

Wykres 1. Wyniki préb statycznych i dynamicznych na podstawie wartoéci median [ms]
2500
2000

1500

1000
- I I
0

Jedna noga Jedna noga Swobodne Mierniczy
zamkniete oczy

Czas [ms]

H Lesne Publiczne

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dyskusja wynikéw. Analizujac wyniki badan, refleksj¢ moze budzi¢ fake, ze we
wszystkich prébach dzieci z przedszkoli lesnych uzyskaly lepsze rezultaty niz dzieci
z przedszkoli tradycyjnych i we wszystkich prébach byly one istotne statystycznie. Po-
nadto 12 (N = 27) dzieci z przedszkoli tradycyjnych (44%) nie podotato prébie przej-
$cia przez cata belkg krokiem mierniczym i 7 (26%) sposobem dowolnym. Wszystkie
dzieci z przedszkoli le$nych (N = 15) wykonaly wszystkie préby.

Réznice te mozna wytlumaczy¢, biorac po uwagg co najmniej dwa aspekty:

1. Istotnym czynnikiem jest rodzaj placéwki, do ktdrej uczgszczaja badane dzie-
ci. Przedszkola lesne w wickszym stopniu sprzyjaja rozwojowi zmystu réwnowagi niz
przedszkola tradycyjne.

2. Nalezy przypuszczaé, ze styl zycia rodzin ,lesnych dzieci” réwniez byt zmienna
réznicujaca’.

Przy badaniu réwnowagi nalezatoby zwréci¢ uwage na rozwdj kontroli posturalnej
dziecka (26 lat — strategia ,egocentryczna’, 7-10 lat — ,egzocentryczna”), jak réwniez
na powtarzalno$¢ préb (Sobera, 2010:17). Zaleca si¢ trzy préby, jedna po drugiej bez
dtugich przerw (Hertel i in., 20006).

Pewnym punktem odniesienia do oceny réwnowagi statycznej (stanie jednonéz
z oczami otwartymi i zamkni¢tymi) moga by¢ badania Cillina Condona i Kate Cre-
min przeprowadzone w 2014 z udzialem 534 dzieci w wieku 4-15 lat*. Wyniki tych
badan uzyskaty status norm (Condon i Cremin, 2014).

Na dzieci sprawiajace problemy dydaktyczno-wychowawcze nalezalby spojrze¢
pod katem zaburzeri uktadu przedsionkowego, np. dyspraksji.

Podsumowanie i wnioski

Ogélnopedagogiczne: Prawidtowy psychofizyczny rozwéj dziecka wymaga wielo-
aspektowego, harmonijnego oddziatywania na ogét sfer rozwoju i synergii wszystkich
kanatéw percepcyjnych. Wspétczesny, ponowoczesny §wiat nie sprzyja pieleggnowaniu
biologicznie rozumianej sprawnosci fizycznej®, ktédra u dzieci polskich dramatycznie
spada, o czym $wiadcza dobitnie wyniki badani przeprowadzonych na 50-tysi¢eznej
populacji dzieci i mlodziezy przez Janusza Dobosza z AWF w Warszawie (Nauka
w Polsce, 2016). Kompetencje ciata fizycznego zwiazane z kondycyjnymi zdolnosciami

3 Tego wprawdzie bezposrednio nie badatam, jednakze przy zbieraniu danych od wychowawcéw z les-

nych przedszkoli uzyskatam informacje o rodzinach.

4 Badania dotyczyly dzieci w wieku 4-15 lat, obejmowaly 7 testéw, w tym 3 stania jednonéz: na twar-

dym podlozu z oczami otwartymi i zamknigtymi i na podtozu piankowym z oczami otwartymi.

> Sprawnos¢ ciata ponowoczesnego, okreslana mianem fitness, mozna interpretowa¢ jako zdolno$¢ od-

bioru wrazeni i konsumpgji przezy¢.
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motorycznymi znacznie tracg na znaczeniu na rzecz kompetencji ciala umystowego
dotyczacych wiedzy i umiejgtnosci pozyskiwania informacji. Brak spéjnosci i réwno-
wagi w poszczegdlnych rozwojach, jak réwniez zaburzenia SI moga doprowadzi¢ do
sytuacji, przed ktéra ostrzegata Margaret Chan w 2004 r.: ,,obecne pokolenie dzieci
moze by¢ pierwszym od dtugiego czasu, w przypadku ktérego przecigtna dtugos¢ zycia
bedzie krétsza niz ich rodzicéw” (Nauka w Polsce, 2010)°.

Praktycznoedukacyjne: Intencjonalne ruchy cztowieka sa najbardziej ztozona
forma czynnosci ruchowych. Ich wykonanie wymaga integracji sensorycznej wszyst-
kich zmystéw, w ktérej uklad przedsionkowy petni rol¢ koordynatora W kontekscie
wynikéw badan wlasnych mozna sprecyzowa¢ kilka konkretnych rekomendagji:

1. W miar¢ mozliwosci dzieci jak najwiecej czasu powinny spedzaé na §wiezym

powietrzu.

2. DPreferowane czynne spedzanie czasu wolnego w warunkach terenowych
(zmienne podloze).

3. Nie nalezy unika¢ ¢éwiczeri/zabaw stosunkowo trudnych koordynacyjnie. Na
placu zabaw wykorzystujemy drabinki, przeplotnie, hustawki, karuzele itp.;
ogdlnie te przyrzady, ktdre umozliwiajg zmienne potozenie ciata.

4. W pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym korzystamy z przyboréw konwen-
cjonalnych i niekonwencjonalnych. Do ¢wiczen réwnowagi zalecane sa plat-
formy réwnowazne, platformy do balansowania, poduszki sensoryczne, trenery
réwnowagi, podktadki balansujace itp.

5. Podczas zajg¢ ruchowych wykorzystujemy ¢éwiczenia w pozycjach izolowanych
(siady, podpory) i w pozycjach niestabilnych (stanie jednonéz), na podtozu sta-
bilnym (podloga) i niestabilnym (gabka), z oczami otwartymi i zamkni¢tymi.
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