
POLSKI UNIWERSYTET NA OBCZYŹNIE 
W LONDYNIE

ZESZYTY NAUKOWE

Seria trzecia, nr 11, 2023

59

Agnieszka Gapińska

Polski Uniwersytet na Obczyźnie, Londyn
ORCID 0000-0003-3412-5840

ZDERZENIE KULTUROWE W PRZEDSZKOLU 
POLONIJNYM NA PRZYKŁADZIE 

POLSKIEJ SZKOŁY SOBOTNIEJ 
IM. FRYDERYKA CHOPINA W CROYDON

A di�erent language is a di�erent vision of life.
Federico Fellini

WSTĘP

Zdaniem Bernadety Niesporek-Szamburskiej, dla ucznia, dla którego język  
 polski jest językiem drugim/odziedziczonym, każde spotkanie z  reprezen-

tantem kultury polskiej może być spotkaniem z Innym (Niesporek-Szamburska, 
2018, s. 83). Uczestniczenie w  tym procesie wymaga od nauczycieli ciągłego 
wzbogacania wiedzy metodologicznej, aby połączyć ze sobą dwa kręgi różno-
rodne kulturowo i włączyć je do jednego procesu dydaktycznego. Przekazywa-
nie treści tożsamościowych, w  tym języka, tradycji, obyczajów, literatury czy 
sztuki danego kraju jest zadaniem nie tylko rodziny, ale także szkoły (Sobecki, 
2009, s. 409).

Fundamentalną rolę w tym procesie pełnią rodzice, gdyż decydują o sposo-
bach i zakresie podtrzymywaniu polskości w rodzinie i są wzorcem zachowań 
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(Lipińska, 2015, s. 63). Niesie to za sobą pewne ograniczenia, gdyż język domo-
wy – pragmatyczny – nie zastąpi uczniom kontaktu z językiem rówieśników czy 
szerszych grup społeczeństwa. Zagadnienia kulturalno-oświatowe to ważne, ale 
nie jedyne zadanie polskich szkół ekspatriacyjnych. Uczniowie powinni rów-
nież posiadać szacunek dla innych krajów i kultur, szczególnie w miejscu swo-
jego zamieszkania (Kamińska, 2020, s. 295).

W przypadku grup mniejszościowych, jak diaspora polska na terenie Wiel-
kiej Brytanii, opanowanie nowego języka i kultury odbywa się najczęściej bez 
odrzucania własnej kultury i  języka. Polonijny przedszkolak doświadcza wy-
chowania w kulturze angielskiej, często od urodzenia będąc członkiem angiel-
skich instytucji – grup zabawowych, nursery czy przedszkoli. Opanowuje język 
angielski jako swój język ojczysty (L1), natomiast przyswajanie języka polskiego 
odbywa się jako drugiego (L2) i/lub odziedziczonego.

Aby ułatwić uczniom adaptację oraz umożliwić życiowy i  zawodowy suk-
ces w przyszłości, działania edukacyjno-kulturowe są podejmowane stosunko-
wo wcześnie, np. na etapie edukacji przedszkolnej. Tutaj jawi się kwestia jed-
noczesnego oddziaływania na uczniów dwóch różnych systemów i programów 
edukacyjnych. Może być to zarówno wyzwaniem, jak i szansą, a poniekąd ko-
niecznością. Nauczyciel polonijny odnosząc się do doświadczeń edukacyj-
nych ze szkoły lokalnej, zanurzonej w kulturze angielskiej, może zaadaptować 
je w kształceniu języka odziedziczonego, wykorzystując dotychczasową wiedzę 
i kompetencje językowe ucznia (Cummins, Swain, 1986, s. 18).

Artykuł powstał na podstawie wieloletniego doświadczenia, jakie autorka 
zdobyła podczas pracy w przedszkolu polonijnym w Wielkiej Brytanii, a do je-
go napisania doprowadziła obserwacja szeregu lekcji w  przedszkolu polonij-
nym, które ujawniły istotne różnice w rozumieniu przez uczniów otaczającej 
ich rzeczywistości oraz metodach nauczania w placówkach, do których uczęsz-
czają. Ta inność może przyczynić się do edukacyjnego niepowodzenia uczniów. 
Lekcje w szkole polonijnej ze swojej natury są dialogiem o charakterze kultu-
rowym, wymagają specjalnego przygotowania ze strony nauczycieli, odpowie-
dzialnych za kształcenie młodych pokoleń, oraz odpowiednio dobranej me-
todologii. Z  pomocą mogą przyjść tutaj osiągnięcia z  dziedziny psychologii 
międzykulturowej, które opisują m.in. różnice między ludźmi w zakresie wielo-
rakich zachowań kulturowo-społecznych.

Paweł Boski podkreśla, iż zadaniem badaczy jest zredukowanie różnorodno-
ści kulturowej na poziomie krajów […] tak, aby każda wyróżniona populacja 
mogła znaleźć […] swoje punktowe przedstawienie w relacji do innych (Boski, 
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2009, s. 22). Wspomniana relacja może wtedy odbyć się na płaszczyźnie innej 
niż językowa – dzięki multimodalności jako metodzie nauczania w przedszko-
lu polonijnym.

Autorka przedstawia własne rozumienie zderzenia kulturowego jako dy-
stansu kulturowego ukazanego przez pryzmat różnych płaszczyzn. Multimo-
dalność jest przedstawiona w formie narzędzia pomostowego, będącego sposo-
bem na złagodzenie efektu wspomnianego zderzenia.

1. KATEGORIE ZDERZENIA

Od 1993 roku, gdy Samuel P. Huntington wprowadził do debaty publicznej  
 pojęcie „zderzenia cywilizacyjnego” w swojej publikacji �e Clash of civi-

lizations?, odnosiło się ono do pojęcia w skali makro: problemów społecznych, 
cywilizacyjnych czy zdrowotnych w  relacjach społecznych i  życiu człowieka. 
Tak rozumiane „zderzenia” (clash) to akt, proces, zjawisko, z założenia niosące 
destrukcję (Jędrzejko, Malinowski, 2014, s. 15).

W tym artykule użyję pojęcia „zderzenia” w skali mikro do opisu dystansu 
kulturowego, językowego i metodologicznego, z którym styka się uczeń polo-
nijnego przedszkola.

Zderzenie rozumiane jako kon�ikt może wywołać u uczniów szereg reakcji 
mentalnych, które są dychotomiami: akceptacji lub wykluczenia, tolerancji lub 
nienawiści, interioryzacji lub odgraniczenia (Komorowska, 2017, s. 15, za: Kala-
ga, 2004, s. 5–6). Według Kapuścińskiego, reakcją na takie zdarzenie może być 
jeden z trzech typów zachowań: odgrodzenie murem, wojna lub dialog (Kapu-
ściński, 2006, s. 67). Jedyną pożądaną reakcją w sytuacji edukacyjnej jest dialog, 
dzięki któremu są uruchamiane umiejętności komunikacyjne. Niesie to za sobą 
ograniczenia, jako że dialog wymaga wyższych poziomów biegłości językowej. 
Uczniowie szkół polonijnych, szczególnie na pierwszym etapie edukacji, często 
nie posiadają tych umiejętności lub nie na takim poziomie, który umożliwił-
by im dialogiczne podejście do zastanego kon�iktu. Pomocna okazuje się tutaj 
multimodalność jako narzędzie pomostowe, kiedy mimo braków na poziomie 
komunikacji językowej, dochodzi do „dialogu” na innych płaszczyznach.

.. Z   

Badania potwierdzają, że proces adaptacyjny dzieci migrantów odbywa się  
 łatwiej, gdy włączają się w system edukacji danego kraju na etapie przedszkol-

nym lub wczesnoszkolnym (Heckmann, 2008; Wetoszka, 2017). Rolą przedszkola 
polonijnego jest nie tyle nauczanie języka, lecz przede wszystkim zakorzenienie 
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uczniów w polonijnej tradycji edukacyjnej oraz wielokulturowej rzeczywistości. 
Jedną z najważniejszych kwestii w uczeniu dzieci polonijnych jest zachęcenie ich 
do systematycznego uczestnictwa i wysiłku w cosobotnich spotkaniach, często 
organizowanych niezgodnie z ich wolą. Dzieci polonijne powinny polską szkołę 
po prostu zaakceptować jako pozytywny element swojego życia.

Zderzenie kultur to forma kontaktu kulturowego, podczas którego docho-
dzi do konfrontacji jednostek i  zbiorowości odznaczających się odmiennymi 
cechami, takimi jak język, tradycje czy historia. W przypadku przedszkola po-
lonijnego cechy te są rozumiane na poziomie mikro jako zbiór zachowań spo-
łecznych danej grupy, w  tym przypadku – przedstawicieli kultury angielskiej 
oraz polskiej.

Uczniowie z pokolenia polonijnego często pochodzą z różnych grup społecz-
nych i kulturowych, co tworzy w szkole polskiej na emigracji osobliwą sytuację 
dydaktyczną (Lasocka, 2011, s. 12). Może to obejmować kwestie wcześniejszych 
doświadczeń edukacyjnych dziecka; jego środowiska rodzinnego i wzorów kul-
turowo-językowych w nim reprezentowanych (rodziny jedno-, dwu- lub wie-
lojęzyczne); intensywności oraz jakości kontaktów ze środowiskiem polskim, 
a także kompetencji socjokulturowych uczniów w zależności od tego, jak prze-
biegał proces uczenia się języka polskiego do tej pory.

Rozbieżności mogą pojawić się również na płaszczyźnie „przedszkole polo-
nijne – rodzina”. Miejsce rodziny w budowaniu tożsamości (również kulturo-
wej) uczniów było tematem rozważań naukowych wielu badaczy (Karwowska-
-Struczyk, 2013, s. 62). Jerome Bruner (2006, s. 31) stwierdził nawet, iż kultura 
domu rodzinnego i instytucji powinny być ze sobą splecione i nierozerwalne, 
a Dewey (1897, s. 79) już w XIX wieku twierdził, iż życie szkolne powinno wy-
rastać z życia rodzinnego. Wykształcenie rodziców, ich zaangażowanie w edu-
kację dziecka, własne wykształcenie, styl wychowawczy, teorie na temat dziec-
ka i ich motywacje edukacyjne, a także wsparcie dla przedszkola polonijnego 
jako instytucji mają ogromne znaczenia do osiągnięcia sukcesu edukacyjnego 
dziecka (Karwowska-Struczyk, 2013, s. 77). Na etapie wychowania przedszkol-
nego te dwie kultury, w których dziecko żyje – rodzina i przedszkole – zazębiają 
się i oddziałują na siebie w bardzo dużej mierze. To, czego dziecko doświadcza 
w  domu, będzie miało wpływ na jego funkcjonowanie w  środowisku przed-
szkolnym.

Badacze przypisują niekorzystną pozycję edukacyjną uczniów z mniejszo-
ści etnicznych rozbieżnościom pomiędzy kulturą domową a  szkolną (Phalet, 
Andriessen, Lens, 2004, s. 61). Szanse edukacyjne uczniów z historią emigracji 
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wypadają gorzej w porównaniu z ich rówieśnikami bez takiej historii (OECD, 
2016). Odkrycia te sugerują, że należy zwrócić większą uwagę na czynniki, któ-
re mogą wspierać sukces edukacyjny uczniów polonijnych (Phalet, Andriessen, 
Lens, 2004, s. 65). Uczniowie czują się doceniani, zmotywowani do uczenia się 
i bardziej zaangażowani w środowisko uczenia się i materiały, gdy nauczyciel 
reaguje na ich potrzeby (Gay, 2018, s. 31). Badania pokazują również, że mate-
riały edukacyjne (teksty kultury, polecenia, instrukcje) odzwierciedlające po-
chodzenie i doświadczenia uczniów i zawierające informacje istotne dla nich 
kulturowo, mają wpływ na większe zaangażowanie uczniów i przyczyniają się 
do ich edukacyjnego sukcesu (Gay, 2010, s. 31). Nauczanie reagujące kulturowo 
(CRT), zde�niowane przez Genevę Gay (2010, s. 31) jako wykorzystanie wie-
dzy kulturowej, wcześniejszych doświadczeń, ram odniesienia i stylów wydajności 
etnicznie zróżnicowanych uczniów, aby spotkania edukacyjne były dla nich bar-
dziej odpowiednie i skuteczne, jest metodą pedagogiczną, która łączy kompeten-
cje kulturowe nauczyciela ze strategiami i metodami nauczania w taki sposób, 
iż pomagają one uczniom z różnych środowisk kulturowych i językowych, osią-
gnąć sukces akademicki (Gay, 2010, s. 31). Szczególnie koreluje to ze zwiększo-
nym zaangażowaniem i zainteresowaniem szkołą oraz lepszymi osiągnięciami 
edukacyjnymi uczniów (Aronson, Laughter, 2016, s. 190).

.. Z   

W sytuacjach przedszkolnych dzieci wchodzą w interakcje z osobami re-
prezentującymi wartości kulturowe w ramach dwóch różnych wspólnot, 

co podkreślają badacze, odwołując się do koncepcji Biesty z 2006 roku i po-
twierdzając, iż dana społeczność może zagwarantować swoim członkom repre-
zentatywny głos lub może go ich pozbawić (Anderstaf, Lecusay, Nilsson, 2021, 
s. 4).

Tadeusz Paleczny de�niuje tożsamość językową jako rodzaj identy�kacji z gru-
pą kulturową (Paleczny, 2017, s. 35), natomiast kwestie tożsamości są poruszane 
w glottodydaktyce głównie w badaniach zagadnień dotyczących zjawiska wielo-
kulturowości i dwujęzyczności (Hemmi, 2014). Z  licznych obserwacji wynika, 
iż immersja ucznia w języku polskim kończy się w momencie rozpoczęcia przez 
niego edukacji przedszkolnej lub szkolnej. Rezultatem tego jest fakt, iż uczeń po-
mimo sprawności interakcyjnej posiada nierozwiniętą kompetencję gramatycz-
ną i znikomą wiedzę socjokulturową (Lipińska, Seretny, 2013, s. 10–13).

Dwujęzyczność jest procesem, kontinuum. To nie jedynie przejście od umie-
jętności posługiwania się jednym językiem (angielskim – L1) do posługiwania 
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się drugim (polskim – L2), ale przejściem od posługiwania się jednym językiem 
do posługiwania się dwoma językami (L1 + L2) w zależności od potrzeb. Ilu-
struje to rozumienie dwujęzyczności poprzez pryzmat różnych wymiarów uży-
wania języka (Baker, 2006, s. 3).

Uczniów polskich z pokolenia urodzonego już na obczyźnie cechuje niejed-
norodność pod względem kompetencji w języku odziedziczonym oraz używanie 
danego kodu (L1 lub L2), ograniczone tylko do niektórych sfer życia. Ucznio-
wie dwujęzyczni często posługują się językiem angielskim (L1) w najbliższym 
otoczeniu, środowisku lokalnym czy instytucji edukacyjnej, a językiem polskim 
(L2) w środowisku rodzinnym. W terminologii Cumminsa (2008, s. 2), charak-
teryzują się dobrze rozwiniętymi sprawnościami komunikacyjnymi w  języku 
polskim (L2) w zakresie spraw codziennych (Basic Interpersonal Communica-
tion Skills – BICS), natomiast nie stosują abstrakcyjnego słownictwa umożliwia-
jącego sukces edukacyjny (Cognitive Academic Language Pro�ciency – CALP).

Rodzi to „zderzenie” na kolejnej płaszczyźnie, kiedy dziecko, kompetentnie 
funkcjonujące w  instytucji angielskojęzycznej, traci te umiejętności w przed-
szkolu polonijnym, co wymusza na nim negocjowanie swojej tożsamości języ-
kowej od nowa, gdyż proces uczestnictwa w nowych wspólnotach (communi-
ties of practice; Wenger, 2008, s. 105) może spowodować, iż pewne tożsamości 
mogą stać się „niesłyszalne”, co z kolei prowadzi do rozwoju nowych tożsamości 
w celu odzyskania równoważnego głosu w danym środowisku (Norton, 2000; 
Pavlenko, Blackledge 2004).

�. W������ ��������������; �����. A�������� G�������
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.. Z   

Przy tak licznych uwarunkowaniach nauczania języka odziedziczonego tym 
większe znaczenie ma wybór metody – uwzględniający owe determinują-

ce komponenty i zezwalający na określoną progresję (Niesporek-Szamburska, 
2018, s. 79).

Proces nauczania/uczenia języka odziedziczonego podlega wielu czynni-
kom pro�lującym – jednym z najważniejszych wydaje się być różnica między 
L1 i L2 i dydaktyką nauczania tych języków. Sukces edukacyjny uczniów jest 
związany z ich poczuciem przynależności do przedszkola jako instytucji, grupy 
rówieśniczej oraz pozytywnych więzi i interakcji z nauczycielem. Zadania i po-
lecenia które są zbyt łatwe lub zbyt trudne, lub po prostu, nudne, mają również 
ogromny wpływ na poziom i jakość zaangażowania uczniów w tym procesie. 
W pierwszym etapie edukacyjnym jakim jest nauczanie przedszkolne, ucznio-
wie z wrodzoną ciekawością i naturalnym entuzjazmem odkrywają świat i roz-
wijają swoje zainteresowania. Edukacja stwarza wiele okazji do rozbudzenia 
w dzieciach ciekawości i  chęci poznawania świata (Kurowicka-Roman, 2020, 
s. 297), lecz nie może się to obejść bez właściwie dobranych metod nauczania, 
które są kluczowymi elementami w procesie edukacyjnym.

Należy zadać sobie pytanie: jaka jest odpowiednia metoda do nauczania ję-
zyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego lub obcego w przedszkolu polo-
nijnym? W glottodydaktyce stosuje się pojęcie „metody”, rozumianej jako ter-
min pochodzący od greckiego methodos, oznaczający ‘drogę wiodącą do celu’ 
(Kotarbiński, 1957, s. 3). To rozumienie ogólniejsze, obejmujące swym znacze-
niem cele, tematykę, dobór materiałów i progresję uczniów, a  także wszelkie 
aktywności, które wspomagają opanowanie języka jako narzędzia porozumie-
wania, także jako nośnika wartości estetycznych, socjokulturowych oraz tożsa-
mościowych. Współczesna szkoła etniczna musi oferować ciekawe programy 
nauczania, a także metody, niebędące kalką metod nauczania języka polskiego 
jako ojczystego.

Zgodnie z polską podstawą programową, celem wychowania przedszkolnego 
jest wsparcie całościowego rozwoju dziecka. Realizuje się to przez proces opie-
ki, wychowania i nauczania – uczenia się, co umożliwia dziecku odkrywanie 
własnych możliwości, sensu działania oraz gromadzenie doświadczeń na dro-
dze prowadzącej do prawdy, dobra i piękna. W efekcie takiego wsparcia dziecko 
osiąga dojrzałość do podjęcia nauki na pierwszym etapie edukacji. (Dz.U. 2017, 
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poz. 356). Podstawa programowa dla przedszkoli w Anglii (Statutory framework 
for the early years foundation stage) referuje je bardzo podobnie, głosząc, iż ce-
lem wychowania dzieci w wieku 0–5 lat jest najlepszy z możliwych życiowy start 
i wsparcie, umożliwiające im osiągnięcie ich potencjału.

W Anglii i Walii nie ma szczegółowych przepisów określających zasady two-
rzenia programu zajęć w edukacji przedszkolnej. Przedszkola działają na zasadzie 
placówek opiekuńczych, gdzie dziecko jest obserwowane i umożliwia mu się roz-
wój edukacyjny i społeczny poprzez zapewnienie bogatego wyboru dobrowolnych 
zajęć. Metody w przedszkolach angielski są rodzajem �lozo�i nauczania czy nawet 
widzenia świata. Wśród najpopularniejszych można wymienić metodę Montesso-
ri, metodę Waldor�a, szkoły Steinerowskie czy naukę przez zabawę.

Warto również wspomnieć o treściach kulturowych, którymi uczniowie na-
siąkają poprzez samo uczęszczanie do szkoły, jak np. ubiór, zachowanie się na-
uczycieli i uczniów, slang, obchodzone święta i uroczystości. Te treści w naucza-
niu polonijnym muszą być przekazywane bezpośrednio w sposób zaaranżowany 
i poniekąd sztuczny w procesie kulturalizacji. Tutaj można postawić sobie pyta-
nie o to, które z tych elementów kulturowych są na tyle ważne, by ich uczyć, a ja-
kie nie powinny się znaleźć w przedszkolnym curriculum.

2. MULTIMODALNOŚĆ JAKO NARZĘDZIE POMOSTOWE

Jak zauważyła Bernadeta Niesporek-Szamburska, rolą nauczyciela w edukacyj-
nym procesie glottodydaktycznym jest urozmaicanie bodźców sensorycznych 

przez ćwiczenia bądź techniki umożliwiające uczniowi wykorzystanie własnych 
sposobów uczenia się (Niesporek-Szymburska, 2018, s. 85). Stąd multimodalność 
– rozumiana jako wielokanałowość – jest widziana tutaj jako podest, rusztowa-
nie pedagogiczne, umożliwiające zniwelowanie wymienionych wyżej zdarzeń 
w przedszkolu polonijnym. Podstawową tezą multimodalności i nauczania mul-
timodalnego jest zaangażowanie wielu kanałów zmysłowych w odbiorze przeka-
zywanych treści. Z badań wynika, iż odbiór tekstu multimodalnego przyspiesza 
rozwój wszystkich sprawności językowych: słuchania, czytania, mówienia i pisa-
nia. W tym rozumieniu multimodalności – jako równoczesnego użycia różnych 
systemów znaków powiązanych ze sobą semantycznie, strukturalnie i funkcjo-
nalnie, dzielących ten sam kontekst znaczeniowy i tworzących komunikat spój-
ny pod względem treści i formy – jest współcześnie uważana za nierozłączną ce-
chę tekstu (Makowska, 2018, s. 215).
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Teksty multimodalne w nauczaniu glottodydaktycznym łączą w  sobie tre-
ści lingwistyczne i kulturoznawcze, dzięki czemu mogą aktywizować zarówno 
kompetencje językową, jak i kulturową ucznia. Fakt ten ma szczególne znacze-
nie na różnych etapach kształcenia językowego, gdzie treści multimodalne, np. 
obraz czy dźwięk uzupełniają przekaz i dostarczają elementów edukacyjnych 
tam, gdzie język jest niewystarczająco rozwinięty, tym samym aktywując sferę 
językową (Makowska, 2018).

Jak podkreśla Józef Miąso (1970, s. 8): Wszędzie, gdziekolwiek pojawiali się 
na świecie Polacy, powstawał najpierw kościół katolicki, a potem szkoła. Dla mi-
grantów edukacja dzieci w zgodzie z  polskimi tradycjami i kulturą była nie-
kwestionowanym priorytetem i oczywistością. Podstawowym celem istnienia 
szkolnictwa polonijnego jest krzewienie kultury polskiej, przekazywanie tra-
dycji, nauczanie języka polskiego oraz kształtowania tożsamości młodego czło-
wieka. Polskie szkoły sobotnie w Wielkiej Brytanii pełnią rolę nie tylko dydak-
tyczno-wychowawczą, ale również integrującą polską społeczność na emigracji 
wokół miejsc wspólnych (Gapińska, Karita, Ogorzałek, 2022).

Zadaniem przedszkola polonijnego jest zatem rozwój językowy, uzależnio-
ny od rozwoju poznawczego, pozwalający na naukę języka potrzebnego na da-
nym etapie edukacji. Wraz z wiedzą przekazywaną uczniom w sposób precy-
zyjny i planowany, nabywają oni również szereg informacji o  tym, co znaczy 
być uczniem w przedszkolu angielskim i polskim. Ta metawiedza, rozumiana 
jako potrzeba poszukiwania nowych form wynikających ze społecznego zapo-
trzebowania (Uszyńska-Jarmoc, Żak, 2014, s. 4), obejmuje różnorakie aspekty 
przedszkolnego życia i jest częścią „inności”, z którą musi się zmierzyć polonijny 
przedszkolak. Sama kwestia �zycznego wyglądu i ustawienia klasy, liczby i  ja-
kości zabawek oraz zasady ich użycia to wiedza nowa i czasami trudna do opa-
nowania dla dziecka, szczególnie w pierwszych tygodniach zajęć. Przedszko-
lak musi się odnieść do konstruowania nowych znaczeń osadzonych kulturowo 
oraz nauczyć się nowych scenariuszy działań (Fleischer, 2005, s. 11), w których 
przyszło mu brać udział.

Nauczyciel jako mediator kulturowy – umieszczony w obu kulturach – musi 
potra�ć je połączyć, mieć dystans i zauważyć różnice między oboma obszarami. 
Powinien być wrażliwy na dobre strony każdej z kultur, ale również zauważać 
obszary potencjalnie kon�iktowe, tłumaczyć zachowania, transferować treści 
i wartości oraz negocjować znaczenia (Kaiser, Kuciński, 2002, s. 6).
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Według Jerome’a Brunera, pojmowanie edukacji jest funkcją sposobu po-
strzegania kultury (Bruner, 2006, s.  4). Dlatego też edukacja powinna 

być rozumiana szeroko jako całokształt doświadczeń uczniów, a nie tylko ja-
ko materiał przekazywany im przez nauczycieli. Edukacja jest procesem mają-
cym miejsce w różnych obszarach pozaszkolnych, mediach, kulturze i środowi-
sku lokalnym. Krystyna Pankowska (2013, s. 10), przywołując słowa Baumana, 
stwierdza, iż w  dobie krótkotrwałych mód, idei i  tez, kiedy króluje „epizo-
dyczność”, edukacja musi sprostać stawianym przed nią wyzwaniom. Ryszard 
Pachociński (2006, s.  35) uważa, że współczesna edukacja nadal zbyt wolno 
reaguje na zmiany i koncentruje się na zaspokajaniu potrzeb większości oraz re-
produkcji wzorców kulturowych. Na to Bruner odpowiada, że szkoły powinny 
być raczej miejscem stawienia czoła zmieniającemu się światu, w którym przyj-
dzie im żyć (Bruner, 2006, s. 4).

Język pozostaje nadal podstawowym narzędziem i celem edukacji poloni-
stycznej, lecz jego rola została zminimalizowana na rzecz nowych technologii 
i multimodalności. Reprezentowanie znaczeń w alternatywnych systemach se-
miotycznych, odwołujących się do takich zmysłów, jak wzrok, czy słuch, nie tyl-
ko umożliwia uczniom komunikację na różnych poziomach, ale przede wszyst-
kim pozwala im na tworzenie nowych znaczeń, gdy komunikacja językowa jest 
zredukowana lub utrudniona. Tym samym multimodalność staje się mostem 
pomiędzy „zderzeniami”, z jakimi uczeń spotyka się w szkole polonijnej, i do-
datkowym „językiem”, umożliwiającym otwarcie autentycznego dialogu.
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CULTURAL CLASH IN THE POLISH NURSERY 
 THE EXAMPLE OF THE FRYDERYK CHOPIN POLISH 

SATURDAY SCHOOL IN CROYDON
Summary

Participation in the process of teaching Polish as a  foreign language requires 
teachers to constantly enrich their methodological knowledge in order to con-

nect two culturally diverse circles and include them in one didactic process. Stu-
dents from the Polish diaspora generation are characterized by heterogeneity in 
terms of competence in the inherited language and the use of language codes lim-
ited only to certain spheres of life. Multimodality in glottodidactics combine lin-
guistic and cultural content, thanks to which they can activate both the linguistic 
and cultural competences of the student. �e article presents the understanding of 
cultural clash as a cultural distance seen through the prism of various levels. Multi-
modality is presented as a bridging tool, a way to mitigate the e�ect of this collision.

Keywords: cultural clash, multimodality, pre-school education, Polish Saturday 
Schools
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