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OD REDAKCIJI

Mijajgcy kolejny rok dziatalnosci Federalnego Zwigzku Nauczycieli Jezyka Polskiego kon-
czymy jak 2013 wydaniem nastepnego numeru zwigzkowego pisma ,,Polski w Niemczech/
Polnisch in Deutschland”. Ostatnie miesigce obfitowaty w krajach niemieckojezycznych
w dydaktyczne wydarzenia. We wrzesniu odbyt sie we Fryburgu Bryzgowijskim 5. kon-
gres Gesamtverband Moderne Fremdsprachen, na ktérym po raz pierwszy obradowata
polska sekcja jezykowa (czes¢ referatéow zamiescimy w roczniku nr 3/2015), a w listopa-
dzie gospodarzem miedzynarodowej konferencji ,,Jezyk — kultura — dydaktyka. Przeglgd
nowych tendencji w glottodydaktyce jezyka polskiego” byt Wiederi. W tym roku odby-
ty sie rowniez trzy mniejsze konferencje poswiecone polsko-niemieckiej dwujezycznosci
(jedna z nich zorganizowana przez Zwigzek na granicy Polski i Niemiec w Bad Muskau)
oraz podjeto kilka spotecznych inicjatyw na rzecz utworzenia polsko-niemieckich przed-
szkoli (we Frankfurcie nad Odrq — szkoty podstawowej). Organizacje i gremia polonijne:
Rada Polonijna przy Konsulacie Generalnym RP w Kolonii i Il Kongres Organizacji Polskich
w Niemczech tez uczynity tematem swoich obrad jezyk polski — jako jezyk pochodzenia
i jezyk obcy. Zagadnienie dwujezycznosci, ktoremu poswiecamy niniejszy numer, okazuje
sie zatem na czasie i zapewne nie raz bedziemy je jeszcze poruszac.

Artykuty w rubrykach: Ekspertyzy, Dydaktyka, Projekty i Szkota to teksty wystgpien
Kolezanek i Kolegdw na konferencji w Bad Muskau zatytutowanej Zweisprachigkeit: das
Verbindende und das Trennende. Informacje Z Polski, uzyskang od doradcéw d/s dwuje-
zycznosci ze Slgska Opolskiego, publikujemy z koniecznosci w wyjqtkowym skrécie. Idee
kampanii ,,Dwa to wiecej niz jeden!”, metody jakimi promuje sie w Polsce nauke jezyka
niemieckiego oraz rozwigzania organizacyjne, mozliwe dzieki finansowemu wsparciu rzg-
du RFN, opisano jednak wyczerpujgco na stronach internetowych.

W biezgcym numerze pisma zamieszczamy teksty 20 autorow, prezentujgce rozne aspekty
dwujezycznosci i rézne podejscia teoretyczne. Uzupetniajqg one bogatq bibliografie publi-
kacji na temat wielojezycznosci, cho¢ omawiajq tylko jedng pare jezykow, polski i nie-
miecki, w ktorej polski jest przewaznie jezykiem pochodzenia/jezykiem dziedziczonym.
To przypadek statystycznie najczestszy, poniewaz znajomosc¢ polszczyzny nabywanej
w Niemczech poza domem rodzinnym nie spetnia na ogot kryteriow dwujezycznosci. Stqd
wiekszos¢ artykutow, niezaleznie od tego, czy dotyczq dwujezycznosci dzieci czy dorostych,
zawiera uwagi na temat pochodzenia, kultury i tozsamosci oséb dwujezycznych. Dyskusje
na konferencji tez toczyty sie wokot tej problematyki. Zgodzono sie, ze rodzice nie doce-
niajg zwykle pozytku, jaki ptynie z dwujezycznosci i niedostatecznie dbajg o dwujezyczne/
dwukulturowe wychowanie dzieci. Odczuwa sie rowniez brak pomocy psychologicznej



Od Redakgji

ilogopedycznejdla rodzin, a w Srodowisku edukatorow i w niemieckich instytucjach dwuje-
zyczno$¢ migrantow oraz zwigzane z niq szanse/problemy rzadko znajdujq zrozumienie.

Poszukujgc praktycznych rozwigzan nauczyciele i lektorzy doszli do wspdlnej konkluzji dy-
daktycznej, ktérg warto bra¢ pod uwage w pracy z osobami polskiego pochodzenia — kie-
dy sie uczy takie osoby, trzeba ktas¢ szczegdlny nacisk na rozwijanie sprawnosci czytania
i pisania. Obie sprawnosci nalezg do umiejetnosci zaniedbywanych, lecz niezbednych do
osiggniecia petnej kompetencji jezykowej. Postugiwanie sie poprawngq i bogatq polszczyzng
nie jest mozliwe bez ich opanowania. Dziat Metody poswiecamy zatem gtdwnie czytaniu.
Nowatorskie podejscie do nauki czytania, zalecanej od najmfodszego wieku, prezentuje
ekspertyza prof. Cieszynskiej-Rozek. Pozostate dwa artykuty ukazujq, jakie przyjemnosci
umystowe mogq czerpac z lektury cudzoziemcy studiujgcy polonistyke.

Mamy nadzieje, ze biezgcy numer pisma stanie sie Zrodtem inspiracji intelektualnej takze
dla naszych Czytelnikow, a przyktady dobrych praktyk (rubryka Projekty) zachecq ich do
dziatania na rzecz polsko-niemieckiej dwujezycznosci.

Konsulatowi Generalnemu Rzeczypospolitej Polskiej w Kolonii i Pefnomocnikowi Rzqdu
Federalnego d/s Kultury i Mediow sktadamy podziekowania za dofinansowanie niniejsze-
go numeru w wersji online http://polnischunterricht.de/wp-content/uploads/2014/12/
polski_w_niemczech.pdyf.

Wszystkie osoby fizyczne i prawne, ktore chciatyby wesprzec projekt pisma, prosimy

o wptaty dowolnej wysokosci na konto Bundesvereinigung der Polnischlehrkriifte z do-
piskiem: Polski w Niemczech.

Nasz bank:

Berliner Volksbank

IBAN: DE97 1009 0000 2210 0330 01, BIC/SWIFT: BEVODEBB



KSPERTYZY

Ewa Lipinska

DWUJEZYCZNOSC POKOLENIA POLONIJNEGO
- JAK JA ZDOBYC | ZACHOWAC

EMIGRACIA

W XXI wieku najczesciej mamy do czynienia z indywidualng (nie zbiorowg), dobrowolng
(nie przymusowag)! emigracjg z powoddédw ekonomicznych (nie politycznych), czesciej do
krajéow kontynentalnych niz zamorskich?.

Osoby doroste tworzace pierwsze pokolenie emigracyjne® sg Swiatopogladowo, kultu-
rowo i jezykowo mocno zwigzane ze starym krajem. Ich potomstwo nazywa sie poko-
leniem polonijnym, jesli urodzito sie za granicg, albo zerowym?, jesli opuscito swdj kraj
wraz z rodzicami. Terminy te oddajg zréznicowanie drugiej generacji emigrantow, ktdra
nie jest tak jednolita jak poprzednia (pokolenie rodzicdw) i jak nastepna (pokolenie dzie-
ci), co widac przede wszystkim w znajomosci jezyka i kultury ojczystej oraz identyfikacji
etnicznej. Inaczej bowiem wyglada integracja oséb urodzonych poza krajem, zanurzonych
w miejscowym zywiole jezykowym i kulturowym, a inaczej tych, ktére przyszty na swiat
w Polsce. Duzg role odgrywa przy tym ich wiek: im jednostka mtodsza, tym tatwiej akcep-
tuje otaczajacg jg rzeczywistosé, czesto nie zdajgc sobie sprawy ze zmiany, jaka zaszta w jej
zyciu, im jest starsza — tym ma gtebsze poczucie tozsamosci narodowej, lepszg znajomos¢
rodzimego jezyka i kultury oraz wiekszg swiadomos¢ zmian zachodzacych w jej zyciu.

1 Decyzje o wyjezdzie z kraju podejmuja osoby doroste (rodzice), ich dzieci znajduja sie wiec na emigracji przy-
muszone;j.

2 Szerzej o typach emigracji zob. Lipiriska 2007.
3 O nazewnictwie grup emigracyjnych zob. Dubisz 1989.

4 Termin ten wprowadzita w swej autobiografii Eva Hoffman, Zagubione w przektadzie, 1995.



E. Lipinska

ZNAJOMOSC DWU JEZYKOW A DWUJEZYCZNOSC

Za granicg nastepuje zderzenie natywnego® jezyka imigrantéw z jezykiem miejscowym.
Moze to prowadzi¢ do dwujezycznosci lub do znajomosci dwu jezykdw. Zjawiska te znacz-
nie® sie réznig, co pokazujg ponizsze definicje.

Znajomosc¢ dwu jezykow to:

e kompetencja w jezyku ojczystym i/lub obcym nieadekwatna do wieku i statusu spo-
tecznego danej osoby,

e opanowanie tylko niektdrych sprawnosci,

e uzywanie jezyka obcego niezbyt czesto, tylko w pewnych sytuacjach, nie ze wszystki-
mi uczestnikami aktu komunikacji, w niezbyt swobodny sposdb,

e blizszy kontakt z kulturg rodzima niz lokalna.

Pojecie to wpisuje sie w réznojezycznosc, rozumiang jako ,jedna catosciowa kompeten-
cja komunikacyjna, obejmujgca wszystkie doswiadczenia jezykowe i kulturowe cztowieka,
a wiec jezyk ojczysty oraz jezyki inne — zaréwno nabywane, jak i nauczane, ktére nie sg
gromadzone w postaci odrebnych modutéw” (ESOKJ 2003, 16).

Dwujezycznos¢ to:

e opanowanie przez dang osobe dwu jezykdw w takim samym stopniu, w jakim opano-
wuja je odpowiadajgcy jej wiekowo i spotecznie rodzimi uzytkownicy jezyka,

e opanowanie wszystkich sprawnosci w jezyku ojczystym i innym,

e czeste i swobodne uzywanie obu jezykdw w rdznych sytuacjach i z réznymi uczestni-
kami aktu komunikacji,

e bliski kontakt z obydwoma kulturami i mozliwos$¢ ich doswiadczania (doznawania).

Bilingwizm nie jest nikomu dany raz na zawsze, dlatego nalezy go chronic. ,Osiggnieta
dwujezycznos¢ nie jest cechga statg, nabytg juz na cate zycie. Jest raczej dynamicznym
procesem, w ciggu ktdrego moze dojs¢ do catkowitej lub czesciowej utraty jednego z je-
zykdéw. W tym procesie istotng role odgrywajg czynniki zewnetrzne, ale przede wszystkim
osobowos$é, temperament, nieswiadome i Swiadome motywacje, indywidualne priory-
tety osoby dwujezycznej. Zwykle przegrywa w pojedynku jezykdéw ten stabszy, on ulega
czasem zapomnieniu” (Warchot-Schlottmann 1994, 216).

JAK OSIAGNAC BILINGWIZM?

W przypadku dorostych warunkiem dwujezycznosci jest opanowanie jezyka kraju przyj-
mujacego (i, co oczywiste, pielegnowanie jezyka etnicznego), a w przypadku dzieci i mto-
dziezy — zachowanie i rozwadj polszczyzny.

5 Natywny, czyli ojczysty, pierwszy, etniczny. Szerzej zob. np. Lipiniska, Seretny 2012.

6 Szerzej zob. Lipinska 2003, 2007, 2012.



Za granicg po pewnym czasie zaczyna brakowac stéw i zwrotéw w jezyku pierwszym, jego
uzytkownicy wtracajg wiec wyrazy obce. Niekiedy czynig to ze snobizmu i/lub dlatego, ze
sg przes$wiadczeni o wyzszym prestizu jezyka kraju osiedlenia. Te mieszanke —wzbogacong
czesto o elementy jezykdw innych grup etnicznych, pozostajgcych w kontakcie z polskimi
imigrantami — nazywa sie jezykiem polonijnym, ktéry znaczgco odbiega od standardowej
polszczyzny, utrudniajac jej transmisje i rozwdj. Dodatkowym problemem jest to, ze poza
granicami Polski ulega ona swoistemu zamrozeniu, nie dotrzymujgc kroku naturalnemu
rozwojowi jezyka zaréwno w postaci standardowej, jak i w socjolektach. Czesto zdarza sie,
ze ktos, kto w swoim przekonaniu méwi po polsku lub tak okresla sposéb komunikowania
sie swoich dzieci, w rzeczywistosci uzywa jezyka polonijnego, a to blokuje droge do dwu-
jezycznosci. Jest wprawdzie zjawiskiem warto$ciowym i pozgdanym, bo m.in.

e umozliwia kontakty z ludZmi z innych kultur,

e utatwia uczenie sie nastepnych jezykow,

e pozwala na wykonywanie funkcji posrednikéw (mediatoréw) interkulturowych,

e zapewnia szersze horyzonty myslowe i wiekszg otwartos¢ na $wiat,

e daje szanse lepszej pracy oraz wiecej mozliwosci zatrudnienia,

e uczy toleranciji,

nadal jednak spotyka sie opinie, ze jezyk etniczny przeszkadza w opanowaniu i rozwijaniu
jezyka docelowego. Zaprzeczajg temu badania, zas w literaturze fachowe]j podkresla sie
raczej Scisty zwigzek miedzy zachowaniem i rozwijaniem rodzimego jezyka a pozytywnym
wptywem bilingwizmu na rozwdéj umystowy i postepy w nauce szkolnej dziecka. Porzucenie
J, i/lub przejscie na J, stanowi zagrozenie dla dwujezycznosci.

STADIA ROZWOJU CZLtOWIEKA A POZNAWANIE JEZYKA (JEZYKOW)

Fazy rozwoju | =1l

Zdaniem Erika Eriksona’ kazdy cztowiek od urodzenia do pdjscia do szkoty, czyli do ok. 6.
roku zycia, przezywa trzy fazy rozwoju psychospotecznego:

I. stadium niemowlece (od urodzenia do 8. miesigca),

Il. wczesne dziecinstwo (od 8. miesigca do 3 lat),

[ll. wiek zabawy (3 — 6 lat).

W rozwoju dziecka i jego jezyka znaczacy jest przetom Il i lll fazy, czyli wiek okoto trzech
lat, kiedy konczy sie okres uczenia sie mowy, a zaczyna gotowos¢ do podjecia nauki. Mniej
wiecej w tym okresie dziecko opanowuje podstawy jezyka (ztozonos$¢ gramatyczna wypo-
wiedzi staje sie niemal taka sama jak w potocznej mowie dorostych, chociaz nadal wyste-

puja btedy).

7 Szerzej zob. np. Mostwin 1995, Erikson 1982, Czykwin, Misiejuk 2002, Lipiriska 2003.

$C...

Dwujezyczno
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,W bardzo krétkim czasie — okoto 3 lat — mate dzieci dokonujg postepu od wypowiedzenia
pierwszego stowa w wieku ok. 12 miesiecy do ptynnej, poprawnej gramatycznie mowy.
Bez zadnych specjalnych éwiczen dzieci zdolne sg przyswoic¢ sobie praktyczng znajomos¢
gramatyki i sktadni (tgczenia morfemoéw wedtug pewnych systematycznych regut) do mo-
mentu osiggniecia wieku 4,5 roku. Jednocze$nie gwattownie rozwija sie ich zdolno$é rozu-
mienia znaczenia stéw i zdan (semantyka)” (Birch, Malim 1997, 56-57).

Stadium niemowlece (zaufanie w przeciwierstwie do nieufnosci) jest nie tylko istotne
dla rozwoju mowy, lecz takze dla ufnego zadomowienia sie dziecka w Swiecie. Danuta
Mostwin (1995) podkresla, ze jesli na obczyznie matka boi sie nowej rzeczywistosci i sama
nie ma zaufania do otaczajgcego jg Swiata (wsrdd Swiezych imigrantek nie sg to bynaj-
mniej rzadkie uczucia), przekazuje te emocje dziecku®.

O wzajemng wieZ nalezy dbac jeszcze przed urodzeniem dziecka, a po jego urodzeniu
duzo don méwié, poniewaz pobudza to dziecko do artykulacji, a takze dlatego, ze nowo-
rodki imitujg nie tylko dzwieki, lecz rowniez wymowe, intonacje i melodie gtosu matki
(Czykwin, Misiejuk 2002, 110). W pdzniejszym okresie zycia — jak wiadomo — nie udaje sie
tego nadrobic. Tak przejawia sie afektywna strona jezyka, ktdra ma istotne znaczenie dla
,ufnego zadomowienia sie przez dziecko w Swiecie” (tamze).

Weczesne dziecinstwo (autonomia w przeciwienstwie do wstydu i wgtpliwosci) jest, jak
pisze Mostwin, etapem formowania sie fizycznej autonomii i dumy z niezaleznosci. W tym
czasie dla dzieci bardziej widoczne i odczuwalne staje sie wprowadzanie oraz egzekwowa-
nie ,,dyscypliny” domowej i zasad kindersztuby, co nieraz im dokucza i sktania je do buntu,
szczegdlnie wtedy, gdy zaobserwujg, ze rodzice innych dzieci sg bardziej tolerancyjni i/lub
mniej surowi®.

,Jesli rodzice sg zbyt restryktywni i surowi, skazujg dziecko na koncentrowanie swojej
uwagi przede wszystkim na sprostaniu nakazom i zakazom, odwracajg jg od niego sa-
mego. Taki stan skfania do rezygnowania z wtasnych dazen i indywidualnej autoekspresji
i w konsekwencji generuje poczucie nieadekwatnosci, niepetnowartosciowosci i lekcewa-
zenia wtasnych potrzeb i doznan” (Czykwin, Misiejuk 2002, 113).

W |l fazie dzieci rozwijajg umiejetnos¢ imitowania dZzwiekdw. Nie rozrdzniajg przy tym
jezykéw i powtarzajg wszystkie stowa, ktdre pochodzg od oséb z ich otoczenia lub z tele-
wizyjnych/radiowych/komputerowych bajek, gier, piosenek, wierszykdw, wyliczanek i za-
bawek dZzwiekowych. BodzZce tego typu warto dostarcza¢ dzieciom zyjgcym poza krajem,

8 Autorka jest zdania, ze wiele os6b w niemowlectwie nie rozwigzato podstawowego problemu zyciowego, jakim
jest konflikt miedzy ufnoscig do siebie i Swiata a jej brakiem albo niezupetnie sobie z tym problemem poradzito, co
mocno i niekorzystnie rzutuje na owo ,ufne zadomowienie sie w Swiecie”.

9 W wielu krajach obserwuje sig, ze w polskich rodzinach obowigzujg dos¢ restrykcyjne reguty, co czesto wynika z leku
dorostych przed innym, nieznanym im sposobem wychowania, kontrastujgcym z modelem, jaki znajg z wiasnej
mtodosci.



rowniez po to, aby oswajaty sie ze zréznicowanymi tembrami gtoséw, sposobami intonacji
i polskiej wymowy. Nalezy jednak mie¢ Swiadomos¢, ze maluchy sg zdolne do nasladowa-
nia kazdej mowy — takze wadliwej, np. jgkania sie. Pozostawienie ich pod opieka kogos,
kto uzywa gwary, jezyka polonijnego lub obcego moze przynie$é niepozadane skutki.

W wieku zabawy (inicjatywa w przeciwieristwie do poczucia winy) — wzrasta sprawnos¢
lokomocyjna i intelektualna, m.in. doskonalenie i wzbogacanie jezyka. Rozwija sie wow-
czas wyobraznia, dzieci chetnie stuchajg bajek i legend opowiadanych lub czytanych przez
dorostych. Nalezy spozytkowac te ciekawo$c i jak najwiecej im/z nimi czytac, tak aby mo-
gty obserwowad tekst i ilustracje. W tym wieku maluchy ochoczo deklamujg wierszyki,
tancza, Spiewajq i wystepujg publicznie. Nierzadko w ten sposdb biorg udziat w polskim
zyciu za granica, nieSwiadomie opanowujac jezyk i ojczyste obyczaje.

Przedszkolaki bardzo lubig sie bawi¢ z innymi dzie¢mi. Sprzyja to ¢wiczeniu komunikacji
werbalnej, opanowywaniu rél spotecznych oraz przygotowaniu ich do wykonywania za-
dan, ktdére nalezg do swiata dorostych (Czykwin, Misiejuk 2002, 119). Organizowanie dzie-
ciecych zabaw daje takze okazje do spotkan rodzicow, ktérzy na emigracji mogg stanowic
dla siebie grupe wsparcia.

Dla cztero-/sze$cioletniego dziecka rodzice sg wyrocznig i dlatego tatwo im kierowa¢ za-
interesowaniami swoich pociech (réwniez zainteresowaniem szeroko rozumiang polsko-
$cig). W tej fazie zycia dzieci odkrywajg $wiat i mogg dostrzec wspétistnienie dwu jezykéw
— domowego i miejscowego. Rodzg sie pytania i watpliwosci zwigzane z ,,innos$cig”® wta-
sng i rodziny. Wskazane jest udzielanie dzieciom wyjasnien, gdyz mimo mtodego wieku
wiele rozumiejg i zapamietuja.

Przyswajanie a uczenie sie (acquisition vs learning)

Przyjmuje sie, ze mniej wiecej do 3. roku zycia dziecko przyswaja (nabywa) jezyk, a potem
sie go uczy. Nie oznacza to rozgraniczania tych proceséw — wskazuje raczej na moment, od
ktorego zaczynajg sie one na siebie naktadac. Zobaczmy, czym sie te procesy réznia.

Jezyk jest przyswajany:

e nieswiadomie, w sposéb bezposredni,

e w zakresie komunikacji stuchowo-ustnej,

e bez planu, formalnych instrukcji, bez pomocy nauczyciela i bez kontroli (testéw),

e w naturalnym otoczeniu, wsrdd spotecznosci, dla ktérej dany jezyk jest jezykiem
etnicznym.

10  Zrédtem informacji na wtasny temat staja sie dla dziecka osoby z otoczenia i osoby nieznane, co pozwala mu
budowac samoswiadomosé m.in. dzieki poréwnaniom, np.: jestem wyzszy niz..., stabszy od..., jestem inny od...,
mowie inaczej niz...

Dwujezycznosc...
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10

W ten sposdb — na zasadzie ,tapania” (picking up) — wszystkie dzieci opanowujg podsta-
wy jezyka rodzimego. Jest to sposdb bardzo skuteczny, a przez swojg naturalnos¢ — ta-
twy i ,bezbolesny”. NieSwiadome przyswajanie jest charakterystyczne takze dla jezyka
drugiego czyli nie-rodzimego/nie-swojego, ktéry ma status prawny w kraju osiedlenia.
To wtasnie jezyk edukacji powoli zaczyna dominowac, stajgc sie stopniowo jezykiem funk-
cjonalnie pierwszym (Cieszyriska 2006). Jezyk ojczysty traci natomiast prymat i przesuwa
sie na pozycje miedzy jezykiem ojczystym a obcym, petnigc funkcje jezyka ojczystego jako
drugiego®!. Nazewnictwo i funkcje jezykéw, ktérymi postugujg sie polskie dzieci za grani-
c3, np. w Niemczech, ilustruje ponizsza tabela.

NIEMIECKI drugi/funkcjonalnie pierwszy

POLSKI ojczysty/pierwszy (domowy)

odziedziczony/ojczysty jako drugi
HISZPANSKI obcy

Przyswajanie jezyka drugiego rownoczes$nie (symultanicznie) z jezykiem ojczystym naste-
puje u matych dzieci w okresie poprzedzajacym rozpoczecie nauki szkolnej. Jest to ten
sam proces, wspdlny dla obu jezykéw. Nauka jezyka przypomina natomiast zgtebianie in-
nych przedmiotéw szkolnych takich jak matematyka, biologia czy historia.

Uczenie sie:

e obejmuje wszystkie sprawnosci jezykowe,

e przebiega w sposdb formalny, zaplanowany i kontrolowany,

e odbywa sie w warunkach ,sztucznych” (w szkole lub na kursach).

Do momentu pdjscia do przedszkola lub szkoty!? dzieci osiedlericow odbierajg lokalny
Swiat jako obcy (Laskowski 2009), nieoswojony. Wychowywane wedtug innych zasad, na
innych niz rowiesnicy bajkach, piosenkach czy wierszykach i w odmiennych warunkach
kulturowych, na progu edukacji przezywajg podwajny szok. Pierwszy jest wspdlny wszyst-
kim dzieciom i polega na znalezieniu sie w obcym miejscu bez rodzicéw i rodzenstwa.

Drugi to efekt zderzenia z innoscig socjokulturows i jezykowa. Jego konsekwencjg moze
by¢ specyficzne zachowanie sie matych imigrantéw, ktérzy bywajg dziwnie cisi, wytgczeni
i zamknieci w sobie albo przeciwnie — uparci, agresywni, niechetni do zabawy czy nauki.
Ich frustracji spowodowanej brakiem rozumienia i zrozumienia nie pojmujg czesto ani
nauczyciele (jesli nie majg odpowiednich kwalifikacji), ani rodzice. O tym okresie rozwoju

11  Nazywa sie go rowniez jezykiem odziedziczonym (heritage language), uzywanym w srodowisku domowym imi-
grantow, ktdrzy rzadko osiggajg w nim petna kompetencje, gdyz zazwyczaj ,przetaczajg” sie na jezyk kraju osiedle-
nia. Wspomina sie o nim przewaznie w kontekscie edukacji w szkotach polskich za granica, gdzie przekazuje sie
dziedzictwo kulturowe, do ktdrego jezyk oczywiscie nalezy. Szerzej zob. np. Lipifiska, Seretny 2012.

12 W zaleznosci od decyzji rodzicéw i/lub systemu edukacji w danym kraju. W podobnej sytuacji znajduja sie rowniez
dzieci, ktdre nie znajg obcego jezyka i przenoszone sg ze szkoty w Polsce bezposrednio do nowej szkoty za granica.



pisze Mostwin (1995, 54)3: ,Dzieci pochodzenia polskiego dotychczas miaty stycznosé
z dwoma jezykami, ktdre koegzystowaty przyjaznie. Teraz mogg powstac konflikty. Dzieci
— zbyt mtode, niedojrzate, aby zrozumie¢ wartos¢ uzytkowg, a bardziej jeszcze emocjo-
nalng, jezyka rodzicéw — buntujg sie. (...) W tym okresie dzieci pochodzenia polskiego
(a takze innego niz anglosaskie) nieraz wracajg do domu zaptakane, gdyz zostaty upoko-
rzone. Nazwisko na ,,ski” albo ,,icz”, pofaczone ze stereotypowg oceng Polaka, wy$miane
w klasie, zachwiato ich wiare w samych siebie. Ignorancja nauczycieli i slepa, dziecinna
okrutnos¢ kolegdw moze sttumié spontaniczny zachwyt dla swiata i obalié¢ niewzruszone
dotychczas autorytety rodzicow”.

Fazy rozwoju IV -V

Wiek szkolny (sprawnos¢ dziatania w przeciwierstwie do poczucia nizszosci) — IV faza roz-
wojowa, trwajgca umownie od 6. do 12. roku zycia — jest czasem stopniowego doskonale-
nia umiejetnosci mowienia, czytania i pisania oraz myslenia. W tym okresie dziecko swia-
domie zaczyna sie uczyé. W 9. i 10. roku zycia pojawia sie gtebokie odczuwanie wtasnego
»ja” oraz krytycyzm w stosunku do wychowawcow i rodzicéw (ale nie wobec samego sie-
bie). Omawiane stadium rozwoju cztowieka — to ostatni okres silnego zwigzku dziecka
z rodzicami, uznawania ich autorytetu, podporzgdkowania sie ich woli. Pod koniec tej fazy
nastepuje uwalnianie sie z tych zaleznosci, co moze doprowadzi¢ do konfliktu miedzy tym,
co polskie, a tym, co ,tutejsze”, nowe i nie zawsze akceptowane przez bliskich.

Adolescencja (toZzsamos¢ w przeciwieristwie do tozsamosci rozchwianej**) — \ faza — ozna-
cza koniec dziecinstwa i poczgtek dorostosci. Nastolatkowie spedzajg z rowiesnikami wie-
cej czasu niz — jak dotad — z rodzing, sg bardziej zamknieci i nie zwierzajg sie dorostym ze
swoich ktopotdw, rozterek czy watpliwosci. Wtedy o wiele trudniej ich do czegos przymu-
si¢. Zaczynajg krytycznie oceniac ,,dziwactwa” swoich rodzicéw i odczuwac niedogodnos¢
zycia na pograniczu ich swiata, ktérego nigdy nie poznali lub nie pamietajg oraz Swiata
wtasnego dziecinstwa/mtodosci (Mostwin 1995, 41).

AKWIZYCJA JEZYKOW W MLODYM WIEKU

Dla dzieci nabywanie jezyka (jezykdw) jest rzeczg naturalng, uczg sie ich o wiele fatwiej
niz dorosli*®>. Wynika to z szybkiego rozwoju biologicznego i umystowego cztowieka oraz
przewagi pamieci mechanicznej nad logiczng?®. Mtody mézg jest jeszcze niedojrzaty, funk-

13 Rzecz dotyczy Standw Zjednoczonych, ale odnosi sie do wielu innych krajéow, w ktérych osiedlajg sie Polacy.
14 Wg Mostwin (1995) — tozsamos¢ skrystalizowana w przeciwienstwie do tozsamosci rozproszone;j.
15  Okredla sie, ze biegtos¢ w moéwieniu w jezyku drugim rozwija sie w ciggu 1,5 roku, a w pisaniu po uptywie okoto 4 lat.

16  Pamie¢ mechaniczna polega na przyswajaniu pewnych tresci bez ich rozumienia, bez dostrzegania miedzy nimi
zwigzku, bez ich kojarzenia. Pamiec¢ logiczna oznacza umiejetnos¢ sensownego wigzania elementéw i dostrzegania
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cje jego potkul nie do konca zlateralizowane?. Wiek 9 — 11 lat, kiedy ustaje plastycznosé¢
madzgu, uznaje sie za graniczny, jesli chodzi o mozliwos¢ opanowania wszystkich aspektow
jezyka, szczegdlnie zas idealnej, identycznej jak u native speakers, wymowy, akcentu i in-
tonacji. Ten okres zycia jest najdogodniejszy dla emigrowania, poniewaz dziecko zna juz
wystarczajgco dobrze jezyk ojczysty, a jednoczesnie moze jeszcze perfekcyjnie nabyc jezyk
drugi i nauczy¢ sie go w sposéb sukcesywny. Trzeba rowniez pamietac, ze wczesny wiek
charakteryzuje sie duzg chtonnoscia, ciekawoscig swiata, silng motywacjg w kontaktach
z otoczeniem, brakiem zahamowan np. przy wypowiadaniu sie w innym jezyku. Warto
wiec to wykorzysta¢ w przekazywaniu najmtodszym wartosci narodowych — kultury, jezy-
ka i obyczajow.

ZACHOWANIE POLSKOSCI POZA POLSKA

W zachowaniu polskosci poza Polskg istotng role odgrywaja:
e dom,

e polskie szkoty,

e kontakty z polska rodzing/z polskimi rowiesnikami,

e Srodowisko polonijne,

e religia.

W dalszej czesci artykutu omdéwione zostang trzy pierwsze elementy.

Dom

W domu, czyli w ,,grupie pierwotnej”, przekazuje sie jezyk i kulture przodkéw oraz wiedze
o Swiecie, normy i wartosci. Dorosli powinni potwierdzaé swojg postawg, ze polszczyzna
stanowi dla nich wartosc¢ rodzinng i narodowg, rozmawiac ze sobg po polsku, w tym jezy-
ku zwracac sie do dzieci i wymagac, aby te réwniez tak odpowiadaty. Nalezy takze unikac
mieszania jezykow. Nierzadko dorosli porozumiewajg sie ze sobg i z dzie¢mi jezykiem kra-
ju osiedlenia (czesto jego utomng formga) myslac, ze przyspieszy to jego opanowanie. O ile
jednak starsi teoretycznie mogg powrdci¢ do uzywania swojego jezyka?®, o tyle dzieci nie
majq juz takiej mozliwosci.

,Zadziwia krétkowzrocznos$¢ rodzicéw polskich, ktérzy w zezwalaniu na mieszanie jezy-
kéw, a potem przejsciu na niemiecki nie dostrzegajg zarzewia potencjalnego konfliktu po-
kolen, rozczarowan i nieporozumien w przysztosci, wedle zasady: dwa jezyki, dwa Swiaty.

w nich catosciowej struktury.

17  Lateralizacja to ustabilizowanie sie przewagi lewej lub prawej potkuli mézgowej. Ma to znaczenie w procesie
nauczania, gdyz kazda potkula petni okreslone funkcje. Szerzej zob. np. Lipiriska 2003.

18 Teoretycznie, gdyz w praktyce bedg go uzywac w znanej z przesztosci, a wiec nieco innej wersji.



Oni sami, ktdrzy nigdy nie osiggna takiej kompetencji w niemieckim jak ich dzieci, za pare
lat nie bedg dla nich odpowiednimi partnerami pod wzgledem jezykowym” (Warchot-
Schlottmann 1994, 203).

Dzieci przejmujg btedy popetniane przez matke/ojca wynikajgce z niedoskonatej znajo-
mosci jezyka docelowego albo/i pewnego dnia uswiadamiajg sobie, ze same lepiej go
znaja niz rodzice. Grozi to podwazeniem ich autorytetu, a nawet utratg kontaktu emocjo-
nalnego, poniewaz swobodna rozmowa na kazdy temat staje sie niemozliwa. Nowy jezyk
nie wystarcza do wyrazania uczu¢, co ma nieodwracalne skutki dla wzajemnych relacji.

,Politowanie budzg matki, ktdre tamang i Zle akcentowang angielszczyzng rozmawiajg ze
swymi maluchami, pozbawiajac je w ten sposéb znajomosci jezyka polskiego. Matki te
nie zastanawiajg sie nad tym, ze gdy ich dzieci pdjdg do szkdt i dobrze opanujg angielski,
zobaczy, jak jezyk ten brzmi w ustach matki czy ojca i mogg stracic¢ szacunek do rodzicéw.
Mniej czy wiecej Swiadomie zaczng ich uwazac za ludzi niewyksztatconych, a nawet ogra-
niczonych. Poza tym nie wyobrazam sobie, jak rodzice komunikujgcy sie z dzie¢mi tylko
w Swiezo nabytym i nieopanowanym jezyku obcym, mogg sie naprawde z dzie¢mi poro-
zumie¢. Mam na mysli tak naprawde, do gtebi. Jak przekazujg im swojg wiedze, poglady
na Swiat, swa troske o nie, nadzieje, dume z nich, a nawet jak okazujg zwyktg, codzienng
mitosc. Bo przeciez my darling son nigdy nie zastgpi naszego cieptego synu, dziecko moje
kochane” (Serejska-Olszer 2001, 166).

Na emigracji dbatos$¢ o prawidtowy rozwéj jezyka dzieci wymaga od rodzicow dwukrotnie
wiecej pracy, wysitku i czasu. Pomoc dziadkéw (zaréwno tych, ktorzy sg na miejscu, jak
i tych, ktorzy pozostajg w Polsce) bywa kluczowa, cho¢ czasem niedoceniana. Im mniej
znajg jezyk kraju osiedlenia (albo im lepiej ukrywaja, ze go znajg), tym wieksza szansa na
porozumiewanie sie z wnukami po polsku®®. Oprécz tego przekazujg oni rodzinne i na-
rodowe tradycje, wzmacniajgc u mtodego pokolenia poczucie przynaleznosci do dwdch
kultur.

W zachecaniu dzieci do komunikowania sie po polsku mozna postepowaé zgodnie ze
strategig®:

e osoby (krewny uzywajacy polskiego, np.: matka, ojciec, dziadkowie),

e miejsca (przestrzen, w ktdrej sie go uzywa: w kuchni, w jadalni, w salonie),

e czasu (pora, kiedy obowigzuje: podczas positkdw, w niedziele, itp.).

W przypadku transmisji jezyka rodzimego — podobnie jak w innych dziataniach wycho-
wawczych —wazna jest przede wszystkim konsekwencja.

19 Dziadkédw moga zastgpi¢ w tej roli starsze i mtodsze osoby z sasiedztwa albo ze Srodowiska polonijnego np. , przyszy-
wane” ciocie, opiekunki, kuzyni.

20  Szerzej zob. Lipiriska 2003, 49.
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Szkoty polskie (SzP)

Emigrujac, rodzice nie w petni zdajg sobie sprawe z tego, ze:

e wybierajg kraj docelowy nie wiedzac, czy odczucia dzieci w stosunku do nowego jezy-
ka i nowej kultury beda pozytywne czy negatywne,

e podejmuja decyzje o uczestniczeniu w zyciu Polonii lub odseparowaniu sie od polskiej
diaspory i asymilacji z nowym srodowiskiem (tgcznie z odrzuceniem jezyka ojczystego
i kultury),

e podejmujg decyzje, czy i jak beda kultywowac rodzima kulture i jezyk ojczysty,

e postanawiajg, czy dzieci bedg chodzi¢ do polskiej szkoty.

Uczeszczanie do polskiej szkoty na obczyznie (bez wzgledu na jej status i poziom naucza-
nia) ma duze znaczenie ze wzgledu na integracje srodowiskowg (minimalizowanie po-
czucia innosci). Dzieci spotykajg w niej rowiesnikéw przezywajacych podobne problemy
z tozsamoscig, dojrzewaniem, polskoscig. Tam poznajg wspdlne dziedzictwo kulturowe,
uczg sie jezyka literackiego (nie domowego) w zakresie wszystkich sprawnosci, a wiec
takze czytania i pisania. Na ich zachowanie i rozwéj wptywa juz nie tylko rodzina, ale takze
nauczyciele i inni uczniowie.

Whbrew obiegowe] opinii dzieci lubig chodzi¢ do polskich szkét, co potwierdzajg bada-
nia m.in Roberta Debskiego (2009) w Australii oraz Ewy Lipinskiej i Anny Seretny (2012)
w USA. Na pytanie: ,Dlaczego chodzisz do polskiej szkoty?”, odpowiadajg, ze wymagaja
tego rodzice, ze przyczyng jest polskie pochodzenie, ze sg ciekawi polskiej kultury i histo-
rii, ze chcg (lepiej) poznac jezyk. Jest im on potrzebny do komunikacji z dziadkami i pol-
skimi przyjaciétmi; wielu mtodych ludzi chce zdawac z niego mature i upatruje w jego
znajomosci szanse na przysztosé (atut m.in. na rynku pracy).

Transmisja jezyka wymaga wspotpracy rodzicéw (domu) z nauczycielami (szkotg). Wobec
nauki dzieci w SzP rodzice przybierajg rézne postawy, wsrdd ktérych dominujg trzy
nastawienia:

e negatywne: brak kontaktu z polonijnymi placéwkami oswiatowymi (w przypadku, gdy
rodzice catkowicie asymilujg sie z nowym spoteczeristwem i odrzucajg polskos¢ lub
gdy sami uczg swoje dzieci w domu),

e pozytywne: zachecanie dzieci do uczeszczania do SzP, czeste kontakty z nauczyciela-
mi, uczestnictwo w zyciu szkoty,

e obojetne: zmuszanie dzieci do uczestnictwa w zajeciach, ale i brak witasnego
zaangazowania.

Dos¢ czesto zdarza sie postawa trzecia. Rodzice oczekujg wprawdzie od dzieci postepow
W nauce polskiego, ale zapominajg, ze ekspozycja na jezyk polski w szkole trwa tylko kilka
godzin tygodniowo, czego nie sposdb poréwnacd z catodobowym, wieloletnim kontaktem
z polszczyzng w warunkach naturalnych, za co wtasnie oni ponoszg odpowiedzialnosc.
Ponadto wiekszo$¢ rodzicow wykazuje zainteresowanie nauka i sprawowaniem swoich



dzieci w lokalnych szkotach, a takie nierbwnomierne traktowanie przez nich szkét (brak
zainteresowania naukg w SzP) moze sugerowa¢ mtodym ludziom, ze szkota polska jest
mniej wazna.

Kontakty rowiesnicze i rodzinne

Do rodzicdw nalezy inicjowanie, utatwianie/umozliwianie kontaktéw réwiesniczych czy
rodzinnych, rzeczywistych i wirtualnych. Szczegdlne znaczenie ma spedzanie wakacji
w Polsce wsrdd kuzyndw i kolegdw/kolezanek, samodzielne wyjazdy dzieci na kolonie,
obozy itp.* oraz komunikacja elektroniczna (w formie mowionej i pisanej), ktéra poma-
ga w nawigzywaniu lub podtrzymywaniu nowych znajomosci. Zalety takiego korzystania
z Internetu opisuje Robert Debski. Jego zdaniem wptywa ono bardzo korzystnie na poziom
znajomosci polszczyzny, przybliza kulture i jezyk polski w wydaniu krajowym (nie polonij-
nym), a tym samym umozliwia kontakt z jezykiem wspdtczesnym, potocznym i réwiesni-
czym. Jest to niezwykle wazne, poniewaz — jak juz wspomniano — poza macierzystym zy-
wiotem jezyk kostnieje i nie rozwija sie w wariantach srodowiskowych i/lub zawodowych,
ktérych mtodym ludziom najbardziej brakuje w komunikacji z rowiesnikami.

E-maile, czaty, blogi pomagaja takze wydatnie w realizacji projektéw korespondencyjnych
— rodzinnych i miedzyszkolnych. W projektach rodzinnych (Debski 2009) biorg udziat:
polskie dziecko, rodzice i inne wspdtpracujace z nimi osoby. Autor przedstawia dom 10-
letniej dziewczynki, ktéra poczatkowo pisze ze swoim ojcem (z jego inicjatywy) opowiada-
nia. Fragmenty przesytajg sobie drogg mailowg, a ojciec koryguje popetniane przez cérke
btedy. Po pewnym czasie dziewczynka zaczyna samodzielnie opracowywac dla rodziny
w Polsce reportaze filmowe i komentuje je po polsku. Réznorodnos¢ tematyczna wymaga
uzywania stow i termindéw spoza jezyka domowego. Podczas odstuchiwania komentarzy
dziewczynka zauwaza swoje btedy w wymowie (uwage zwracaja jej rodzice) i stara sie je
poprawiaé. Na kolejnym etapie rodzice podsuwajg jej adresy portali internetowych dla
dzieci. Po przezwyciezeniu poczgtkowych trudnosci jezykowych ich cérka nawigzuje krot-
kotrwatg korespondencije z Polka, a po jej zakoriczeniu — z pomocg mamy lub taty — pa-
romiesieczng wymiane listowng z nowg kolezanka. Dziewczynka zaczyna pewniej pisaé
po polsku, pokonuje wstyd z powodu popetniania btedéw, uczy sie wyrazen uzywanych
przez réwnolatkéw w Polsce oraz stdw zwigzanych z polskg szkotg. Nastepnym krokiem
jest zatozenie rodzinnego bloga. Zamieszczane regularnie posty sg ilustrowane zdjeciami
z podrdzy oraz uroczystosci rodzinnych. To zacheca dziecko do korespondencji mailowe;j
z babcig. Z biegiem czasu dziewczynka coraz rzadziej korzysta z technicznej i jezykowej
pomocy rodzicow, a po kolejnym kilkumiesiecznym pobycie w Polsce, podczas ktérego od-
Swieza kontakty z kuzynami i zdobywa trzy nowe przyjaciétki, w petni sie usamodzielnia.
Po powrocie do Australii koresponduje z rowiesnikami chetnie i bez niczyjej pomocy.

21  Takirodzaj wypoczynku jest takze organizowany w wielu miejscach osiedlenia. Najczesciej s3 to obozy harcerskie,
a takze zgrupowania czy festiwale zespotdéw tanecznych i muzycznych, do ktérych nalezg mtodzi Polacy.
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,Na poczatku projektu Agnieszka postugiwata sie jezykiem polskim niemal wytgcznie
w domu, w kontaktach z rodzicami i sporadycznie z siostrg oraz polskimi go$¢mi i z dziad-
kami w Polsce przez telefon. W chwili zakorficzenia projektu Agnieszka uzywa poczty trady-
cyjnej, elektronicznej, telefonu, bloga oraz filméw na ptytach DVD, aby utrzymad kontakty
w jezyku polskim z rodzing i przyjaciétmi w Polsce. Ma bogatg sie¢ spoteczng osdb, z kto-
rymi moze sie kontaktowac za pomoca jezyka polskiego i czesto staje przed koniecznoscia
zwiekszania swojego zasobu jezykowego, aby mdc rozmawiaé po polsku na rézne tematy,
réwniez te, ktdre sy osadzone w polskich realiach” (Debski 2009, 177).

Przedstawiony wyzej projekt rodzinny, ktéry trwat okoto 4 lat, ukazuje ogrom zaanga-
Zowania rodzicielskiego. Realizowany w Australii, gdzie o polsko$¢ znacznie trudniej niz
w Europie, powinien zachecac do nasladowania w kazdej sytuacji emigracyjnej.

Korespondencyjne projekty miedzyszkolne przy uzyciu medidw elektronicznych polegaja
na wspotpracy szkot/klas z Polski i z zagranicy?, ktére np. pracujg nad jakims$ wspdlnym za-
daniem. Gtéwnym celem projektu ,,Moja Australia, moja Polska”, ktéry tez opisuje Debski,
byto poréwnanie przez uczniéw réznych aspektéw zycia w obu krajach. Korespondencja
odbywata sie po polsku, umozliwiajgc mtodym ludziom z antypoddéw postugiwanie sie
jezykiem zwigzanym z petnieniem innych rél spotecznych niz te znane z domu. Korzystali
na tym uczniowie z obu krajéw, jednak o wiele wiekszy pozytek jezykowy odniosta grupa
spoza Polski. Miata bowiem okazje zetkng¢ sie z jezykiem potocznym, réwiesniczym —
za granicg trudniej dostepnym. W projekcie wazng role odgrywa zawsze nauczyciel oraz
uczniowie tworzgcy zespét. Od nich zalezy, czy po jego zakonczeniu kontakt sie nie urwie
i czy bedzie podtrzymywany indywidualnie lub grupowo.

W obydwu typach projektéw — rodzinnych i miedzyszkolnych — najistotniejsza jest relacja
réwiesnicza oraz autentycznos¢ sytuacji komunikacyjnej. Postep techniczny niezaprze-
czalnie im sprzyja.

,Istniejg przekonywajgce dowody na to, ze komunikatory elektroniczne pomagajg w na-
wigzywaniu kontaktow miedzy cztonkami tej samej grupy etnicznej, niekiedy nawet przy-
czyniajac sie do wzmocnienia poczucia przynaleznosci i tozsamosci.” (Debski 2009, 93)

ZAKONCZENIE

Osiggniecie dwujezycznosci przez pokolenie polonijne sprowadza sie do kultywowania
i rozwijania polszczyzny adekwatnej do wieku, statusu spotecznego i petnionych rél spo-
tecznych oraz do dbatosci o przekaz kulturowy. Nie jest to zadanie tatwe, a rezultaty tym
mniej pewne, im dalej od Polski. Powodzenie zalezy od tego, czy rodzice sg Swiadomi, co
niesie decyzja o opuszczeniu kraju i jakie s3 jej konsekwencje dla polskosci. Swiadomos¢
te mozna pogtebiaé, prowadzac akcje informacyjng (np. w konsulatach, instytucjach

22 Szczegdtowy opis zob. Debski 2009.



oswiatowych, parafiach), rozprowadzajgc odpowiednie materiaty opracowane przez spe-
cjalistéw, tworzac w polskich skupiskach grupy wsparcia lub zaktadajgc fora internetowe.

Polskos¢ pokolenia polonijnego daje sie zachowac, o czym Swiadczy wiele przypadkéw
opisanych, a takze nieodnotowanych w literaturze fachowej. Stopien opanowania jezykéw
wyjsciowego i docelowego mozna mierzy¢ za pomocg specjalnie opracowanych testéw
biegtosci®. Precyzyjne okreslanie poziomu znajomosci obu jezykdw jest potrzebne i waz-
ne, gdyz moze wskazac deficytowe obszary w kompetenc;ji ich uzytkownikéw i — co bardzo
istotne — umozliwia czuwanie nad polskoscig, ktéra jest wyznacznikiem dwujezycznosci.
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Jagoda Cieszynska-Rozek

STYMULACIJA ROZWOJU SYSTEMU JEZYKOWEGO
DZIECI DWU- | WIELOJEZYCZNYCH.
PROPOZYCJE TECHNIK KOMUNIKACYJNYCH

Jezyk i funkcje poznawcze

Wspotczesne teorie na temat nabywania systemu jezykowego akcentujg zaréwno aspekt
kulturowy, jak i biologiczny tego procesu. Przyswajanie jezyka dokonuje sie w przekazie
spotecznym, ale podstawag jest biologiczny program rozwoju wszystkich funkcji poznaw-
czych i motorycznych. Takie stanowisko ma zasadnicze znaczenie dla diagnozowania roz-
woju i stymulowania systemu jezykowego dzieci bilingwalnych. Trzeba tez podkreslic, ze
funkcjonowanie w jezyku/w jezykach to nie tylko sposéb postrzegania, kategoryzowa-
nia i opisywania Swiata, lecz réwniez, a moze przede wszystkim forma wspétdziatania
w spotecznosci.

Przyswajanie jezyka dokonuje sie na biologicznych podstawach rozwoju motorycznego
oraz nasladownictwa, wymagajgcego prawidtowego dziatania neuronéw zwierciadlanych/
lustrzanych (Bauer 2006), a takze w procesie ksztattowania sie percepcji stuchowej i wzro-
kowej, w zabawie i podczas nabywania umiejetnosci spotecznych. Im szybciej ksztattujg
sie podstawy neurobiologiczne, tym wczesdniej dziecko wyzwala intencje komunikacyjne
i buduje system jezykowy. Warto réwnoczesnie podkresli¢, ze od poziomu rozumienia
i uzycia jezyka zalezy dalszy rozwéj wszystkich funkcji poznawczych. To wzajemne powia-
zanie biologii i jezyka silnie akcentujg wspdtczesni neurobiolodzy, powotujgc sie na wyniki
badan neuroobrazowania mézgu (Vetulani 2011, Small, Vorgan 2011, Spitzer 2013).

Korelacje miedzy rozwojem motorycznym, spotecznym, poziomem niewerbalnych mozli-
wosci intelektualnych a rozwojem systemu jezykowego dostrzegajg rdwniez jezykoznawcy.
J. Raczaszek-Leonardi konstatuje: ,,0d pewnego czasu mozna zaobserwowac ostabienie
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tendencji do traktowania umystu jako zbioru modutéw, na rzecz organizacji bardziej pla-
stycznej, w ktdérej wspétdziatanie podsystemoéw jest Scislejsze, a granice miedzy nimi
(w tym na przyktad granice miedzy Scisle jezykowym «stownikiem umystowym» a wiedzg
pojeciowg) — mniej wyrazne” (Raczaszek-Leonardi 2011, 24).

Dzieki uzyciu nowych wyrazéw i struktur gramatycznych ksztattuje sie kompetencja jezy-
kowa dziecka, wyznaczajgca poziom myslenia, ktéry z kolei wptywa na porzagdek wypowie-
dzi i pozwala na skuteczng komunikacje. Samodzielne formutowanie zdan gramatycznie
poprawnych to aktywne budowanie intelektu, bowiem ,wszelkie myslenie to mdwienie
sobie” (Gadamer 1983, 386).

Nie sposdb méwi¢ o poznawaniu swiata, nie odwotujac sie do rozwoju systemu jezyko-
wego. Rozumienie i uzycie jezyka rozwija dzieciece funkcje poznawcze i spoteczne, one
za$ decydujg o coraz wyzszym poziomie jezyka. Postugiwanie sie przez dziecko symbolem
jezykowym zmienia catkowicie jego spostrzeganie Swiata. Bez jezyka mozna budowac je-
dynie reprezentacje sensomotoryczne, natomiast ,dzieci, ktére umiejg komunikowac sie
w sposdb symboliczny z innymi istotami intencjonalnymi, sg w stanie wykroczyé poza te
proste, oparte na doswiadczeniu jednostkowym reprezentacje” (Tomasello 2002, 130).

Nabywajgc jezyk wtasciwy dla danej kultury, dziecko uczy sie oglgdac z réznych perspek-
tyw osoby, przedmioty, zachodzace miedzy nimi relacje i zdarzenia. Nazwy kategoryzuja,
uwalniajg poznawanie od bezposredniej percepcji, pozwalajg orzekaé o tym, czego nie
ma w polu widzenia. Im precyzyjniejszy jezyk, tym tatwiej dziecko tworzy abstrakcyjne
kategorie oséb, przedmiotdow i sytuacji, odwotuje sie do przesztosci i przysztosci, rozumie
analogie i metafory.

Proces akwizycji systemu jezykowego jest nieodtgcznie zwigzany z aktywnoscig i kre-
atywnoscig dziecka. Bardzo wczesnie, bo jeszcze przed ukoniczeniem drugiego roku zycia,
dziecko zaczyna konstruowac wypowiedzi, ktére nie sg prostym powtdrzeniem fraz usty-
szanych od dorostych. Korzysta ze znanych stow i zwrotdw, tworzgc analogiczne konstruk-
cje, ,ktore stanowig pogwatcenie zasad morfologicznych czy syntaktycznych. (...) Dziecko
dowodzi w ten sposdb, ze zamiast po prostu odtwarzaé materie jezyka, zdolne jest do
uchwycenia jego formy” (Cassirer 1998, 355).

Nabywanie jezyka w sytuacji dwujezycznosci

Dziecko dwujezyczne uczy sie jezykdw prowadzac dialog. Dwujezycznosc nalezy wiec ro-
zumiec jako czynnik rozwoju jednostki, poszerzenie jej intelektualnych i osobowych moz-
liwosci, a zarazem impuls do zmian w obrazie Swiata wiekszosci jezykowej, ktdra stykajgc
sie z osobg dwujezyczng i jej jezykiem ojczystym, moze dostrzec co$, czego do tej pory nie
widziata (cos$, co byto dla niej niedostepne, cho¢ nie znaczy, ze obiektywnie nie istniato).



Pisat o tym Gadamer: ,Jezykowe uwarunkowanie naszego doswiadczenia Swiata nie ozna-
cza zadnej wytgcznosci perspektywy; jesli przez wkraczanie w obce Swiaty jezykowe prze-
zwyciezamy uprzedzenia i ograniczenia naszego wczesniejszego doswiadczenia Swiata, to
nie oznacza to wcale, ze opuszczamy i negujemy witasny swiat. Jako podrdznicy wracamy
do domu z nowymi dos$wiadczeniami. Jako emigranci wszelako, ktérzy juz nie wracajg, nie
mozemy zupetnie zapomniec¢” (Gadamer 1983, 407).

Anna Wierzbicka, bedgca osobg wielojezyczng, zwraca uwage na fakt, ze ,,znaczenia po-
szczegolnych stow z réznych jezykdw nie przystajg do siebie (...), odzwierciedlajg i prze-
kazuja okreslony sposdb zycia i okreslony sposdéb myslenia charakterystyczny dla danej
spotecznosci (czy danej wspdlnoty jezykowej) oraz sg absolutnie bezcenne jako klucz do
kultury danego narodu dla tych, ktérzy pragng jg zrozumiec¢” (Wierzbicka 2007, 21). Ten
aspekt otwierania sie na inne kultury ma we wspoétczesnym swiecie ogromne znaczenie.

Gadamer uwaza, ze nie jesteSmy skazani na obraz swiata wykreowany przez nasz jezyk.
Przeciwnie, optymistycznie zapewnia nas: ,Wszelako w kazdej tradycji prezentuje sie za-
wsze Swiat ludzki, tj. jezykowo ukonstytuowany. Jako jezykowo ukonstytuowany, kazdy
taki $wiat jest sam z siebie otwarty na kazde mozliwe wejrzenie i tym samym na kazde
rozszerzenie wtasnego obrazu Swiata, a odpowiednio do tego jest dostepny dla innych”
(Gadamer 1983, 406).

Obserwowane u niektdrych dzieci trudnosci indywidualne w nabywaniu dwéch jezykéw

etnicznych lub etnicznego i drugiego mogg wynikac z:

e zakitdcenia w formowaniu sie dominacji stronnej,

e czasu ,zanurzenia” w obu jezykach,

e czynnikdw dziedzicznych,

e warunkow socjoekonomicznych,

e typu dwujezycznosci (klasyczna, pierwszego pokolenia),

e stanu nieustannego rozproszenia uwagi (continuous partial attention) wskutek dziata-
nia wysokich technologii (Carr 2012, Spitzer 2013),

e zaburzen rozwoju funkcji poznawczych o rdznej etiologii.

Dwujezycznos¢ moze pozytywnie wptyngc¢ na ksztattowanie sie funkcji poznawczych
dziecka, jesli opanowato ono przynajmniej jeden jezyk na poziomie swych rownolatkow
— rodzimych uzytkownikdw jezyka. Badacze problemu formutujg najczesciej teze, ze bilin-
gwizm przyczynia sie do rozwoju intelektualnego dziecka tylko wowczas, ,gdy oba jezyki
sg rownoprawne, gdy nie wystepujg reakcje obronne przeciw jednemu, odczuwanemu
przez dziecko jako «gorszy» (...), gdy rodzice potrafig wzbudzi¢ w dziecku szacunek do
wtasnego dziedzictwa kulturowego i wtasnego jezyka” (Laskowski 2007, 79).

Wyniki badan prowadzonych wsrdd dzieci dwujezycznych potwierdzajg teze D. I. Slobina,
ze jezyk wptywa na wszystkie procesy poznawcze, nie tylko na ksztattowanie sie pojec
(Slobin 2003). Nie dziwi wiec postulat, zeby rodzice postugiwali sie w rozmowie z dzieckiem
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swoim jezykiem etnicznym. Jest to istotne ze wzgledu na zasady przyswajania jezyka, ale
przede wszystkim z powoddéw emocjonalnych. Rodzice nie tylko uczg dzieci jezyka, lecz
takze je wychowuja. Formowanie przekonan etycznych i postaw moralnych u potomstwa
nie moze przebiegac bez przekazéw werbalnych, cho¢ oczywiscie na nich nie poprzestaje.
,Uczucia w mdzgu, ktory potrafi klasyfikowad swiat jezykowo i kategoryzowac przezycia za
pomoca stdw, bedg inne niz w mézgu, ktéry tego nie potrafi” (Le Doux 2000, 35).

Emigranci powinni konsekwentnie i Swiadomie uczy¢ sie jezyka etnicznego, szczegdlnie
wtedy, gdy wydtuza sie czas komunikacji w jezyku kraju osiedlenia. Badania poziomu je-
zyka obcego uzywanego przez emigrantéw i jezyka etnicznego uzywanego przez ich dzie-
ci uswiadamiajg koniecznos$¢ innego niz dotychczas spojrzenia na problem bilingwizmu.
(Cieszynska-Rozek 2013).

Jezyk to nie tylko zrédto poznania, lecz takze podstawowy wymiar tozsamosci i umacnia-
nia wiezi spotecznych. Jest waznym wymiarem bycia z drugim cztowiekiem i bycia w swie-
cie. Wczesne dziecifstwo niesie doswiadczenia, ktére ujawniajgc sie w wieku dojrzatym,
wptywajg na ksztattowanie skutecznej lub niesatysfakcjonujgcej komunikacji z innymi
ludZmi.

Szczegdlnie na obczyznie wspdlnota jezykowa z rodzicami i mozliwos¢ nawigzania petne-
go kontaktu z dziadkami i kuzynami w kraju jest warunkiem ksztattowania sie tozsamosci,
ktérg nazywam ,sklejong” (Cieszyrnska-Rozek 2013). Brak etnicznego jezyka powoduje
pekniecie, ktére czasem nie pozwala odnalez¢ swojej drogi zyciowe] i stwarza poczucie
pustki, utrudniajgc lub uniemozliwiajgc przyjmowanie rél oraz osiggniecie petni rozwoju
intelektualnego i emocjonalnego. Problemy komunikacyjne z dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym i szkolnym negatywnie wptywajg na proces wychowania, przekazywania wartosci
duchowych i kulturowych.

Aspekt poznawania Swiata i budowania wiezi uczuciowych w rozmowie podkresla takze
Ricoeur, ktory pisze, ze jedynie dialog, tgczgc w sobie mdéwienie i stuchanie, doprowadza
do petnego porozumienia (Ricoeur 1989). Jezyk staje sie wtedy nie tylko narzedziem ko-
munikacji, przekazywania znaczen, lecz takze aktem wzajemnego zrozumienia i do$wiad-
czania Swiata drugiej osoby. Bez tego aktu zrozumienia przekaz kulturowy jest powierz-
chowny lub zupetnie niemozliwy. Jezyk odgrywa istotng role w procesie zakorzeniania,
zblizania, budowania wiezi, cho¢ jednoczesnie stwarza dystans miedzy ludZzmi.

Jezyk etniczny dzieci emigrantéw jest, mozna powiedzieé¢, potencjalny, niemal catkowicie
zalezny od rozmdéw prowadzonych w domu. Nie chodzi jedynie o méwienie w znaczeniu
wydawania polecen i stwierdzania faktéw, ale o rozmowe z petng naprzemiennoscig rél.
Stowa w jezyku etnicznym nie sg wytgcznie etykietami uformowanych juz pojeé, ktére
dziecko nabywa w ztobku lub przedszkolu w jezyku kraju zamieszkania. Kazdy jezyk ma
wptyw na budowanie reprezentacji poznawczych, ktore ksztattujg sie tak, jak na to po-
zwala struktura jezyka. , Poréwnanie réznych jezykdw ujawnia, ze nie istniejg doktadne



synonimy. W dwéch réznych jezykach odpowiadajgce sobie terminy rzadko odnoszg sie
do tych samych przedmiotéw lub dziatarn. Obejmujg rozmaite, przenikajgce sie wzajem-
nie dziedziny, ofiarowujgc nam wielobarwne widoki i zmienne perspektywy naszego do-
Swiadczenia” (Cassirer 1998).

Problemy dzieci emigrantéw z opanowaniem jezyka etnicznego wymagajg przygotowania
skutecznych programéw stymulujgcych i odejscia od stereotypowego myslenia, ze dziec-
ko moze samo nauczyc¢ sie méwic jezykiem rodzicéw tak jak jego rowiesnicy w kraju. W sy-
tuacji emigracyjnej jezyk etniczny nalezy traktowac jak jezyk drugi, czasem nawet obcy
(Miodunka 2010a). Oznacza to przyswajanie jezyka w warunkach naturalnych (w domu,
podczas wyjazdéw do rodziny) i nauczanie go (przez rodzica i nauczyciela) (Miodunka
2010b).

Zaskakuje fakt, ze dzieci emigrantéw wybierajg jezyk kraju przyjmujacego jako funkcjo-
nalnie pierwszy, czasem jeszcze przed rozpoczeciem edukacji przedszkolnej. Dzieje sie
tak, poniewaz rodzice nie rozumiejg koniecznosci zwiekszania liczby i jakosci wypowiedzi
w jezyku etnicznym kierowanych do dzieci, ktére zyjg na obczyznie. ,Jedli ktos (...) nie
postuguje sie wszystkimi sprawnosciami w kazdym z dwu jezykéw jak odpowiedni jedno-
jezyczni uzytkownicy tych jezykéw, ale jednak uzywa wymiennie dwu jezykow, to wowczas
jest przyktadem nie dwujezycznosci a znajomosci jezyka obcego/drugiego” (Miodunka
2011a). Uzywanie w rozmowach z dzie¢mi jezyka kraju osiedlenia nierzadko generuje bte-
dy leksykalne, gramatyczne i prozodyczne, a takze problemy emocjonalne.

Rodzice emigranci czesto mylnie sgdzg, iz najwazniejsze jest zwiekszanie zasobu leksykal-
nego dzieci dwujezycznych, a nie praca nad systemem syntaktycznym jezyka. Powinno
sie jednak ktas¢ nacisk przede wszystkim na umiejetno$¢ budowania zdan gramatycznie
poprawnych, jako ze ,,zdanie (...) jest nowym bytem (...), catoscig nieredukowalng do sumy
swych czesci” (Ricoeur 1989). Nie wystarczy zatem znajomos¢ stownictwa, aby rozumiec
wypowiedzi i samodzielnie je budowad. Tylko znajomos¢ gramatyki da dziecku petng moz-
liwos¢ percepcji tekstow mdéwionych i pisanych.

W istocie nalezy uznac dialog z drugg osobg za gtéwng metode budowania systemu jezy-
kowego w umysle dziecka. ,Odwotamy sie tu do ontologicznego pierwszenstwa dyskursu
majgcego zrodto w aktualnosci zdarzenia, w przeciwienistwie do czystej potencjalnosci sys-
temu (...). Tylko przekaz daje jezykowi aktualnosé, a dyskurs funduje samo istnienie jezy-
ka, poniewaz tylko odrebne i kazdorazowo niepowtarzalne akty dyskursu aktualizujg kod”
(Ricoeur 1989, 76). Oznacza to, iz jezyk etniczny na obczyznie powinien sie ksztattowad
podczas rozmowy, dialogu. Nie wystarczy moéwié do dzieci, trzeba z nimi rozmawiaé.

Obserwacja funkcjonowania dzieci dwujezycznych na obczyZnie prowadzi do pesymistycz-
nych refleksji na temat sposobnosci i czasu prowadzenia rozméw w jezyku etnicznym.
Przede wszystkim, wiekszos¢ dzieci juz w drugim roku zycia, zanim opanuje jezyk etniczny
rodzicow/matki/ojca, rozpoczyna edukacje przedszkolng. Oznacza to, iz rozmowy w jezyku
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etnicznym ograniczone sg do chwil przed wyjsciem do przedszkola (poranny pospiech nie-
korzystny dla procesu uczenia sie) i czasu wieczornego, po powrocie do domu (zmeczenie
dziecka i obowigzki domowe rodzicéw, kontakt z wysokimi technologiami). Jezyk, jaki sie
woéweczas pojawia, jest kodem szybkiej, kolokwialnej komunikacji. Rodzice kierujg do dzie-
ci wypowiedzi w jezyku kraju osiedlenia lub mieszajg oba systemy ttumaczac, ze dziecko
lepiej zrozumie polecenie w jezyku, w ktérym uczy sie w przedszkolu i szkole. Nawet gdy
rodzice zwracajg sie do dzieci w jezyku etnicznym, dzieci odpowiadajg im po francusku,
angielsku czy niemiecku, co powoduje natychmiastowe przetgczenie kodu u dorostych.
Dlatego nalezy spojrze¢ na ksztattowanie jezyka etnicznego jak na uczenie/uczenie sie
jezyka drugiego, co oznacza zastosowanie jednoczesnie dwdch metod:
e naturalnej (stuchanie mowy otoczenia) — dziecko uczy sie mowy,
e edukacyjnej (nauczanie jezyka metodg powtarzania stéw, zwrotéw i nauka czyta-
nia ze zrozumieniem) — dziecko jest nauczane jezyka (przez rodzica, nauczyciela,
logopede).

Zaniechanie swiadomego wspierania jezykéw (etnicznego i kraju osiedlenia) bywa przy-
czyng braku kompetencji w jednym lub w obu jezykach, co negatywnie wptywa na prze-
bieg edukacji i perspektywe zyciowa dzieci emigrantéow. Jesli — oprdcz ktopotdw z rozdzie-
laniem koddw — dotgczg sie jeszcze problemy rozwojowe (zaburzenia stuchu fonemowego,
wady wymowy, zagrozenie dysleksjg lub dysleksja), to dziecko moze nigdy nie ujawnic
swojego potencjatu intelektualnego.

W utrudnionej sytuacji uczenia sie, jaka jest udziatem dzieci emigrantéw, warto wspo-
magac samodzielne budowanie wypowiedzi gramatycznie poprawnych, zapoznajgc dzieci
z kodem pisanym. Tylko wéwczas, gdy dziecko styka sie z tekstem pisanym, uczy sie ro-
zumie¢ przekazy jezykowe bez odwotywania sie do konsytuacji zyskuje dostep do wie-
dzy utrwalonej w pi$mie przez pokolenia. Pismo pozwala zatrzymac w przestrzeni kartki
stowa, ktérych brzmienie trwa zbyt krétko. Tekst daje dziecku sposobnosé powrotu do
poprzedniego zdania, gdy chce zrozumiec tres¢ wypowiedzi.

Prowadzac badania mogtam zaobserwowaé, ze dzieci w wieku od drugiego do czwartego

roku zycia nie chcg komunikowa¢ sie z rodzicami w jezyku etnicznym. Przyczyny tego sg

réznorodne, do najczestszych naleza:

e brak konsekwencji w stosowaniu strategii osoby lub strategii miejsca,

e koniecznosc¢ szybkiego opanowania jezyka rowiesnikdw w przedszkolu,

e nieche¢ do wymuszanego przez rodzicbw powtarzania (rodzicielskie polecenia ,po-
wiedz”, ,powtérz”),

e opdzniony proces lateralizacji, powodujgcy zaburzenia stuchu fonemowego, nieprawi-
dtowa aktywnos¢ lewej pétkuli, dominujgcej w przetwarzaniu informacji jezykowych,

e przewaga stymulacji prawopétkulowych (wysokie technologie: telewizja, komputer,
zabawki dZwiekowe),



o zbyt krétki czas stuchania wypowiedzi w jezyku etnicznym kierowanych wprost do
dziecka,

e zagrozenie dysleksjg (problemy w przetwarzaniu linearnym, sekwencyjnym),

e wady wymowy.

Motywacje do méwienia w jezyku etnicznym maja jedynie te dzieci, ktérych rodzice po-
stuguja sie nim nie tylko w sytuacjach codziennych, domowych, lecz takze na ulicy, w skle-
pie, w srodkach lokomocji. W rodzinach z klasycznym modelem dwujezycznosci (matka
i ojciec majg odmienne jezyki etniczne) dziecko musi powzig¢ przekonanie, ze oba jezyki
sg dla rodzicéw réwnie wazne. Wzajemny szacunek wspdétmatzonkdéw dla swych jezykéw
jest podstawowym warunkiem budowania dwujezycznosci potomstwa.

Rola wczesnej nauki czytania w ksztattowaniu sie systemu jezykowego dzieci
dwujezycznych

Badajac system jezykowy matych dzieci we Francji, Wielkiej Brytanii, Austrii i Szwajcarii,
miatam okazje obserwowac spontaniczne nasladowanie sylab ,odczytywanych” przez ma-
skotke-zwierzgtko?. Atrakcyjne, kolorowe ilustracje w ksigzeczkach serii Kocham czytaé/
Ich liebe Lesen, angazujgc uwage dziecka, stawaty sie inspiracjg do powtarzania tatwych
wypowiedzi (sylaby). W przypadku braku mowy lub zaktécer w procesie jej nabywania,
pismo zajmuje pozycje prymarng, a zapisany wyraz inicjuje uzycie jezyka. Powtérzone/
przeczytane stowo, staje sie stopniowo stowem spontanicznie wypowiadanym. Wiele
dzieci chetniej ,czytato” (powtarzato odczytywane przeze mnie sylaby, wyrazenia dZzwie-
konasladowcze i wyrazy) niz samodzielnie mowito w jezyku rodzicow/rodzica.

Ricoeur podkresla, ze dyskurs wymaga utrwalenia w piSmie, bo bez tego szczegdlnego
zatrzymania w czasie znika jako zdarzenie. Dlatego filozof twierdzi: ,los dyskursu zostaje
zwigzany z littera, nie za$ z vox” (Ricoeur 1989, 101). To wtasnie zapis, ucielesniajac je-
zyk, daje dzieciom bilingwalnym mozliwos¢ dotarcia do struktury fonemowej, leksykalnej
i syntaktycznej wypowiedzi.

W perspektywie czasowej tekst nabiera donioslejszego znaczenia niz w zamierzeniu twor-
cy. Znajomos¢ gramatyki umozliwia uczenie sie nowych tresci z zapiséw innych uzytkowni-
kow jezyka. ,Dzieki pismu cztowiek i jedynie cztowiek ogarnia $wiat, a nie tylko sytuacje”
(Ricoeur 1989, 110). Cztowiek czytajagcy ma mozliwos¢ przetwarzania $wiata, rozumienia
go, ponownego odtwarzania, a nawet tworzenia.

Nauka czytania jest czescig holistycznych oddziatywan stymulujacych rozwéj funkcji po-
znawczych matych dzieci. W sytuacji dwujezycznosci, zagrozenia dysleksjg czy innych za-
burzen komunikacji jezykowej pismo utatwia budowanie systemu jezykowego. Dzieje sie

1 Badania prowadzone w ramach badarn wtasnych i statutowych od 2001 roku do dzi$ na Uniwersytecie Pedagogic-
znym w Krakowie.
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tak, poniewaz w zapisie ujawnia sie to, co w mowie jest jedynie potencjalne. Dochodzi,
jak moéwi Ricoeur, do ,,oddalenia znaczenia od zdarzenia” (Ricoeur 1989, 97), co oznacza,
ze dzieki pismu mozna zatrzymac w czasie i przenies¢ w przestrzeni wszystkie wydarzenia
—réwniez te, w ktorych ani czytelnik ani piszacy nie uczestniczyli.

,Czytanie stanowi pharmakon, «lekarstwo», dzieki ktéremu znaczenie tekstu zostaje «oca-
lone» od obcosci wynikajgcej z oddalenia i usytuowane w nowej bliskosci, ktora zarazem
znosi i zachowuje dystans kulturowy i sprawia, ze cudze staje sie wtasne, przyswojone”
(Ricoeur 1989, 120). Wartosc¢ czytania to nie tylko ocalenie tekstéw, ktore dajg czytelniko-
wi wiedze, lecz takze budowanie jego umiejetnosci spotecznych i kulturowych.

Znajomos¢ jezyka umozliwia cztowiekowi bycie w ekumenie i uczenie sie dzieki wspot-
dziataniu i instruowaniu. Dlatego, gdy na poczatku drogi zyciowej dziecka opanowanie
tych umiejetnosci nie przebiega bez zaktdcen, konieczne staje sie stymulowanie rozwoju
systemu jezykowego. Zasadniczg funkcje w tych oddziatywaniach petni nauka czytania.

Symultaniczno-Sekwencyjna Nauka Czytania®

Termin ,,Symultaniczno-Sekwencyjna Nauka Czytania®” odnosi sie do mdzgowej organi-
zacji funkcji jezykowych, uwzglednia bowiem procesy symultaniczne, charakterystyczne
dla przetwarzania informacji w prawej potkuli mézgu oraz linearne procesy sekwencyjne,
za ktére odpowiedzialna jest lewa pétkula. Asymetria potkulowa dotyczy nie tylko rodzaju
opracowywanego przez mdzg materiatu, lecz takze sposobu jego porzadkowania. Innymi
stowy — lewg i prawg podtkule charakteryzuje odmienna strategia w przetwarzaniu infor-
macji zmystowych i jezykowych.

Lewa podtkula przetwarza informacje w sposdb analityczny (sekwencyjny), w wyniku per-
cepcji poszczegdlnych elementdw. Analityczno-sekwencyjne systematyzowanie materiatu
jest scisle uzaleznione od uptywajgcego czasu. Kolejnos¢ elementéw musi uwzgledniaé
ich uporzagdkowanie w czasie (wzajemne nastepstwo).

Prawa potkula przetwarza informacje globalnie (syntetycznie) dzieki catosciowemu i jed-
noczesnemu (symultanicznemu) analizowaniu wszystkich cech bodzZca. Strategia holistycz-
na nie zalezy wiec od przebiegdw czasowych. Na przyktad globalne rozpoznanie wyrazu
nastepuje jednoczesnie (symultanicznie), wtasnie w strukturach prawej kory (Cieszynriska-
Rozek, 2013).

Cecha tej specjalizacji jest wspoétdziatanie w dynamicznym systemie, gdzie kazdy element
ma wyznaczong role. Wspétpraca obu pétkul mézgowych polega na wzajemnym wybior-
czym blokowaniu aktywnosci jednej potkuli przez druga. Oznacza to, ze pétkula lewa, spe-
cjalizujgca sie w opracowywaniu informacji jezykowej, blokuje w tej aktywnosci pétku-
le prawag, ktéra kontroluje prace lewej potkuli, gdy chodzi np. o przetwarzanie bodzcow



przestrzennych. Specjalizacja ta umozliwia prawidtowy przebieg zlateralizowanych czyn-
nosci mézgu. Odpowiednia stymulacja rozwoju funkcji poznawczych dziecka utatwia stop-
niowe przejmowanie przez lewg poétkule zadan jezykowych. Uwalnia to prawg pétkule od
wykonywania zadan linearnych i poprawia jej funkcjonowanie w innych dziedzinach.

Symultaniczno-Sekwencyjng Nauke Czytania® opracowano tak, ze kazde dziecko o pozio-
mie intelektualnym w granicach normy lub lekkiego obnizenia sprawnosci intelektualnej
moze nauczyc¢ sie w ten sposdb czytad. Uczac sie czytac, przyswoi sobie nie tylko wymo-
we, lecz takze fleksje i sktadnie.

Ksigzeczki z serii Kocham czytaé/Ich liebe Lesen biorg pod uwage etapy rozwoju mowy
i mozliwosci percepcyjne dzieci; wprowadzajg je w $wiat pisma, uwzgledniajac stopien
trudnosci artykutowanych gtosek i zréznicowanie ich obrazéow graficznych.

Nauka czytania sprawia, ze dzieci, powtarzajgc paradygmaty (zestawy) sylab, przestajg
kontrolowaé wtasng wymowe i szybko uczg sie prawidtowej artykulacji. Za kazdym razem
powinno sie zachecaé do czytania, a nie do méwienia, co powoduje odmienne nastawie-
nie dziecka do wypowiedzi jezykowych. Wtasnie w czytaniu najtatwiej dochodzi sie do re-
alizacji zgodnych z norma. Z takiego sposobu korzysta sie takze w nauce jezykdw obcych.

Najlepszy czas na poznawanie kodu pisanego to poczatek przedszkola. Kilkuletnie dziecko
bardzo zywo interesuje sie Swiatem liter. Chetnie uczestniczy w zajeciach, na ktérych uczy
sie tego kodu. Dlatego warto rozpoczynaé nauke czytania jak najwczesniej, zanim dziecko
odkryje w szkole, ze czytanie jest trudng sztuka. Dzieci szescioletnich pismo juz tak nie
intryguje. Otworzyt sie przed nimi sekretny swiat komputerdw i jezyk pisany wydaje im
sie niepotrzebny, chociaz to wtasnie dzieki szybkiemu czytaniu ze zrozumieniem mozna
korzystac z Internetu, szybko wyszukiwaé wiadomosci i skutecznie uczy¢ sie jezykdéw ob-
cych. Z tego tez powodu, uczac dzieci czytania, od poczgtku powinno sie je przygotowad
do aktywnego (twdrczego) czytania z petnym rozumieniem tresci. Jest to mozliwe tylko
wtedy, gdy w pierwszym etapie nauki dziecko nie bedzie sie skupiato na rozpoznawaniu
graficznych wzordw liter, lecz uczyto sie rozumienia znaczen.

Wczesna nauka czytania wptywa na ksztattowanie sie asymetrii potkulowej, potrzebnej
do wtasciwego, prawidtowego opracowywania informacji jezykowych. Badania neuro-
biologiczne dowiodty, ze wszechstronna stymulacja jezykowa, przede wszystkim nauka
czytania i pisania, sprzyja stopniowej dominacji lewej pétkuli w procesach werbalnych (je-
zykowych), co jest niezbednym warunkiem szybkiego czytania ze zrozumieniem, a w kon-
sekwencji skutecznego uczenia sie.

Warto uczy¢ czytania zgodnie z chronologia rozwoju pisma w dziejach ludzkosci. Od sy-
multanicznych catosci (samogtoski, wykrzyknienia, wyrazenia dzwiekonasladowcze, rze-
czowniki rozpoznawane globalnie), do linearnych sekwencji (zapis sylabiczny, nastepnie
alfabetyczny). Od gtosnego czytania — do poznawania tekstéw w samotnosci.
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Podstawy teoretyczne Symultaniczno-Sekwencyjnej Nauki Czytania® da sie syntetycznie

uja¢ w nastepujacych punktach:

1. Respektowanie wynikéw badan neurobiologicznych —to sylaba, a nie fonem, jest naj-
mniejszg jednostkg percepcyjna.

2. Uczenie czytania przez poznawanie znaczen, a nie rozpoznawanie liter, uwzglednia-
nie naturalnych mechanizmoéw jezykowych (samogtoski odczytywane w izolacji, spot-
gtoski tylko w sylabach).

3. Korzystanie z wynikéw badan neuropsychologicznych, dotyczacych intermodalnych
powigzan stuchowych, wzrokowych i motorycznych.

4. Uwzglednianie wiedzy na temat funkcji symultanicznych (catosciowych, prawopétku-
lowych) i sekwencyjnych (linearnych, lewopdtkulowych) oraz struktur umozliwiaja-
cych przesytanie informacji miedzy pétkulami mdzgu (corpus callosum).

5. Korzystanie z wiedzy na temat etapdw i sposobdw uczenia sie.

6. Powtdrzenie sekwencji rozwoju mowy dziecka (od samogtosek, sylab, przez wyraze-
nia dzwiekonasladowcze, do wyrazéw i zdan).

7. Nasladowanie 3 etapdéw nabywania systemu jezykowego: powtarzania, rozumienia,
nazywania (samodzielnego czytania).

8. Powtdrzenie przy ustalaniu etapdéw nauki czytania kolejnosci stadidw rozwoju pisma
(od catosci: samogtoska, wyraz rozpoznawany globalnie, poprzez zapis sylabiczny, do
alfabetycznego).

9. Rozpoczynanie od zadan prawopodtkulowych.

10. Uznanie czytania za funkcje prymarng, pisania za sekundarna.

11. Stosowanie na uzytek dzieci w wieku przedszkolnym wielkich liter i czcionki
bezszeryfowej.

Jezyk pisany poznawany przez mate dzieci, musi mie¢ cechy jezyka méwionego i by¢ dla
nich zrozumiaty. Dlatego jezyk w ksigzeczkach jest prosty, codzienny, a obrazki petne kolo-
ru i ekspresji. Na swiat przyrody patrzy sie z perspektywy matego dziecka, ktdre traktuje
zwierzeta jak istoty nie tylko odczuwajgce, lecz i myslgce. Daje to ogromne mozliwosci
wywotywania pozytywnych emocji i empatii u przedszkolaka. To bardzo istotny aspekt
nauki czytania, ktora powinna nie tylko przekazywad wiedze, ale takze wychowywac.

Wbrew powszechnym mniemaniom dziecko nie rozwija sie samodzielnie. Nigdy tak nie
byto, ale tempo rozwoju wspdtczesnego sSwiata wtasnie teraz wyraznie nam ten fakt uswia-
damia. Dziecko poza spotecznoscia, pozbawione kreacji jezykowej, nie mogtoby rozwijac
swojej aktywnosci zabawowej, poznawczej i tworczej. Wspodiczesne teorie kognitywne
(psychologiczne, filozoficzne i jezykoznawcze) przypisujg srodowisku, szczegdlnie silnemu
oddziatywaniu jezyka (mdéwionego i pisanego) aktywng role w procesach poznawczych.

Poznawanie $wiata urzeczywistnia sie w srodowisku ksztattowanym przez rodzicdw i na-
uczycieli dziecka. Im bardziej rozbudowany zaséb stownictwa dziecka, im wieksze jego
umiejetnosci jezykowe, tym lepsze szanse na rozwdj funkcji poznawczych.



Wczesna nauka czytania stwarza doskonatg okazje do formowania intelektu. Czytanie roz-
budza wyobraznie, niezwykle wazng w kreatywnym mysleniu. Przewaga stymulacji obra-
zami, typowa dla wspédtczesnej kultury, zmusza dla przeciwwagi do swiadomego i zwie-
lokrotnionego oddziatywania jezykowego (Small, Vorgan 2011, Carr 2012, Spitzer 2013)
—tym bardziej, ze bodZce wizualno-przestrzenne przetwarzane sg przez struktury moézgo-
we prawej potkuli, natomiast sekwencyjnosc¢ jezyka w optymalny sposéb tylko przez lewg
potkule. Jest to Zzrédtem stosunkowo duzych trudnosdci, jakie majg wspdtczesne dzieci
Z opanowaniem czytania ze zrozumieniem, mimo obserwowanej akceleracji (przyspiesze-
nia rozwoju) w odniesieniu do przetwarzania obrazéw. Innymi stowy, dzieciom ,karmio-
nym” telewizyjnym obrazem tatwiej przychodzi nauczyé sie postugiwania komputerem,
tabletem, video czy telefonem komdrkowym niz jezykiem.

W nauce czytania kazdego nowego elementu jezyka mozna wyrdznic trzy etapy:

e powtarzanie — nasladowanie nauczyciela/logopedy, czytajgcej pacynki/zwierzatka,
drugiego dziecka petnigcego role nauczyciela,

* rozumienie — podawanie/pokazywanie zapisanych samogtosek, wykrzyknien, wyra-
zen dzwiekonasladowczych, sylab i wyrazéw odczytywanych przez uczacego, czytaja-
cg pacynke, dziecko petnigce role nauczyciela,

e samodzielne nazywanie — czytanie napisu: wskazanego, wylosowanego, wyjetego
z pudetka lub wyciggnietego z woreczka.

Przygotowanie do nauki linearnego czytania polega na opanowaniu czterech umiejetno-
$ci, za ktore odpowiada gtéwnie prawa pétkula mdézgu:

* rozpoznawania samogtosek,

e rozpoznawania wykrzyknien,

e rozpoznawania wyrazen dzwiekonasladowczych,

e globalnego rozpoznawania kilkunastu wyrazéw.

Nauka czytania samogtosek, wykrzyknien, wyrazen dzwiekonasladowczych oraz rozpo-
znawanie wyrazéw (np. imion dzieci) przynosi dos¢ szybkie efekty, poniewaz te wypowie-
dzenia sg przetwarzane i globalnie zapamietywane przede wszystkim w prawej pétkuli
mozgu. Ten etap przygotowawczy ma na celu wzbudzenie zainteresowania mowg i pi-
+, smem, stymulowanie myslenia symboliczne-
& go i rozumowania przez analogie. Czytanie
; prawopotkulowe uczy dzieci koncentracji
i uwagi, podnosi wiare we wtasne mozliwo-
$ci oraz motywuje do podejmowania nowych
zadan.

Oto przyktadowe strony z pierwszego i dru-
giego zeszytu serii Ich liebe Lesen.

Zrédto: Ich liebe Lesen
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Przygotowaniem do czytania lewopodtkulowego jest poznawanie paradygmatéw, czyli ze-
stawdw sylab. Ponizej przyktady paradygmatow ze spétgtoskami: h, | i b.

7 HA HO HU HE
L_HA HO HI HU

W/

Zrédto: Ich liebe Lesen

Umiejetnos$¢ dekodowania sylab pozwoli dziecku w przysztosci poznac znaczenie kazdego
nowego wyrazu. Mozliwe bedzie wéwczas czytanie zgodne z mechanizmami lewopotku-
lowymi, niezalezne od globalnego rozpoznawania stow. Tylko umiejetnos¢ linearnego czy-
tania warunkuje sukces edukacyjny, takze w uczeniu sie jezykdéw obcych.

Dziennik wydarzen

Wazng technikg wspomagajacg ksztattowanie systemu jezykowego matych dzieci jest
prowadzenie Dziennika wydarzen, czyli czytanie/powtarzanie zapisanych przez dorostego
sytuacji, w ktérych uczestniczyto dziecko. Dzieki temu udaje sie wielokrotnie powracaé do
tego samego zdarzenia oraz sensu uzytych stéw i zwrotéw. Mdwienie o sobie motywu-
je w szczegdlny sposdb, pozwala dziecku zapomnie¢, jak mowi, a myslec¢ jedynie o tym,
o czym moéwi. Podczas wspdlnego czytania dzieje sie jeszcze co$ niezwykle waznego.
Dziecko zaczyna rozumieé, ze mozna zapisac¢ wszystkie stowa, ktére sie pomysli, i mozna
odczytac stowa, ktére powstaty w umysle drugiej osoby. To fascynujgce odkrycie pozwala
dzieciom odczué magie jezyka pisanego. Wyzwolona w ten sposéb aktywnos¢ dziecka po-
maga nie tylko ksztattowac jego jezykowa swiadomosé, lecz takze stymulowad uwage stu-
chowg, stuch fonemowy oraz linearne przetwarzanie jezyka. Dziecko moze odczu¢ wazng
dla rozwoju intelektualnego radosé z tworzenia nowych stow.

Zapis codziennych wydarzen w formie rysunku i tekstu pozwala tez na dokonanie aktu, kté-
ry Ricoeur (1989) nazywa ,,0znaczeniem samego siebie”, czyli na odnalezienie sie w Swie-
cie w porzadku jezykowym. Dziennik ,,méwi” w imieniu dziecka i razem z dzieckiem. Na

2 Przyktady zapiséw w Dziennikach wydarzen dzieci dwujezycznych mozna znalez¢ w prowadzonym przez dr E.
tawczys blogu: www.dwujezycznosc.blogspot.com



poczatku tej techniki teksty utrwala dorosty, dzieki czemu moze pojawi¢ sie dialog — akt
rozmowy urzeczywistnia sie w zapisie.

Koncepcja zapisywania zdarzen z zycia dziecka bierze pod uwage najwazniejsze warunki
nabywania jezyka. Sg to:

¢ budowanie sceny wspdlnej uwagi®,

¢ odbieranie intencji komunikacyjnej drugiej osoby,

e odwracanie rél w aktach komunikacji,

e zdobywanie umiejetnosci rozumienia pytan i samodzielnego ich zadawania.

Historie opowiadane na kartach Dziennika wymagajg uzycia imienia, a wiec trzeciej osoby
liczby pojedynczej. Nazwanie bohatera zapisu imieniem dziecka, z ktédrym prowadzi sie
terapie, pozwala budowac jego tozsamos¢ w Swiecie jezykowym. ,Przywilej imion wia-
snych nadawanych istotom ludzkim bierze sie z petnionej pdzniej przez imiona witasne
roli w potwierdzaniu tozsamosci i bycia sobg tych istot” (Ricoeur 2003, 50). Imie dziecka
zapisuje sie z zamiarem zaznaczenia jego indywidualnosci. Jest to istotna wartos$¢ psy-
chologiczna tej techniki, nie mniejsze znaczenie ma tez oczywiscie nasladowanie sposo-
bu, w jaki mate dziecko formutuje pierwsze wypowiedzi o sobie samym. W odrdznieniu
od imion wtasnych, zaimki, jak podkresla Ricoeur (2003), nie majg statego desygnatu,
oznaczajg za kazdym razem inne osoby i rzeczy. Dlatego opanowanie ich, a szczegdlnie
ich odmiana przysparza uczgcym sie jezyka polskiego wiele ktopotéw, co widaé w wy-
powiedziach dzieci dwujezycznych, dorostych uczacych sie jezyka polskiego jako obcego
i ucznidow niestyszacych.

Zapis w Dzienniku: ,Janek je lody”, pozwala na dokonanie jednoczesnie dwdch transpozy-
cji, z perspektywy dziecka i z perspektywy partnera dialogu. Do prymarnego zapisu w trze-
ciej osobie liczby pojedynczej mogg dochodzi¢ w przysztosci nowe zapisy, kiedy dziecko
bedzie na nie gotowe poznawczo: ,Jem lody” (ja) i ,Jesz lody” (ty). W ten sposdb mozna
uzupetnia¢ paradygmat odmiany, choc¢ za kazdym razem jest to ta sama osoba (z perspek-
tywy mowcy i odbiorcy). Ricoeur (2003) méwi o zjawisku podwdjnego przypisania bez
podwadjnego odniesienia. Orzeczenie w trzech formach, pierwszej, drugiej i trzeciej osoby
odnosi sie do tego samego bytu. To utatwia nie tylko opanowanie paradygmatu odmiany
czasownika. Pomaga tez uczy¢ znaczen, co jest szczegdlnie istotne, gdy terapeuta wpro-
wadza czasowniki abstrakcyjne.

Aby dziecko mogto nauczyc sie regut jezykowych, odmiany czasownika oraz myslenia przy-
czynowo-skutkowego, powinno przede wszystkim dostrzega¢ zachodzgce wokét niego
zmiany. Wtasnie z powodu porzgdkowania temporalnosci bardzo wazne jest prowadze-
nie Dziennika z dzie¢mi bilingwalnymi. Dla dzieci wielojezycznych pisanie Dziennika ma
dodatkowy wymiar tworzenia obrazu wtasnej osoby. Poczucie ciggtosci pozwala im go
budowad tak jak tozsamosé.

3 Termin M. Tomasello.
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Skuteczne komunikowanie sie — warunek uczenia sie jezyka — mozna osiggna¢ na poczat-
kowym etapie tylko za pomocg programowania jezyka.

Podstawy teoretyczne techniki Dziennikdw wydarzen to:
e podejscie komunikacyjne w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego,
e koncepcja centréw zainteresowan (Miodunka 2010b).

Przyswajanie jezyka zalezy w duzej mierze od kontekstu spotecznego i komunikacyjnego.
Rozumienie powtarzajgcych sie cyklicznie sytuacji, takich jak: positki, odwiedziny u dziad-
kéw, zajecia u logopedy, wyjscia na basen, zakupy, utatwia przyswojenie jezykowych okre-
Slen na te sytuacje.

Matki dzieci bilingwalnych podkreslaty, ze pisanie Dziennika w dwdch jezykach pozwalato
dzieciom radzi¢ sobie emocjonalnie z sytuacjg w ztobku czy przedszkolu, w ktérej przekazy
jezykowe byty dla nich poczgtkowo niezrozumiate.

Dziennik wydarzen jako technika stosowana w metodzie krakowskiej spetnia nastepujgce
funkcje:

e buduje tozsamos¢ i Swiadomosé wtasnych doznan,

e porzadkuje linearne odczucie czasu,

e poszerza stownictwo i uczy stosowania regut odmiany i sktadni,

e uczy sytuacyjnie rozumienia pytan,

e motywuje do zadawania pytan,

® uczy rozumienia sytuacji w powigzaniu z werbalnym przekazywaniem znaczen,
e buduje intencjonalnos¢,

e uczy systemu jezykowego w uzyciu,

e umozliwia skuteczny odbidr i przekazywanie informacji,

e uczy nazywania emocji wtasnych i emocji uczestnikdw zdarzenia,

e oswaja z symbolicznymi rysunkami,

e wyrabia umiejetnos$¢ prowadzenia dialogu,

e ksztattuje Swiadomos¢ socjokulturowg,

e pozwala wracaé do przezy¢ i powtérnie o nich méwic,

e rozwija kompetencje komunikacyjna.

Wychodzac od wypowiedzi bedgcych w uzytku w danej grupie spotecznej, dziecko buduje

wraz z dorostym system jezykowy. Zasady logopedyczne, ktére sg podstawg techniki pisa-

nia dziennikéw brzmig:

e przyswajanie jezyka zalezy od kontekstu spotecznego i komunikacyjnego,

e wazne jest zrozumienie rdéznic znaczeniowych miedzy wyrazami i catymi wypowiedze-
niami w zaleznosci od kontekstéw,

e poznawanie stéw i regut rzadzacych ich uzyciem musi sie opiera¢ na kreatywnych
dziataniach uczacych sie,



e uwzglednienie czynnika indywidualnego i emocjonalnego wptywa na efektywnos¢
uczenia sie.

Codzienny zapis, na ktéry potrzeba 15-20 minut, wprowadza do sposobu bycia z wtasnym
dzieckiem pewien tad. Taki rytuat daje poczucie bezpieczenstwa obojgu uczestnikom dia-
logu utrwalonego w pismie. Dzieci, gdy tylko poznajg te forme zabawy z dorostym, same
sie domagajg takiego spedzania czasu, co niekiedy stanowi jedyny przejaw ich intencji
komunikacyjnej. Dziecko, ktére nie moéwi, przynosi zeszyt lub pokazuje na potke, gdzie
lezy Dziennik. W ten sposéb prosi o nowy zapis lub o powtdrne opowiedzenie minionych
zdarzen. Sg to poczatki samodzielnego budowania wypowiedzi, zrazu niejezykowych,
z czasem ujezykowionych.
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KSPERTYZY

Joanna Btaszczak, Marzena Zygis

BIN ICH DEUTSCHER ODER POLE? EINE STUDIE UBER
NATIONALE IDENTITAT DER DEUTSCH-POLNISCHEN
KINDER UND JUGENDLICHEN IN BERLIN

1. Einleitung

Das Bundesministerium des Inneren, Referat Migration und Integration geht davon
aus, dass ,von den in Deutschland lebenden Menschen anndhernd jede flinfte Person
(etwa 16 Millionen) einen Migrationshintergrund hat,* darunter 8,5 Millionen Menschen
mit deutscher Staatsangehorigkeit” (BMI 2011, 21). Zuséatzlich zu den Personen mit
Migrationshintergrund machen die in Deutschland lebenden 7,2 Millionen Ausléander
8,8 % der Gesamtbevodlkerung aus.? ,Nach Bildung in Deutschland (2010) haben in
Ballungsrdumen wie Frankfurt, Minchen und Stuttgart mehr als die Halfte aller Kinder
und Jugendlichen einen Migrationshintergrund, Tendenz steigend” (Krifka 2014, 1). Allein
in Berlin, der Stadt, die fiir die vorliegende Arbeit von primarem Interesse ist, gibt es jetzt
457.806 Immigranten aus 190 verschiedenen Landern. Im Kontext unserer Studie ist es
wichtig zu bemerken, dass Personen mit polnischem Migrationshintergrund einen erheb-
lichen Anteil an den Migranten haben. Wie die folgende Grafik verdeutlicht, gibt es tGber
1,5 Millionen Polinnen und Polen in Deutschland. Sie bilden die groRte Gruppe nach den
tirkischen Migranten.

1 Vom Migrationshintergrund spricht man, wenn , 1. die Person nicht die deutsche Staatsangehérigkeit besitzt oder
2. der Geburtsort der Person aufRerhalb der heutigen Grenzen der Bundesrepublik Deutschland liegt und eine
Zuwanderung in das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland nach 1949 erfolgte oder 3. der Geburtsort
mindestens eines Elternteiles der Person aufRerhalb der heutigen Grenzen der Bundesrepublik Deutschland liegt
sowie eine Zuwanderung in das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland nach 1949 erfolgte” (Paragraph 6,
Absatz 2 der Verordnung zur Erhebung der Merkmale des Migrationshintergrundes, BMJ, 2010).

2 Unter dem rechtlichen Begriff des Auslanders versteht man ,,alle in Deutschland lebenden Personen, die aus-
schlieRlich einen ausldndischen Pass besitzen. Zuwanderer mit ausschlieRlich deutschem Pass sowie Doppelstaatler
und ihre Nachkommen gelten nicht als Auslander” (Auslanderstatistik/Auslanderzentralregister (AZR)/das Bunde-
samt fir Migration und Flichtlinge (BAMF)). Statistisches Bundesamt, Bevélkerung und Erwerbstdtigkeit, 2009.
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Bevblkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland (2012)
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Noch eine Zahl ist fiir unsere Studie von besonderer Bedeutung. Laut Amt fiir Statistik
Berlin-Brandenburg (2013) haben 43% der Kinder unter 6 Jahren in Berlin einen
Migrationshintergrund.

Mit Sicherheit kann man also konstatieren, dass immer mehr Menschen in Deutschland
mehrsprachig sind. Wenn man mit Le Page und Tabouret-Keller (1985) davon ausgeht,
dass Sprache und Identitat des Sprechers nicht zu trennen sind, stellt sich die Frage, wie
sich eine Person fiihlt, wenn sie gleichzeitig Wurzeln in zwei oder mehreren Sprachen
besitzt.® Dieser Frage sind wir in einer Studie nachgegangen, in der wir zweisprachige
deutsch-polnische Kinder an einigen deutsch-polnischen Berliner Schulen befragt haben.
Die zentrale Fragestellung lautet, ob sich die Kinder eher polnisch oder eher deutsch oder
vielleicht sowohl polnisch als auch deutsch (oder weder das eine noch das andere) fiihlen.*
Untersucht werden die Faktoren, die sich positiv bzw. negativ auf die gefiihlte Nationalitat
der Kinder auswirken. Besonderes Augenmerk gilt der Frage, ob Mehrsprachigkeit als
wiinschenswert und positiv oder doch eher als stérend und negativ bewertet wird, und
ob der Muttersprache eine besondere Rolle zukommt.

2. Die Studie

Die Studie wurde anhand von Fragebogen durchgefiihrt. Die insgesamt 166 Fragen sind in
5 thematische Blocke aufgeteilt. Der Studie liegen 48 beantwortete Fragebdgen zugrunde.

3 Dass Sprache/Sprechen Mittel (zum Ausdruck) der Identitét sind, scheint Konsens zu sein; siehe die Diskussion dazu
in u.a.: de Saussure 1931/1916, Buhler 1976/1933, Coseriu 1974, Wandruszka 1979, Agel 1997, Feilke 1993 u. 1996,
Schmidt 1999, Kresi¢ 2006.

4 Zu bemerken ist allerdings, dass Sprache nur ,ein Identitdtsfaktor unter anderen” ist, d.h. eine bikulturelle Identitat
kann sich auch ohne Bilingualitdt herausbilden (Varro 1997, 132).



Im Folgenden stellen wir ausgewdhlte Ergebnisse unserer Untersuchung dar, mit dem
Ziel, den Einfluss verschiedener Parameter auf die geflihlte Nationalitat einer genaueren
Betrachtung zu unterziehen.

2.1. Datenliiberblick

An unserer Studie nahmen insgesamt 48 Kinder und Jugendliche teil. 48% der Informanten
waren mannlich. Das Alter der Personen variiert zwischen 9 und 18 Jahren, wie in
Abbildung 1 dargestellt. 58% unserer Befragten wurden in Deutschland, 38% in Polen

und 2% in anderen Landern geboren, vgl. Abb. 2.
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Die meisten Informanten lebten seit ihrer Geburt in Deutschland (51%), 27% verbrachten
in Deutschland mehr als 5 Jahre und 22% der Befragten lebten seit weniger als 5 Jahren
in Deutschland, vgl. Abb. 3. Interessanterweise sind 37% der befragten Personen in ei-
nem anderen Land als Deutschland oder Polen aufgewachsen. Das stellt Abbildung 4 dar.
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94% der Mutter von unseren Informanten waren polnischer Herkunft, vgl. Abb. 5. Das
scheint kein Zufall zu sein und steht im Einklang mit den Beobachtungen von Janczak:
,Die dominierende Paarkonstellation, wenn es um Eheschliefungen zwischen Polen und
Deutschland geht, [ist] eine polnische Frau und ein deutscher Mann (...) (87%)” (Jariczak
2013, 52). Fur die meisten Befragten in unserer Studie waren aber beide Elternteile Polen.
Wie aus Abbildung 6 hervorgeht, sind 69% der Vater polnisch, 21% deutsch und 10% an-
derer Herkunft.
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Abb. 5. Herkunft der Mutter Abb. 6. Herkunft des Vaters

Die Herkunft der Verwandten und Bekannten geht aus den Abbildungen 7 und 8 hervor.
Die Verwandten von 47% unserer Informanten sind ausschlielich polnischer Herkunft,
wahrend 45% der Befragten deutsche und polnische Verwandten angeben. 84% der
Befragten haben sowohl einen deutschen als auch polnischen Bekanntenkreis.
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Abb. 7. Herkunft der Verwandten Abb. 8. Herkunft der Bekannten

Als Muttersprache nennen 59% Polnisch und nur 16% Deutsch, 24% der befragten
Schiler/innen haben das Gefiihl, zwei Muttersprachen zu haben, namlich Deutsch und
Polnisch, vgl. Abb. 9.
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Abb. 9. Muttersprache

schatzungen wiedergeben, zeigen sie doch, dass unsere Informanten nicht das Gefihl
haben, beide Sprachen sehr gut zu beherrschen. Daraus kann man schlieRen, dass nicht
alle befragten Schiiler/innen bilinguale Sprecher sind, wenn man hier die etwas konser-
vativere Definition des Bilingualismus zugrunde legt: ,the equal and perfect knowledge
of two languages” (Grosjean 2014, 12).° Die Art der Schwierigkeiten in beiden Sprachen
wurde auch erfragt und es zeigt sich, dass die Grammatik die meisten Probleme berei-
tet: 35% nennen Probleme mit der deutschen und 24% mit der polnischen Grammatik.
Jeweils 10% berichten Uber Probleme bei der deutschen und polnischen Aussprache.
Orthographie scheint weniger problematisch zu sein. Allerdings haben 41% diese Frage
Uberhaupt nicht beantwortet.
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Abb. 10. Sprachfédhigkeiten im Deutschen Abb. 11 Sprachfahigkeiten im Polnischen
5 In der neueren Forschung geht man eher von einer anderen, modernen Definition des Bilingualismus aus. Bilingual-

ismus wird nicht mehr (oder wenigstens nicht ausschlieBlich) im Sinne ,,perfekter Beherrschung von zwei Sprachen”
(,,proficiency”) verstanden, sondern auch im Sinne von ,,Sprachgebrauch”. Grosjean definiert bilinguale Sprecher
als solche ,who use two or more languages (or dialects) in their everyday lives” (Grosjean 2008, 2010, 2014, 2). Fur
eine detaillierte Diskussion von Bilingualismus (auch im Zusammenhang mit Bikulturalitdt) siehe Grosjean (2013,
2014).
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Trotz verschiedener genannter Schwierigkeiten in beiden Sprachen haben 78% der
Befragten keine Probleme damit, zwischen den beiden Sprachen zu wechseln. Unsere
Ergebnisse zeigen auch, dass die groRe Mehrheit die Zweisprachigkeit als etwas Positives
empfindet. Wie aus Abbildung 12 deutlich hervorgeht, wirden 94% auf keinen Fall nur

eine Sprache sprechen wollen.

Wiirdest Du lieber nur eine Sprache
(die ganze Zeit) sprechen?

1.0

94 %

0.8
|

0.4

6%

ja nein

0.0

Abb. 12. Ein- oder Mehrsprachigkeit

1.0

Bedeutet es Dir etwas, sprachlich nicht aufzufallen?

57 %

0.6
|

41 %

ja

Abb. 13. Auffalligkeit durch die Sprache

0.4

0.2
|

0.0
L

2%
—
na.

nein

Da Sprache und Sprachfahigkeit eine wichtige
Rolle in der vorliegenden Studie einnehmen,
haben wir auch gefragt, ob es wichtig sei,
sprachlich nicht aufzufallen. Die Ergebnisse
sind in Abbildung 13 dargestellt. Fir 57%
der Befragten spielt es keine Rolle, ob man
z.B. durch fremdsprachlichen Akzent auffallt.
Dieses Ergebnis bestatigt sich auch dadurch,
dass 65% der Befragten angeben, sie wiirden
ihre polnische Herkunft durch ihre Aussprache
zeigen, obwohl sie Deutsch akzentfrei spre-
chen (oder sprechen kénnten)s, vgl. Abb. 13.
In der Tat verwenden sie zum Beispiel das
typisch polnische, rollende ,,r”, um ihre polni-
sche Identitat/Herkunft zu demonstrieren.

=}
- Wenn Du Deutsch akzentfrei sprechen konntest,
wiirdest Du trotzdem durch Deine Aussprache zeigen,

dass Du eine Polin/ein Pole bist?

65 %

0.6
|

0.4
|

27 %

0.2
|

8%

ja nein n.a.

0.0
L

Abb. 14. Sprache und Identitat

Da die Studie sich auch mit Fragen der nationalen Identitat beschaftigt, haben wir nach
dem Pass der Schiler/innen gefragt. Es zeigt sich, dass 49% einen deutschen und 37%
einen polnischen Pass besitzen. 8% dagegen haben eine doppelte Staatsbirgerschaft, vgl.
Abb. 15. Dariiber hinaus waren wir auch an der Frage interessiert, ob sie gerne einen

6 Die Frage ,Wie gut gelingt es Dir, Deutsch akzentfrei zu sprechen” wurde von 48% der Schiiler mit ,,sehr gut” und

von 40% mit ,gut” beantwortet.



anderen Pass hatten. Die Mehrheit (78%) verneint dies, nur 14% zeigen sich mit ihrer

gegenwartigen Staatsblirgerschaft unzufrieden, vgl. Abb. 16.

=

- Welchen Pass hast Du?

0.6
|

49 %

- 37 %

0.4

1

0.2

8%

g ]
Dt Dt &Pol. Pol. Pol.&a. na.

Abb. 15. Staatsangehorigkeit

1.0

Fihlst Du Dich eher polnisch oder eher deutsch?

0.6

44 %

0.4

35%

12%

Dt P

Abb. 17. Nationale Identitat

6%
2%
—

0.0

ol. beides weil3 nicht na.

<

0.8

0.6

0.4

0.2

0.0

Wiirdest Du lieber einen anderen Pass/
eine andere Staatsburgerschaft haben?

- 78 %

14%

6%

=
e
ja nein n.a. weif3 nicht

Abb. 16. Zufriedenheit mit der gegenwartigen
Staatsbirgerschaft

Schliellich haben wir gefragt, ob sich die
Teilnehmer/innen an unserer Studie mehr
polnisch oder deutsch fiihlen. Die meisten
Antworten fallen zugunsten des Polnischen
(44%) aus, beinahe ein Drittel der Befragten
fihlt sich sowohl polnisch als auch deutsch,
nur 12% fiihlen sich deutsch und 6% sehen
sich nicht in der Lage zu bestimmen, ob sie
sich polnisch und/oder deutsch fiihlen, vgl.
Abb. 17.

2.2. Faktoren, die die gefiihlte Nationalitat determinieren

Im Folgenden gehen wir der Frage nach, von welchen Faktoren die gefiihlte Nationalitat
(vgl. Abb. 17) abhangig ist. Um dies herauszufinden, haben wir folgende Faktoren unter-
sucht: (i) Muttersprache, (ii) Geburtsland, (iii) Aufenthaltsdauer in Deutschland, (iv)
Herkunft der Mutter, (v) Herkunft des Vaters, (vi) Herkunft der Bekannten, (vii) Herkunft
des/der besten Freundes/in, (viii) Herkunft des Verwandten, (ix) Sprachfahigkeiten im
Deutschen, (x) Sprachfdhigkeiten im Polnischen und (xi) Staatsangehorigkeit.

Die Relation zwischen gefiihlter Nationalitat und den oben genannten Parametern ha-
ben wir statistisch mit Hilfe des Pearson Tests bzw., wo es notwendig war, zuséatzlich mit
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15

] Einfluss der Muttersprache auf die gefiihlte Nationalitat [\ tante mich der Fischer Test-Korrektur
o deuseh untersucht.
polnisch
@ beides
O i nicht . .
menne In der Abbildung 18 wird

1.0

die Abhangigkeit zwischen

Muttersprache und  ge-
55% fihlter  Nationalitat dar-
gestellt. Die  Ergebnisse
zeigen, dass sich von den
Informanten, die Deutsch als
ihre Muttersprache angeben,
62% als deutsch und polnisch

62 % 64 %

0.5

18% 18 %

12% 12% 1%

0.0
L

Deutsch Polnisch Deutsch & Polnisch

Abb. 18. Die Relation zwischen der Muttersprache und der gefuihlten
Nationalitit empfinden. 64% derjenigen

mit polnischer Muttersprache
fiihlen sich polnisch. Von denen, die beide Sprachen als ihre Muttersprachen angeben,
flhlen sich 55% deutsch und polnisch. Die Abhadngigkeit zwischen Muttersprache und
geflihlter Nationalitat ist signifikant (y?= 11.5216, df = 6, Fisher Test p <.05).

hfanlemich | Wir sind auch der Frage nach-
Einfluss des Geburtslandes auf die gefiihlte Nationalitat B deutsch

15

B pohnisch gegangen, inwiefern das

o wasacnt| Geburtsland einen  Einfluss

o | 100% auf die gefiihlte Nationalitat

- 82% hat, vgl. Abb. 19. 82% der-

jenigen, die in Polen gebo-

56 % ren sind, fihlen sich auch

° ] polnisch. Die in Deutschland

19% 19% Geborenen fiihlen sich aber

) 0% 0% 0% nicht unbedingt deutsch. Im

S Gegenteil fihlen sich 56%
Deutschland Polen anderes

Abb.19. Die Relation zwischen dem Geburtsland und der gefiihlten von ihnen sowohl deutsch
Nationalitat als auch polnisch, was da-

rauf hindeutet, dass andere
Faktoren neben dem Geburtsland die nationale Identitat bestimmen. SchlieRlich fiihlen
sich diejenigen polnisch, die weder in Polen noch in Deutschland geboren sind. Der Anteil
dieser Personen ist jedoch sehr klein (2% wie bereits in der Abb. 2 dargestellt). Insgesamt
zeigt sich, dass die Relation zwischen Geburtsland und gefuhlter Nationalitdt hochst signi-

fikant ist (x>= 19.3941, df = 6, Fisher Test p <.001).

Auch die Lange der Aufenthaltsdauer in Deutschland spielt eine Rolle bei der
Identitatsbestimmung. Generell ldsst sich beobachten, dass je kiirzer die Befragten
in Deutschland lebten (und héchstwahrscheinlich je langer sie in Polen lebten), desto
haufiger fihlen sie sich polnisch. 90% derer, die weniger als 5 Jahre in Deutschland



15

1.0

1

0.5

seit der Geburt

21%

Einfluss der Aufenthaltsdauer in Deutschland
auf die gefiihlte Nationalitat

69 %
58 %

15%

12%
i 8% 8% 8%

seit>5).

Ich fiihle mich
deutsch
polnisch
beides
weil3 nicht

ogmmE

90 %

10 %
0% 0%

seit<5J.

Abb. 20. Die Relation zwischen der Aufenthaltsdauer und der gefiihlten

Nationalitat

n

1.0

0.5

o |
S}

0%

Einfluss der Herkunft der Mutter
auf die gefiihlte Nationalitat

100 %

Ich fiihle mich
W deutsch
W polnisch
@ beides

O wei3 nicht

48 %

0% 0%

Deutsche

Polin

Abb. 21. Die Relation zwischen der Herkunft der Mutter und der
gefiihlten Nationalitat

1.5

1.0

0.5

0.0
L

Einfluss der Herkunft des Vaters
auf die gefiihlte Nationalitat

61%

50 %

35%

3%

Deutscher Pole

Ich fiihle mich
B deutsch
W polnisch
@ beides

O weiB nicht

40 %

20% 20% 20 %

andere N.

Abb. 22. Die Relation zwischen der Herkunft des Vaters und der gefiihlten

Nationalitat

verbrachten, geben polnisch als
ihre gefiihlte Nationalitdt an.
Das steht im Kontrast zu einer
eher kleineren Prozentzahl
der Informanten — 12% — die
sich polnisch fihlen,

wenn sie seit ihrer Geburt in

auch

Deutschland leben. Von denje-
nigen, die seit mehrals 5 Jahren
in Deutschland leben, fiihlen
sich 69% polnisch. Die Relation
zwischen
in Deutschland und gefihlter
Nationalitdt erwies sich als
hochst signifikant (y? = 22.197,
df = 6, Fisher Test p <.001).

Aufenthaltsdauer

Weiterhin haben wir unter-
sucht, ob die Herkunft der
Mutter bzw. des Vaters die ge-
fihlte Nationalitat beeinflus-
sen. Die Ergebnisse sind ent-
sprechend in den Abbildungen
21 und 22 dargestellt.

Einerseits gibt es keine si-
gnifikante Abhéangigkeit zwi-
schen Herkunft der Mutter
und geflhlter
andererseits ist jedoch eine
signifikante Abhangigkeit zwi-
schen Herkunft des Vaters und
gefihlter Nationalitat fest-
zustellen (y? = 22.606, df = 6,
Fisher Test p < .0001). Diese
Diskrepanz kann man wohl

Nationalitat,

darauf zuruckfihren, dass
94% unserer Informanten eine
polnische Mutter (vgl. Abb.
5) haben. Aus diesem Grund

sollte man dieses Ergebnis
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nicht Uberbewerten. 61% derjenigen, deren Vater Polen sind, fiihlen sich polnisch, 50%
derjenigen, deren Vater deutsch sind, fiihlen sich deutsch und polnisch.

AuBer der Herkunft der Eltern wurde auch die Herkunft der Bekannten untersucht. 50% der-
jenigen, die deutsche, polnische und andere Bekannte (d.h. Bekannte anderer Herkunft als
deutsch und polnisch) haben, fiihlen sich gleichermaRen deutsch und polnisch, wahrend die
verbleibenden 50% sich ausschlieRlich deutsch fiihlen. 60% der Befragten, die nur polnische
Bekannte haben, fiihlen sich polnisch. Diejenigen, die sowohl deutsche als auch polnische
Bekannte haben, fiihlen sich deutsch und polnisch (40%), polnisch (45%), deutsch (12%),
und die verbleibenden 2% kdnnen oder wollen ihre Nationalitat nicht bestimmen. Statistisch
betrachtet ist diese Relation signifikant (x> = 15.9711, df = 6, Fisher Test p < .05).

Dartber hinaus haben wir auch

15

Einfluss der Herkunft der Bekannten \ch fithle mich .

auf die gefiihite Nationalitit B deutsch den Einfluss der Herkunft des/r

W polnisch . .
© beides besten Freundes/in sowie der

iB nich . .
o | 2" Verwandten auf die gefiihlte
Nationalitat untersucht. Beide
Faktoren haben sich als signifi-
60 %

- ion 50%  50% kant erwiesen (bester Freund:
° ¥?>= 38.0399, df = 18, Fisher
Test p < .0131; Verwandte: y?* =
2% 0% 0% 15.907, df = 9, Fischer Test p <

0.0
L

05).

Deutsche & Polen Deutsche & Polen & andere Polen

Abb. 23. Die Relation zwischen der Herkunft der Bekannten und der Die Abhéngigkeiten zwischen

gefiihlten Nationalitat
dem Grad der Beherrschung

B Einfluss der Sprachféhigkeiten im Deutschen deutsch der deUtSChen/pOImSChen

auf die gefiihte Nationalitat. poinisch | Sprache und der geflhlten
(Wie gut ist Dein Deutsch?) beides . o .
weitnicht | Nationalitdt sind entsprechend

in den Abbildungen 24 und 25

dargestellt.

1.5

ogmmE

1.0

64 %

Die Relation zwischen Sprach-
fahigkeit im Deutschen und
gefiihlter Nationalitdt erweist
sich als nicht signifikant. Es ist
jedoch wichtig zu bemerken,
dass nur 9.3% unserer Daten
diese  Relation widerlegen
(x* = 10.8584, df = 6, Fisher
Test p = .0928). Was die Relation zwischen Sprachfahigkeit im Polnischen und gefihlter
Nationalitat angeht, zeigen unsere Daten eine signifikante Abhdngigkeit (x> = 22.055, df

50 % 50 %

0.5

0.0
L

sehr gut gut weniger gut

Abb. 24. Die Relation zwischen den Sprachfahigkeiten im Deutschen
und der gefiihlten Nationalitat
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0.5
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sehr gut gut

T Einfluss der Sprachfahigkeiten im Polnischen
auf die gefiihlte Nationalitat.
(Wie gut ist Dein Polnisch?)

deutsch
polnisch
beides
weil} nicht

OComEm

100 %

67 %

33%
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weniger gut eher schlecht

Abb. 25. Die Relation zwischen den Sprachfdhigkeiten im Polnischen

und der gefiihlten Nationalitat
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deutsche deutsche & polnische

T Einfluss der Staatsangehorigkeit
auf die gefiihlte Nationalitat

B deutsch
B polnisch
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100 %
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0% 0% 0%

polnische polnische & andere

Abb. 26. Die Relation zwischen der Staatsangehorigkeit und der gefiihlten

Nationalitat

= 9, Fisher Test p < .01). So
zum Beispiel geben 67% der-
jenigen, die ihr Polnisch als
sehr gut bezeichnen, polnisch
als ihre Nationalitdt an. Das
steht im Kontrast zur Gruppe
derer, die ihr Polnisch als
gut bezeichnen. Hier fuhlen
sich nur 28% der Befragten
polnisch. Schlieflich gibt es
keine Informanten, deren
Polnisch weniger gut oder
eher schlecht war, die gleich-
zeitig polnisch als ihre gefihl-
te Nationalitat angegeben
hatten.

Zuallerletzt haben wir die
Staats-
angehorigkeit und gefuhlter
Nationalitat untersucht. Die

Relation zwischen

Ergebnisse zeigen, dass diese
Relation statistisch nicht si-
gnifikant ist (%> = 11.4109, df
=9, Fisher Test p =.1655).

Signifikante Faktoren

Nicht signifikante Faktoren

Muttersprache (p<.05)

Herkunft der Mutter (p=.1955; unbalan-
cierte Daten?)

Geburtsland (p<.001)

Staatsangehorigkeit (p=.1655)

Aufenthaltsdauer (p<.001)

(p=.09285)

Sprachfahigkeiten im Deutschen

Herkunft des Vaters (p<.0001)

Bester Freund (p<.05)

Herkunft der Verwandten (p<.05)

Herkunft der Bekannten (p<.05)

Sprachféhigkeiten im Polnischen (p<.01)

Tabellel. Faktoren, die Einfluss auf die gefiihlte Nationalitat (nicht) haben
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Tabelle 1 gibt einen Uberblick Giber die Ergebnisse unserer Untersuchung, indem sie zeigt,
welche Faktoren einen signifikanten und welche einen nicht signifikanten Einfluss auf die
gefiihlte Nationalitat haben.

3. Schlussfolgerungen

Im vorherigen Abschnitt wurden die wichtigsten Faktoren genannt, die die gefiihlte
Nationalitat (nicht) mitbestimmen. Abschliefend soll hier diskutiert werden, welche
Konsequenzen unsere Beobachtungen fiir die Ich-ldentitdat haben, wobei ein besonderer
Augenmerk auf die Sprache gelegt wird.

In ihrem Buch stellt Kresi¢ (2006) einen postmodernen Paradigmenwechsel in
Identitatstheorien fest. Das eigene Selbst wird nicht Ianger als eine einheitliche und gleich
bleibende GréRe wahrgenommen, vielmehr riicken Facettenreichtum und Wandelbarkeit
des eigenen ,Ichs” in den Vordergrund. Es geht nicht mehr um sichere, weltanschauliche
Uberzeugungen und Normvorstellungen; heutzutage werden vor allem Ambivalenzen
wahrgenommen, man sucht nach Orientierung und stellt dabei herkdmmliche Werte und
Normen in Frage. Dieser Prozess der Herausbildung der eigenen Identitat ist keineswegs
mit dem Erreichen des Erwachsenalters abgeschlossen. Vielmehr wird die Identitat eines
Menschen als lebenslanges und offenes Projekt konzipiert. Kresi¢ (2006) spricht in die-
sem Zusammenhang von multipler Identitdt. Das Selbst wird als ein multiples, flexibles
und dynamisches Phanomen verstanden: eine Art Patchwork (Keupp et al. 1999) oder
Pastiche (Gergen 2002). So begreift sich Kresic¢ als ein multiples Selbst, das verschiede-
ne ,Ichs” umfasst: Kresié als Kroatisch-Stammige, Kresi¢ als Mutter, Kresi¢ als Anglistin
und nicht zuletzt Kresi¢ als FuBballfan. Eine Facette des multiplen ,Ich” kann die gefiihl-
te Nationalitdt sein. Unsere Studie zeigt, dass auch diese Facette durchaus komplex ist,
denn wie in Abschnitt 2 diskutiert wurde, bestimmen mehrere Faktoren die gefiihlte
Nationalitat.

Wie anfangs konstatiert, spielt die Sprache eines Menschen eine wichtige Rolle fir seine
Identifikation/Identitat. In der Fremdsprachenforschung fihrt man seit den 80er Jahren
Untersuchungen zur Interdependenz zwischen Zweitsprachenerwerb/Bilingualismus und
Identitat durch (Gumperz 1982, Heller 1987, Norton 2000). Man kommt dabei zu dem
Schluss, dass mit einer neuen Sprache eine neue (Teil-)ldentitat erworben wird. Mit an-
deren Worten: ,,Ein Mensch lernt eine neue Sprache und erhalt dadurch, wie wir sagen,
eine neue Seele. Er versetzt sich in die Haltung jener, die diese Sprache verwenden. (...) In
diesem Sinn wird er zu einem anderen Menschen” (Mead 1973, 330f.).

Man darf aber nicht vergessen, dass im gesamten Prozess des Sprachenlernens die
Erstsprache niemals vernachladssigt werden sollte, denn sonst kénnte leicht ein Gefiihl
aufkeimen, dass man keine Sprache mehr auf muttersprachlichem Niveau beherrscht:
Statt Multilingualismus kann so etwas wie Semilingualismus entstehen (Cummins 1979,



Apeltauer 2001, Gagarina 2014). In unserer Studie konnten wir feststellen, dass 8% der
untersuchten Kinder ihr Polnisch als ,,schlecht” und 53% als ,sehr gut” bezeichnen (vgl.
Abb. 11). Nur 27% der Kinder bezeichnen ihr Deutsch als ,sehr gut” (vgl. Abb. 10). Auf
lange Sicht kann dies besorgniserregende Folgen haben, denn ,im Gegensatz zum mo-
nolingualen Erwerb [vollzieht sich] im bilingualen Erwerb parallel zum Sprachaufbau der
Erstsprache auch der Abbau, wenn der Input nicht ausreichend ist. So kommt es, dass die
Mehrheit der mehrsprachigen Menschen keine muttersprachliche Kompetenz in beiden
Sprachen erreicht” (Gagarina 2014, 22).7#

Die Muttersprache sollte noch aus einem anderen wichtigen Grund nicht vernachlassigt
werden. In der Forschung unterscheidet man zwischen Kommunikationssprache und
Identifikationssprache (Hilllen 1992). Wahrend die erstere der Realisierung praktischer
Kommunikationsabsichten dient, zu der die Sprecher/innen soziale und psychische Distanz
haben, versteht man unter der letzteren die Muttersprache, der gegenliber man eine
hohe emotionale Verbundenheit und Loyalitat entwickelt. Folglich kann ein mangelndes
bzw. mangelhaftes Kompetenzgefiihl zu Identitdtsproblemen (zur emotionalen Stérung)
fuhren. In unserer Studie hat die deutliche Mehrheit der befragten Schiiler/innen (65%)
angegeben, dass sie — auch wenn sie Deutsch akzentfrei sprechen/sprechen kénnten —
trotzdem durch ihre Aussprache (z.B. durch ein ,gerolltes r”) zeigen wiirden, dass sie
Polen sind (vgl. Abb. 14). Trotzdem wird Mehrsprachigkeit durchweg positiv bewertet. Die
Frage ,Wirdest Du lieber eine Sprache sprechen?” wurde von 94% der befragten Kinder
mit klarem ,,nein” beantwortet (vgl. Abb. 12). Dieses Ergebnis ist umso erfreulicher, als
— wie in Abschnitt 2 beobachtet — die befragten deutsch-polnischen Schiler/innen durch-
aus sprachliche Probleme im Deutschen und/oder Polnischen haben (vgl. Abb. 10 und
Abb. 11 sowie die Diskussion dazu in Abschnitt 2.1.).°

Diese Beobachtung steht im Einklang mit einem breiteren Trend in Europa. Der
Eurobarometer Survey on Europeans and their languages (European Commission 2006)
zeigt, dass 56% der befragten Personen, die in einem EU-Land leben, zusatzlich zu ihrer
Muttersprache mindestens noch eine Sprache sprechen; 28% der Befragten geben an,
dass sie zwei Sprachen neben der Muttersprache beherrschen (zit. nach Gagarina et al.

7 Laut Hoffmann (1991, 21) sind ,,[tlrue ambigual speakers (...) very rare creatures”.

8 Brehmer u. Chachdr (2012, 308) zeigen, wie ein derartiger Abbau der Sprachkompetenzen tatsachlich aussieht.
Z. B. wahrend im Standardpolnischen in periphrastischen Zukunftskonstruktionen nur imperfektive/unvollendete
Vollverben (Infinitive oder sog. I-Partizipien) erlaubt sind (vgl. bedg spedzac versus* bedq spedzic ‘(sie) werden
verbringen [unvollendet]/*[vollendet]’, werden solche — im Standardpolnischen sonst unerlaubten Formen — von
polnischen Migranten in Deutschland sehr wohl verwendet (vgl. bedq spedzic ‘(sie) werden verbringen[vollendet]’.

9 In bestimmten Situationen kann eine Sprache Vorrang haben. So ist z. B. Polnisch dominant beim Beten. 65% der
befragten Schiiler, die glaubig sind, beten ausschlieBlich in polnischer Sprache, worin sich auch ihre hohe emotion-
ale Verbundenheit mit dieser Sprache zeigt.
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2012, 4).%° Dass Sprachenlernen unwichtig ist, finden nur 8% der befragten EU-Blrger.
Diese Entwicklung lasst erwarten/hoffen, dass sich die Kenntnis mehrerer Sprachen in
einer positiveren Einstellung gegeniliber anderen Nationen widerspiegeln wird. Sprachen
sind und bleiben der Schlissel zur gegenseitigen Verstandigung weltweit, oder — um die
beriihmte Maxime Goethes zu bemihen — der Mensch ,,soll alle Sprachen lernen, damit
ihm zu Hause kein Fremder unbequem, er aber in der Fremde Gberall zu Hause sei”.
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OSOBY POLSKIEGO POCHODZENIA NA LEKTORACIE
JEZYKA POLSKIEGO: SPECYFICZNE PROBLEMY
DYDAKTYCZNE | JEZYKOWE

Wstep

W tytule artykutu uzywam ogdlnego okreslenia ,,0soby polskiego pochodzenia” ze wzgle-
du na rozbudowang terminologie i rézne parametry uwzgledniane przez badaczy przy
opisywaniu zjawiska dwujezycznosci (Wozniakowski 1982, Kurcz 2007, Michalewska
1991, Lipinska 2003, Cieszynska 2006). W zargonie lektorskim stosuje sie jednak czesto
okreslenie ,dwujezyczny” lub po niemiecku Muttersprachler' na okresSlenie osoby, kté-
ra oprécz jezyka niemieckiego postuguje sie (niezaleznie od stopnia biegtosci) jezykiem
przyswojonym w domu (od rodzicéw lub dziadkéw). Juz sam fakt uzywania takiego okre-
Slenia $wiadczy o potrzebie odrdznienia tej grupy studentéw od oséb uczacych sie JPJO?.
Niestety, w szkotach wyzszych, ze wzgledu na ograniczenia organizacyjne, obie te grupy
(tak rézne pod wzgledem sytuacji wyjsciowej, potrzeb i wynikajgcych z nich celéw dydak-
tycznych) uczestniczg w tych samych zajeciach jezykowych.

Problemy organizacyjne

Siatka godzin lektoratu jezyka polskiego na Uniwersytecie w Getyndze przewiduje 3 lata
(6 semestrow) nauki jezyka polskiego. W semestrze zimowym proponuje sie kursy, ktore
majg doprowadzi¢ studentédw do poziomow: Al+ (kurs semestralny wraz z kursem inten-

1 Muttersprachler — rodzimy uzytkownik jezyka.

2 JPJO — jezyk polski jako obcy.
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sywnym w czasie ferii), A2+, B1+, a w semestrze letnim zajecia, ktérych celem jest osig-
gniecie poziomdéw: A2, B1, B2, C1/C2 (Korrektives Polnisch?).

Semestr zimowy Semestr letni

Al+ ok. 120 godz. lekc. (kurs seme- | A2 ok. 80 godz. lekc.
stralny + kurs intensywny)

A2+ ok. 80 godz. lekc. B1 ok. 80 godz. lekc.
B1+ ok. 56 godz. lekc. B2 ok. 40 godz. lekc.
C1/C2 ok. 28 godz. lekc. (Korrektives Polnisch)

Zajecia dla 0séb polskiego pochodzenia prowadzone sg, niestety, tylko na poziomie C1/
C2, tylko w semestrze letnim i w matym wymiarze godzin. Kierujgc studentéow do od-
powiedniej grupy, mam zatem do wyboru tylko trzy (w semestrze zimowym) lub cztery
(w semestrze letnim) poziomy zaawansowania. Efektem tego jest niehomogenicznosé
grup zaréwno pod wzgledem poziomu, jak i jezyka wyjsciowego uczestnikdéw zajec. Biorg
w nich udziat Niemcy, studenci z innych krajow (najczesciej stowianskich) i osoby polskie-
go pochodzenia. Utrudnia to prowadzenie zaje¢, a nakreslenie jednolitych celdw naucza-
nia i ich osiggniecie staje sie o wiele wiekszym wyzwaniem na lektoracie zagranicznym niz
na kursie w Polsce. Na sytuacje te zwraca uwage m.in. Ewa Lipinska (Lipinska 2005, 84).

Okreslanie poziomu zaawansowania os6b polskiego pochodzenia

Wsrdd oséb polskiego pochodzenia mozna zaobserwowaé bardzo duze zrdznicowanie
pod wzgledem kompetencji komunikacyjnej — od poziomu Al do C1, C2 trafia sie bar-
dzo rzadko. Zwraca na to uwage Roman Laskowski, piszac, ze ,stopien biegtosci w opa-
nowaniu jezyka ojczystego reprezentowany przez poszczegdlnych uzytkownikéw jezyka
w diasporze podlega drastycznemu zrdznicowaniu, poczynajgc od prawie doskonatego
opanowania jezyka wyniesionego z domu rodzicielskiego, a koiczac na petnej jego utra-
cie” (Laskowski 2009, 85).

Podobnie jest w przypadku sprawnosci jezykowych. Ogromne réznice wida¢ zaréwno
miedzy osobami, jak i w stopniu opanowania przez dang jednostke poszczegdlnych spraw-
nosci. Najlepiej opanowana sprawnos$¢ to rozumienie ze stuchu, druga w kolejnosci to
mowienie, trzecia — rozumienie tekstu pisanego, a ostatnia — pisanie. Bardzo rzadko zda-
rzajg sie studenci, ktdrzy opanowali wszystkie sprawnosci jednakowo dobrze. Jezeli tacy
w ogodle sie do mnie zgtaszaja, sg zwykle na poziomie B2 i C1. Nie zawsze chcg uczestniczy¢
w kursie, czesto proszg tylko o wystawienie zaswiadczenia o znajomosci jezyka polskiego
(zaswiadczenie o znajomosci jezyka obcego innego niz angielski jest im potrzebne np.
do uzyskania dyplomu, do stypendium albo po to, zeby dotgczy¢ je do podania o prace).

Najwiekszg grupa, ktéra chce sie uczy¢ polskiego, s3 osoby na poziomie B1 w zakresie

3 Korrektives Polnisch (jezyk polski wyréwnawczy) — zajecia dla oséb polskiego pochodzenia.



sprawnosci rozumienia ze stuchu i mdéwienia, ale ponizej tego poziomu, jesli chodzi o ro-
zumienie tekstu pisanego i pisanie. Warto wspomnie¢, ze dla wiekszosci oséb polskiego
pochodzenia (niezaleznie od ich poziomu zaawansowania) charakterystyczna jest duza
ptynnosé wypowiedzi, ktérej czesto towarzyszy takze poprawna wymowa i intonacja.
Moze to prowadzi¢ do mylnej globalnej samooceny lub sprawiaé wrazenie, ze dana osoba
mowi biegle po polsku. Takie odczucia majg czesto studenci w grupach uczacych sie JPJO,
do ktdérych dofaczajg osoby polskiego pochodzenia. Niejednokrotnie wywiera to negatyw-
ny wptyw na dalszy proces dydaktyczny®. Podejmujgc temat ptynnosci wypowiedzi, nale-
2y przypomnie¢ oméwione w ESOKJ® dziatania komunikacyjne i strategie jezykowe w od-
niesieniu do planowania wypowiedzi, jej kompensacji, a takze monitorowania i korekty.
Studenci polskiego pochodzenia zakwalifikowani na poziom B1 i wyzszy majg pod tym
wzgledem duze braki. Wedtug ESOK]J, jesli chodzi o planowanie wypowiedzi, uczacy sie juz
na poziomie A2 ,potrafi przypomniec sobie i przeéwiczy¢ zestaw odpowiednich stéw i wy-
razen, ktére ma opanowane”. W zakresie kompensacji na poziomie B1 uczacy sie ,,umie
zastosowac proste stowo oznaczajace cos podobnego do tego, co chce wyrazi¢”, ,umie
zdefiniowad cechy czegos konkretnego, czego nazwy nie potrafi sobie przypomniec”, na
poziomie B2 ,potrafi uzy¢é omowienia i parafrazy, by pokryé braki leksykalne i struktu-
ralne”. Na poziomie B1 uczacy sie umie monitorowad i korygowac¢ wypowiedzi, jako ze
,potrafi powtérnie rozpoczac swojg wypowiedz, stosujgc odmienng taktyke komunikacji,
w sytuacji zatamania sie porozumienia” oraz ,, umie poprawiac strukturalne i leksykalne
pomytki, ktore prowadzg do nieporozumienia”. Na poziomie B2 ,,umie poprawiac swoje
przejezyczenia i btedy (...). Potrafi rozpoznawaé swoje «ulubione btedy» i stale monitoro-
wac wtasng wypowiedz pod ich katem”, osiggngwszy poziom C1 , potrafi sie wycofac przy
napotkanej trudnosci komunikacyjnej i przeformutowaé swéj przekaz bez zaktécania toku
wypowiedzi”. (ESOKJ 2003, 67). Osoby polskiego pochodzenia, niezaleznie od ogdlnego
poziomu biegtosci jezykowej, czesto opanowaty ww. umiejetnosci w stopniu niewielkim
lub nie opanowaty ich wcale, dlatego zastepczo stosujg przetgczanie kodéw (wprowadza-
nie cytatéw wyrazowych, frazeologicznych, koriczenie zdania po niemiecku itp.).

Niski poziom kompetencji socjolingwistycznej oséb polskiego pochodzenia stanowi
prawdopodobnie jeden z kluczowych probleméw w ich nauczaniu. Wydawatoby sie, ze
gdy ktos przyswaja jezyk w warunkach naturalnych, kompetencja ta powinna sie u niego
rozwija¢ rownoczesnie i niejako automatycznie. W przypadku dzieci emigrantéow ogra-
nicza sie ona jednak bardzo czesto tylko do sfery prywatnej i to scisle domowej, u oséb
tych zauwaza sie deficyty w zakresie sfery publicznej, zawodowej, edukacyjne;j. Jesli cho-
dzi o sfere prywatng, studenci majg bogaty zaséb stownictwa, opanowuja gramatyke po-
trzebng do komunikacji w obrebie tej sfery, znajg takze wyznaczniki relacji spotecznych,

4 Pisze o tym w dalszej czesci artykutu, w podrozdziale ,,Studenci polskiego pochodzenia na zajeciach JPJO —
spostrzezenia praktyka”.

5 Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego.

Osoby polskiego pochodzenia...

53



M. Matolepsza

54

ale w ich kompetencji leksykalnej z trzech pozostatych sfer mozna odnotowac duze braki.
Nierzadko zdarza sie réwniez, ze studenci mylg rejestry wypowiedzi — nieformalny z neu-
tralnym i formalnym.

Zgodnie z zaleceniami Rady Europy na temat stosownosci socjolingwistycznej na pozio-
mie B1 uczacy sie ,potrafi wyrazac¢ i rozumiec szeroki zakres funkcji jezykowych, uzywa-
jac najczestszych form ich wyrazu w neutralnym rejestrze wypowiedzi. Ma swiadomosé
najwazniejszych konwencji grzecznosciowych i potrafi zgodnie z nimi postepowac. Ma
Swiadomos¢ i potrafi poszukiwac oznak wskazujgcych na najistotniejsze réznice miedzy
wtasng a obcg spotecznoscig w zakresie obyczajow, tradycji, postaw, przekonan i warto-
$ci” (ESOKJ 2003, 109). W propozycjach programowych dotyczgcych nauczania JPJO juz na
poziomie Al w katalogu zagadnien stylistycznych pojawia sie rozréznienie miedzy stylem
formalnym i nieformalnym (Programy Nauczania JPJO. Poziomy A1 —C2, 2011, 22). W ka-
talogu zagadnien socjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych w punkcie 4.
,Nauka i praca” wymienia sie relacje , profesor — student, nauczyciel — uczen” (Programy
Nauczania JPJO. Poziomy Al — C2, 2011, 25). Tymczasem studenci polskiego pochodze-
nia, méwiac po polsku, ,przenoszg jezykowo” sytuacje domowg i nieformalng na zajecia.
Z jednej strony, styszymy czysto polskie sformutowania potoczne, z drugiej zas, sformuto-
wania bedgace wynikiem interferencji z jezyka niemieckiego i wptywu niemieckiej kultury.

Poziom zaawansowania studentow w zakresie kompetencji lingwistycznej okreslam,
uzywajgc parametréw i skal biegtosci ESOKJ, standardéw wymagan egzaminacyjnych
(Panstwowe Egzaminy Certyfikatowe z JPJO, Standardy wymagan egzaminacyjnych, 2003)
oraz propozycji programowych w nauczaniu JPJO (Programy nauczania JPJO Poziomy Al
—C2, 2011). Znajomos¢ podsystemow jezyka (wymowy, ortografii, stownictwa i gramaty-
ki) okreslam na podstawie rozmowy ze studentem oraz wykonanych przez niego zadan
pisemnych. U oséb polskiego pochodzenia daje sie stwierdzi¢, podobnie jak w przypadku
kompetencji komunikacyjnej, ogromne zréznicowanie poziomdéw (od Al do C1, C2 wyste-
puje sporadycznie). Widac je szczegdlnie wyraznie w obszarze kompetencji gramatycznej
i leksykalnej. W badaniach nad bilingwizmem zwraca sie uwage na fakt, iz mamy tu ,do
czynienia nie z jednym systemem jezykowym reprezentowanym przez rézne indywidu-
alne idiolekty, lecz z zespotem idiolektow poszczegdlnych rozmdéwcdw, znaczgco rdznia-
cych sie miedzy sobg zaréwno gramatycznie, jak i leksykalnie”. Ich ,nosiciele wprawdzie
opanowali jezyk ojczysty rodzicdw w stopniu wystarczajgcym dla celéw komunikacyjnych,
jednoczesnie ich sprawnosc¢ jezykowa jest w réoznym stopniu ograniczona, wykazujg oni
réznego typu btedy w postugiwaniu sie tym jezykiem, nierzadko daja dowody jezykowej
nieporadnosci” (Laskowski 2009, 85-86). Opisujgc proces przyswajania jezyka polskiego
w warunkach bilingwalnych, Roman Laskowski dochodzi do wniosku, ze ,bardzo silne
ograniczenie sfery postugiwania sie jezykiem polskim przynosi w rezultacie daleko idgce
zaburzenia w procesie przyswajania przez drugie pokolenie imigrantéw jezyka rodzicéw.



Zaburzenia dotycza nie tylko stownictwa, najtatwiej ulegajacego obcym wptywom, ale
réwniez systemu gramatycznego i fonologicznego” (Laskowski 2009, 130).

Btedy popetniane przez osoby polskiego pochodzenia

Najczestsze btedy popetniane przez obcokrajowcéw omawia szerzej Anna Dgbrowska
(Dabrowska 2004, 105-136), natomiast jezyk polonijny w Niemczech analizujg w swo-
ich rozprawach — habilitacyjnej i doktorskiej — Maria Teresa Michalewska (Michalewska
1991) i Matgorzata Warchot-Schlottmann (Warchot-Schlottmann 1994). Ciekawe i cenne
z punktu widzenia glottodydaktyki bytoby doktadne zanalizowanie i poréwnanie wynikéw
ich badan, a nastepnie wykorzystanie wnioskéw do celéw dydaktycznych. Perspektywy
takie otworzy z pewnoscig finalizowany w tym roku projekt badawczy Linguistische und
sprachdidaktische Aspekte der unvollstdndigen deutsch-polnischen Zweisprachigkeit, kt6-
ry realizuje zespdt naukowcdw z uniwersytetdw we Fryburgu i we Wroctawiu (prof. dr
J. Besters-Digler, prof. dr A. Dgbrowska, dr G. Krajewski).

Ponizej przedstawie przyktadowe btedy popetniane przez osoby polskiego pochodzenia
w wypowiedziach dotyczacych sfery edukacyjnej®.

Btedy z zakresu kompetencji socjolingwistycznej:

e btedne uzywanie form powitania i pozegnania: Czesc¢! Pa! (zamiast Dzien dobry! Do
widzenia! w kontakcie formalnym),

e niepoprawne uzywanie form adresatywnych: Pani Matolepsza! w mailu: Szanowna
Pani Matolepsza, Droga Pani Matolepsza! (w konspekcie referatu: Lektor: Matgosia
Matolepsza),

e stownictwo zwigzane z konwencjami grzecznosciowymi stosowane nieadekwatnie do
sytuacji formalnej: dzieki, spoko, dobra,

e uzywanie poufatego rejestru wypowiedzi zamiast formalnego: No dobra, co dalej?
OK, lecimy dalej!

Btedy z zakresu kompetenc;ji leksykalnej:

e nieswiadome wprowadzanie do wypowiedzi ,fatszywych przyjaciét’: docent (wykta-
dowca), gimnazjum (liceum), studium (studia), seminarium (zajecia, ¢wiczenia), stu-
diuje sport,

o kalki jezykowe: zameldowac sie na egzamin, na kurs (zapisac sie, zgtosic sie), pra-
ca domowa (praca zaliczeniowa, semestralna), moi rodzice zyli i chodzili do szkoty
w Warszawie, czy moze mi pani wystawic swistek (zaliczenie)?,

e zapozyczenia: menza (stofowka),

6 Przyktady pochodzg z ustnych i pisemnych wypowiedzi moich studentéw.
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e przetagczanie koddw, cytaty i wtrety jezykowe: na uni (na uczelni), nie bytem na lekcji,
bo miatem termin u innego profesora, musze is¢ do Priifungsamt(u), ale nie wiem,
kiedy majq Sprechstunde, nie bytem jeszcze u Beratera od studidw,

e neologizmy: w czasie ferii pobywatem w Polsce,

e rozszerzanie pola znaczeniowego wyrazéw —z zakresu dotyczgcego zycia szkolnego na
zakres zwigzany ze studiami: nauczyciel, pan (wyktadowca), lekcja (zajecia, cwiczenia),
klasowka (test, egzamin), tornister (plecak, torba), przedmiot (kierunek studiow).

Btedy z zakresu kompetencji gramatycznej:

e btedne uzywanie aspektu: bede zdac¢ egzamin, bede napisac zadanie,

e btedne stosowanie rodzaju mesko- i niemeskoosobowego w czasie przesztym: inni
kolegi tego nie lubity, studenci robity, dzieci pisali, moje kolezanki byli zadowolone,

e btedy w odmianie rzeczownika i przymiotnika (mianownik . mn. r. meskoosobowy):
kolegi, studenty, pracowniki, dziadki,

e btedy w deklinacji (np. zastepowanie miejscownika dopetniaczem): mysle o wiele za-
wodow po studidw, przeszkodzi¢ w tym planu, jeszcze nie myslatem o referatu,

e btedy sktadniowe (w zakresie konstrukcji przyimkowych, rekcji czasownika): Na uni
jechatem z rowerem. To jest ksigzka od Mickiewicza. Przeczytatem artykut od Adama
Michnika. Byfo mi to za duZo. Ciesze sie na nas. Ciesze sie dla ciebie. Bytem w Polsce
za (przez) dwa tygodnie w wakacje. Jade na ekskursje dla dwa dni. Jestem w trzecim
semestrze mojego studium.

e niepoprawne tworzenie trybu warunkowego (,jezyk dziecka”): Jak by zdatem egza-
min, sie by cieszytem.

Wyzej wymienione btedy powtarzajg sie u wiekszosci osdb polskiego pochodzenia, pra-
wie niezaleznie od poziomu ich kompetencji komunikacyjnej. Sg to btedy typowe dla tej
grupy, a rzadko lub prawie wcale nie popetniane przez osoby uczace sie JPJO.

Zagadnienia stopnia zaawansowania i popetnianych btedéw z zakresu kompetencji fono-
logicznej i ortograficznej sg bardzo ciekawe, a takze wazne z punktu widzenia glottodydak-
tyki polonistycznej, cechuje je jednak niezwykta ztozonos$¢. Wymagajg pogtebionej analizy
z uwzglednieniem parametréw takich jak: ograniczenia zwigzane z wadami wymowy, dy-
sortografig, wptywami gwarowymi, itp. Z tego powodu zrezygnowatam z omawiania ich
w tym artykule.

Whioski dotyczace poziomu biegtosci jezykowej oséb polskiego pochodzenia

Zrdznicowanie poziomoOw zaawansowania w obrebie grupy oséb polskiego pochodzenia
powoduje kierowanie tych oséb na rézne kursy JPJO w zaleznosci od tego, jakimi kom-
petencjami mogg sie wykazac. Decydujgcy wptyw ma kompetencja lingwistyczna — spet-
nianie standardowych wymagan z zakresu znajomosci JPJO na poszczegélnych pozio-
mach biegtosci. Dotgczenie do kursu oséb polskiego pochodzenia/dwujezycznych moze



pozytywnie lub negatywnie odbic sie na ich postepach i na pracy w heterogenicznej gru-
pie. Zalezy to od wielu czynnikdéw: poziomu zaawansowania, charakteru uczgcych sie i dy-
namiki grupy. Wydaje sie, ze najefektywniejsze bytoby uczenie oséb polskiego pochodze-
nia oddzielnie i stworzenie dla nich specjalnego programu nauczania, uwzgledniajgcego
ich deficyty i potrzeby. Na razie jednak, ze wzgledéw organizacyjnych (siatka godzin), jest
to niestety na Uniwersytecie w Getyndze niemozliwe.

Osoby polskiego pochodzenia majg duze braki w zakresie kompetencji leksykalnej i so-
cjolingwistycznej — zwraca na to uwage m.in. Jagoda Cieszynska (Cieszyniska 2006, 171),
podkreslajgc koniecznos¢ rozwijania u dzieci emigrantéw obu tych kompetencji.

Studenci na poziomie ogdélnym B2/C1 nie opanowali niektérych z podstawowych elemen-
tow kompetencji socjolingwistycznej przewidzianych juz na poziom Al. Tacy studenci nie
zdajg sobie sprawy, ze tamig normy jezykowe ani nie czynig tego celowo. Nie potrafig tez
robic¢ tego Swiadomie ani wyczu¢, kiedy innitamig te normy w sposéb zamierzony (koledzy
z kursu, prowadzacy zajecia, autorzy wypowiedzi pochodzgcych z tekstow autentycznych
uzywanych na zajeciach), realizujac ,indywidualne cele komunikacyjne”, takie jak ,0sia-
gniecie efektu humorystycznego, nadanie swej wypowiedzi specjalnego nacisku, drama-
tyzmu i innych efektéw ekspresywnych” (W. Wozniakowski 1982, 21). Duza ptynnosc,
a czasami bezbtedna niemal wymowa i intonacja wystepujg réwnoczes$nie z ekstremal-
nym brakiem poprawnosci i precyzyjnosci wypowiedzi — np. ptynno$é na poziomie B1/B2,
a kompetencja gramatyczna A1/A1+. Zjawisko to jest niejako ,odwrotne” do obserwowa-
nego wsrdad uczacych sie JPJO — w tej grupie szczegdlnie na poczatkowych etapach nauki
widaé¢ opdr przed ptynnym mdwieniem, spowodowany checig unikania btedéw. Praca dy-
daktyczna polega w tym przypadku na pokonywaniu tego oporu. Heterogenicznos¢ grupy
utrudnia realizacje celéw dydaktycznych. Potoki btednych wypowiedzi autorstwa osdb
polskiego pochodzenia negatywnie wptywajg na postepy pozostatych studentéw. Miedzy
uczacymi sie JPJO i osobami z polskimi korzeniami nie ma czasem zrozumienia (w sensie
dostownym i przenosnym) ze wzgledu na réznice w zasobie stow i w kompetencji gra-
matycznej. Poprawianie bteddw jest utrudnione, nawet jesli stosuje sie rézne techniki
proponowane przez glottodydaktykéw (Komorowska 2009, 175-181). W swojej praktyce
lektorskiej spotkatam sie u kursantéw kilka razy ze zjawiskiem pétjezycznosci (o réznym
natezeniu). Osoby te, mimo ogromnego zaangazowania, motywacji, dodatkowej indywi-
dualnej pracy ze mng, a takze akceptacji i pomocy ze strony swych grup, osiggaty niestety
minimalne postepy.

Problemy z adekwatna oceng wtasnych umiejetnosci, zaburzenia intuicji
jezykowej

Studenci polskiego pochodzenia czesto nieadekwatnie oceniajg wtasne umiejetnosci,
nawet jesli korzystajg z tak pomocnych wskaznikéw samooceny jak ESOKIJ. Ich rodzice
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mowig jezykiem (bardzo) potocznym, polonijnym, socjolektami, gwarg, majg okreslony
(niekoniecznie rozbudowany) repertuar jezykowy, rézny poziom wyksztatcenia i rozmaite
zainteresowania; mieszkajac za granicg nie poszerzajg i nie uzupetniajg swojego zasobu
stownictwa w takim stopniu jak Polacy mieszkajgcy w Polsce (Wozniakowski 1982, 33-34).
Studenci funkcjonujg zatem w pewnej spotecznosci bilingwalnej, w ktérej najwazniejsza
jest pragmatyczna i komunikacyjna funkcja jezyka, a przetgczanie koddéw, tworzenie neo-
logizmdw, przejmowanie niemieckiego stownictwa zdarza sie bardzo czesto; panuje tak-
ze powszechna tolerancja dla btedu. Jagoda Cieszynska zauwaza, ze jezyk kraju osiedle-
nia staje sie dla emigrantéw nierzadko , jezykiem funkcjonalnie pierwszym” (Cieszyriska
2006, 154), a ich dzieci ,postugujg sie podczas rozméw z rodzicami przede wszystkim
kodem dziatania, rzadko kodem refleksji” (Cieszyriska 2006, 153). Podobne spostrzezenia
ma badacz polsko-szwedzkiego bilingwizmu Roman Laskowski (Laskowski 2009, 76-78).
Taka sytuacja utrudnia studentom realistyczng ocene wtasnej biegtosci jezykowej. Ich sa-
moocena jest albo zbyt niska (brak pewnosci siebie), albo zbyt wysoka (brak poczucia
popetniania btedu). Stanistaw Grabias, przywotujgc teorie Chomsky’ego (Grabias 1997,
34), wymienia jako jeden z jej komponentédw akceptabilnos¢ czyli ,zdolnos¢ rodzimego
uzytkownika jezyka do uznawania wypowiedzi za poprawng”. Zdolnos¢ ta jest u studen-
tow polskiego pochodzenia zaburzona, gdyz nie przyjmujg za norme polszczyzny ogdlnej
i sktonni sg uznawac za poprawne wszystkie wypowiedzi potoczne, nawet te zawierajgce
btedy jezykowe. Brak intuicji jezykowej lub wystepowanie intuicji niepetnej, niewtasci-
wej, nie odnoszgcej sie do polszczyzny ogdlnej, powaznie utrudnia proces dydaktyczny.
Mozna sformutowaé wniosek, ze w poréwnaniu do uczacych sie JPJO studenci polskiego
pochodzenia sg w ,,gorszej” sytuacji, bo ci pierwsi, nie majac co do polskiego zadnej intu-
icji jezykowej, wprawdzie ,,nie czuj3”, ze robig btad, ale przynajmniej o tym ,wiedzg” (co
bezposrednio tgczy sie z dalszg motywacjg do nauki i osigganymi przez nich postepami).

Brak intuicji i wysoka akceptabilno$¢ moze wywotywac u oséb polskiego pochodzenia
,hiedowierzanie”, gdy lektor koryguje ich btedy. Mogg one ,buntowad sie” przeciw po-
prawianiu tych btedéw, a nawet kwestionowac¢ kompetencje lektora. Jest to w jakims
stopniu zrozumiate, bo skoro studenci méwig jezykiem odziedziczonym, to majg do nie-
go stosunek bardzo emocjonalny (Lipinska, Seretny 2012, 21). Waldemar Wozniakowski
zauwaza, ze ,regularne i konsekwentne uzywanie jezykdw spotecznosci bilingwalnej
w okreslonych sytuacjach spotecznych prowadzi do powstania trwatych asocjacji miedzy
poszczegdlnymi jezykami z jednej strony, a charakterystycznymi dla nich sytuacjami z dru-
giej. Asocjacje te obejmujg wartosci przypisywane sytuacjom w odczuciu spotecznym”
(Wozniakowski 1982, 24). Osoby polskiego pochodzenia, ktdre nabyty jezyk w sytuacjach
domowych, podswiadomie przypisujg uzywaniu jezyka polskiego ogromng wartos¢ uczu-
ciowa. Rozmowy rodzicéw czesto ilustrujg trudnosci, problemy i doswiadczenia emigracji,
sg wiec silnie nacechowane emocjonalnie. Na skutek owej emocjonalnosci jezyk polski
staje sie dla dzieci i mtodych ludzi pewnego rodzaju ,,Swietoscig”. Méwigc po polsku, oso-
by te uaktywniajg swojg sfere uczuciowg — ,,czujg” jezyk polski, uznajg go za swoj jezyk



ojczysty; jezyk stanowi czesc ich tozsamosci (Cieszynska 2006, 86). ,,Czujac” jezyk, s3 gte-
boko przekonane, ze ich wypowiedzi sg poprawne. Poniewaz bliscy akceptujg ich btedy,
nie poprawiajg ich, albo sami ,tak méwig”, osoby polskiego pochodzenia czuja, ze ich
tozsamosc jest w jakims sensie ,, atakowana” czy ,podwazana”. Nastepuje bolesne odcza-
rowanie ,ich” jezyka polskiego, ktére moze wywotac duze emocje i zawdd.

Motywacja i oczekiwania zwigzane z kursem jezyka polskiego

Kiedy pytam studentéw polskiego pochodzenia o ich motywacje do nauki polskiego,
otrzymuje zwykle jedna lub kilka z wymienionych nizej odpowiedzi: otrzymanie punktéw
kredytowych ECTS, kontakty z rodzing w Polsce, ogdlne zainteresowanie Polskg, che¢ do-
skonalenia znajomosci jezyka polskiego, jezyk jest czescig tozsamosci, koniecznos¢ kon-
taktu z jezykiem przed wyjazdem do Polski (stypendium, praktyka) lub po powrocie, zako-
chanie, zwiekszenie szans na rynku pracy, wyrzuty sumienia, presja rodziny. Ostatnie dwa
powody zapisania sie na kurs polskiego podajg czasem osoby, ktdre, paradoksalnie, ce-
chuje nieuswiadomiona fosylizacja — zadowolenie z osiggnietego juz stopnia opanowania
jezyka. Studenci polskiego pochodzenia bardzo czesto majg nierealne oczekiwania wobec
kursu, pragng osiggnac¢ natychmiastowy efekt przy minimalnym naktadzie pracy. Myslg, ze
po semestrze czy roku nauki opanujg pisanie na takim samym poziomie jak w jezyku nie-
mieckim, osiggng poziom biegtosci Polakéw mieszkajacych w Polsce, nie bedg popetniali
zadnych btedéw ortograficznych ani gramatycznych. Niestety, rzadko dostrzegajg bezpo-
$redni zwigzek miedzy postepami w nauce a obowigzkowoscig, wtasng praca, zaangazo-
waniem, regularnym wykonywaniem ¢wiczen. Niewykluczone, ze jest to spowodowane
ich doswiadczeniem z dziecinstwa, kiedy nabywali jezyk polski spontanicznie, naturalnie
i nie musieli ,,nic robi¢”. Tacy studenci nie rozumiejg réznicy miedzy przyswajaniem jezyka
a jego uczeniem sie (Lipifska, Seretny 2012, 25).

Studenci polskiego pochodzenia na zajeciach JPJO — spostrzezenia praktyka

Wiedza socjokulturowa ogranicza sie u oséb polskiego pochodzenia zwykle do sfery pry-
watnej. Osoby te na ogdt nie zdajg sobie z tego sprawy i sg przekonane, ze posiadajg petng
wiedze o kulturze, kraju i polskim spoteczenstwie.

Wrazliwo$¢ interkulturowa (poziom akceptacji dwukulturowosci): studenci postuguja sie
czasem stereotypowymi uogolnieniami na temat Polski albo formutujg generalne wnioski
na podstawie doswiadczen wyniesionych z domu lub z wizyt u rodziny w kraju. Ten obraz
Polski (i/albo Niemiec) jest w skrajnych przypadkach negatywny.

Uczestnictwo w zajeciach czesto wywotuje duze napiecie emocjonalne i zachowania, za
ktdrymi kryje sie przesadne pragnienie akceptacji, che¢ zwrécenia na siebie uwagi albo
popisania sie znajomoscia jezyka polskiego. Przeciwne, ale tez skrajne zachowania to:
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zamkniecie sie, wycofanie, nieche¢ do wypowiadania sie, unikanie kontaktu, separowanie
sie od grupy (czy przyczyny tkwig w trudnym procesie integracji i przykrych doswiadcze-
niach wyniesionych ze szkét niemieckich?).

Przenoszenie sytuacji domowej na zajecia przejawia sie w zachowaniach nieadekwat-
nych do sytuacji formalnej lub do pozycji rozmdwcy, takich jak: zwracanie sie w formie
oficjalnej do kolegdw, a po imieniu/na ,ty” do lektorki, catowania prowadzgcej zajecia
w reke lub w policzki (np. przy powitaniu lub przy pierwszym spotkaniu po wakacjach
— po semestrze nauki). Wchodzenie w ,spoteczne role trwate” odbywa sie niezgodnie
z przyjetymi regutami —role z kontaktdw nieoficjalnych przenoszone sg na oficjalne, a role
ze stosunkow rownorzednych na pozycje nieréwnorzedne. W interakcyjnej ,sytuacji ry-
tualnej” (zajecia), w ktdrej reguty zachowan ustalone sg instytucjonalnie (Grabias 1997,
253-256), osobom polskiego pochodzenia trudno sie odnalezé. Jest to ztozony problem
i wynika z ich brakéw w zakresie kompetencji socjolingwistycznej i socjokulturowej, a tak-
ze z odwrdconego uktadu rél w rodzinie. Pisze o tym Jagoda Cieszynska, zwracajac za
Hanng Rylke uwage na fakt, ze ,dzieci emigrantéw, opanowujgc w petni jezyk nowego
kraju, przyjmuja na siebie role ttumaczy”, co ,narusza naturalny porzagdek wychowania”.
Zdarza sie tez, ze ,,bezradnos¢ i niedoskonatosé jezykowa rodzicow jest zagrozeniem dla
dziecka” (Cieszynska 2006, 76). Lekcewazgcy stosunek do umiejetnosci jezykowych rodzi-
cow, a w rezultacie brak szacunku dla oséb starszych moze by¢ nieSwiadomie przenoszony
na zajecia z jezyka polskiego i wywotywac negatywng postawe wobec prowadzacego (za-
burzenie funkcji autorytetu).

»Przekonanie” studentéw do siebie odgrywa na zajeciach z osobami polskiego pocho-
dzenia ogromng role. Sg one czesciej nieufne wobec lektora, dlatego ustalenie wtasci-
wych relacji moze mu zabrac wiecej czasu niz w przypadku oséb uczgcych sie JPJO.

Wptyw obecnosci osdb polskiego pochodzenia na postepy jezykowe i dynamike grupy

moze byc:

e pozytywny — kiedy szczegdlnie w grupach mieszanych dochodzi do wymiany do-
Swiadczen i ,zasobow” jezykowych (w zakresie stownictwa, jezyka méwionego/po-
tocznego/oficjalnego, poprawnosci, znajomosci struktur jezykowych i $wiadomego
ich stosowania, znajomosci terminologii gramatycznej, ptynnosci, precyzyjnosci wy-
powiedzi); kiedy wzajemna akceptacja bteddw przeradza sie we wzajemng akceptacje
0s6b i réznych charakteréw, a poczucie wtasnej wartosci poszczegdlnych uczestni-
kéw kursu wzrasta; kiedy studenci pracujg w atmosferze wzajemnego zaufania, coraz
wiekszej motywacji i checi do nauki,

e negatywny — kiedy w obu grupach narasta lek przed popetnieniem btedu (wymowa,
gramatyka), ktéry moze prowadzi¢ do wycofania sie; kiedy pojawia sie niepotrzebna
rywalizacja, wysSmiewanie, wytykanie bteddw, ale tez mimowolne przejmowanie ich
od innych. Negatywne/wrogie nastawienie wobec siebie obu grup moze powodowac¢



utrate wiary we wtasne sity, obnizenie/zanik motywacji, zniechecenie, negatywny
stosunek do jezyka polskiego, rezygnacje z uczestnictwa w zajeciach.

Postepy osdb polskiego pochodzenia: osoby te czesto twierdzg, ze nie robig postepow.
Wigze sie to bezposrednio z ich oczekiwaniami wobec kursu (mniej lub bardziej realny-
mi). Rozczarowanie negatywnie wptywa na motywacje. Inni studenci, zaczynajgcy nauke
od nizszego poziomu, takze ci, ktdrzy majg problemy z wymowg i niemiecki akcent, ro-
big wieksze postepy, chetnie uzupetniajg braki, uczg sie nowego materiatu i ostatecznie
osiggajg wyzszy poziom biegtosci. W przypadku studentéw polskiego pochodzenia dobre
rezultaty daje naktanianie ich do regularnego czytania tekstéw oryginalnych, dzieki czemu
rozwijajg nie tylko sprawnos¢ rozumienia, lecz takze méwienia i pisania. Dodatni wptyw
na osiggane wyniki ma tez autoanaliza i samodzielna refleksja nad procesem uczenia sie
jezyka polskiego.

Propozycje dydaktyczne

Wynikiem moich doswiadczen, obserwacji i lektur sg nastepujace propozycje dydaktyczne:

e uswiadomienie studentom polskiego pochodzenia, na czym polega ksztatcenie je-
zykowe, pokazywanie im, na jakim sg naprawde poziomie zaawansowania i uswia-
damianie, ze kwestia kompetencji jezykowej jest ztozona, w czym pomocne mogg
by¢ parametry ESOKJ, tabele samooceny oraz tabele dla poszczegdlnych sprawnosci
i kompetenc;ji,

e pokazywanie studentom ich mocnych stron i brakéw, uswiadomienie, ze mimo iz na-
zywajg jezyk polski jezykiem ojczystym i majg do niego emocjonalny stosunek, uzywa-
j3 8o w sposdb ograniczony, a takze ze stat sie dla nich jezykiem funkcjonalnie drugim
(Cieszynska 2006, 154), informowanie o wystepowaniu zjawiska dyglosji w spotecz-
nosciach bilingwalnych,

e na przyktadzie réznych rodzajéw tekstéw zwracanie uwagi na istnienie wielu reje-
strow i styléw jezykowych, uczulanie na problem réznorodnych rél, w jakich wystepu-
ja uczestnicy procesu komunikacji, a takze odgrywanie tych rdl,

e stawianie przed uczacymi sie realistycznych celow, uswiadamianie, ze od pewnego
poziomu zaawansowania, aby robi¢ postepy, trzeba mie¢ intensywny kontakt z jezy-
kiem i kulturg danego kraju i spedzi¢ w nim dtuzszy czas, motywowanie do wyjazdu
do Polski (na kurs wakacyjny, praktyke, stypendium semestralne lub roczne, studia
podyplomowe itd.),

e poruszanie zagadnien dotyczacych emigracji, tozsamosci, zagadnien interkulturowych
(Lipinska, Seretny 2012, Programy nauczania JPJO A1 —C2 2011, 112),

e uzupetnianie brakéw i poszerzanie stownictwa z zakresu sfery publicznej, zawodowej
i edukacyjnej,

e (¢wiczenia translacyjne — ttumaczenie réznych tekstéw lub ich fragmentéw (uzyt-
kowych, prasowych, literackich) z jezyka polskiego na niemiecki (stopien trudnosci

Osoby polskiego pochodzenia...

61



M. Matolepsza

62

tekstow nalezy dopasowac do stopnia zaawansowania studentéw), réznicowanie zna-
czen, styléw, pokazywanie podobienstw i roznic w strukturach jezyka polskiego i nie-
mieckiego, odwotywanie sie do intuicji jezykowej w jezyku niemieckim (uwrazliwienie
jgzykowe),

e praca projektowa, podejscie zadaniowe (Debski 2009, ESOKJ 2003, Janowska 2010,
Janowska 2013, Matolepsza 2013, Trebska-Kerntopf 2013), podkreslanie autonomii
uczgcego sie (Komorowska 2001),

e przygotowywanie streszczen wybranych artykutéw prasowych (ustne, pisemne), lek-
tura tekstow literackich (Czerkies 2006, Czerkies 2012, Dgbrowska, Pasieka 2005),

e sktanianie do autorefleksji na temat btedéw popetnianych w wypowiedziach ustnych
i pisemnych (Lipiriska 2002), wyrabianie samodyscypliny, systematycznosci,

e zanurzanie” w jezyku — filmy, radio, piosenki, telewizja, artykuty prasowe, Internet,

e prowadzenie przez najlepszych studentdw zaje¢ dodatkowych dla studentéw z niz-
szych grup.
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Izabela Maria Btaszczyk

DER GEBRAUCH DES KONDITIONALS BEI HERITAGE
SPEAKERN DES POLNISCHEN IN DEUTSCHLAND

Das Polnische in Deutschland

Laut Mikrozensus der BRD aus dem Jahr 2011 leben etwa 1,5 Millionen Menschen polni-
scher Herkunft in Deutschland. Polen stellen eine der grofSten Immigrantengruppen, nach
Personen mit tirkischem oder russischem Hintergrund. Wie viele der Personen bilingual
sind und wie gut sie das Polnische beherrschen, ist schwer statistisch zu erfassen, doch eins
ist klar: Die meisten Immigranten der zweiten und dritten Generation, die hier fortan als he-
ritage speaker* bezeichnet werden, gebrauchen das Polnische nicht als Primarcode. Daraus
resultieren Veranderungen im Sprachgebrauch im Vergleich zum Standardpolnischen. Eine
Ubersicht Giber die Phianomene, die allgemein bei polnisch-deutschen Bilingualen (nicht
speziell Heritage Speakern) auftreten konnen, findet sich bei Michalewska (1991), Mazur
(1993) sowie Nagdrko (1997). Diese Beschreibungen bieten einen guten Uberblick iber den
Sprachgebrauch des Polnischen in Deutschland, sie sind jedoch unvollstandig. Es fehlt auch
eine systematische Analyse der Einzelphdnomene. Um Ursachen und das System hinter den
Erscheinungsformen zu verstehen, sind Untersuchungen der Einzelphdnomene wichtig. Die
erste ausfuhrliche Analyse, speziell zur morphologischen Integration aktueller lexikalischer
Transfers aus dem Deutschen bei polnisch-deutschen Bilingualen, lieferte Brehmer (2008).
Hierauf folgten Brehmer und Czachér (2012) mit der Untersuchung der Formation und

1 Die Begriffe heritage language und heritage speaker sind noch relativ neu und werden in erster Linie in der
US-amerikanischen linguistischen Literatur verwendet, auch wenn sie nun in Europa langsam Einzug finden. Als
Heritage Speakers werden die Kinder von Immigranten bezeichnet, also die 2. oder 3. Generation, die vom friihen
Kindesalter an bereits in einem bi- bzw. multilingualen Umfeld aufgewachsen sind. Die dominante Sprache des
Heritage Speakers ist die Umgebungssprache, z.B. wére dies im Falle eines polnisch-deutschen Bilingualen, der
in Deutschland lebt, eben Deutsch. Die Sprachfahigkeiten der 2. Generation von Sprechern erreichen meist nicht
das Niveau eines monolingualen Muttersprachlers; im Bereich der Phonologie sind Heritage Speaker aber oftmals
besser als L2-Lerner. Benmamoun, Montrul, Polinsky (2013) siedeln die Heritage Speaker daher irgendwo in der
Mitte auf einem Kontinuum zwischen L1 und L2 an; auch wenn natirlich unter den Heritage Speakern groRe Unter-
schiede in Bezug auf die Sprachfertigkeit vorliegen kénnen.



Distribution analytischer Futurformen, Brehmer und Rothweiler (2012) zum Erlernen von
Genus bei bilingualen Kindern, Anstatt (2013) zu Aspekt, maskulinen Genus-Subkategorien
sowie zur Belebtheit und Btaszczyk (2013) zur Verwendung des Demonstrativums ten sowie
des Zahlworts jeden.

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit dem Gebrauch des Konditionals bei Heritage
Speakern. Beider Analyse von 60 Interviews aus dem Hamburg Corpus of Polishin Germany
(HamCoPoliG)? stieR ich auf einige Unterschiede im Gebrauch des Konditionals zwischen
Heritage Speakern und Monolingualen in Polen. Dieses Phanomen wurde in der Literatur
bis dato nicht erwdhnt. Ich mdchte vorausschicken, dass die meisten Unterschiede forma-
ler Art sind. Im vorliegenden Beitrag werde ich kurz die Ergebnisse der Analyse vorstellen
und auf die interessantesten Phanomene verweisen, die bei der untersuchten Gruppe der
Heritage Speaker des Polnischen in Deutschland auftreten. Eine statistische Auswertung
oder gar generelle Aussagen sind aufgrund der begrenzten Datenbasis nicht moéglich und
werden daher nicht getroffen; Gleiches gilt flir hypothetische Annahmen in Bezug auf den
Einfluss des Deutschen. Vor der Darstellung der Untersuchungsergebnisse werden in zwei
kurzen Abschnitten das Verstandnis vom Konditional des Polnischen als Modus und der
Forschungsstand zum Gebrauch des Konditionals bei Bilingualen erldutert.

Der Konditional im Polnischen

Da der Beitrag in erster Linie darauf abzielt, die Ergebnisse der Analyse und den
Sprachgebrauch des Konditionals bei Heritage Speakern des Polnischen in Deutschland
darzustellen, wird auf eine ausfiihrliche Diskussion des Begriffs Modus verzichtet. Modus
verstehe ich hier als morphologische Kategorie zum Ausdruck der Modalitat. Modalitat
wiederum kann auf unterschiedliche Art und Weise versprachlicht werden, durch lexi-
kalische, prosodische, aber auch syntaktische und eben morphologische Mittel wie den
Modus. Durch die Wahl des Modus driickt der Sprecher im Polnischen seine Einstellung
zum kommunizierten Inhalt (Proposition) aus. Als Marker des Konditionals im Polnischen
wird hier die Partikel -by verstanden. Der Konditional im Polnischen wird verwendet, um
die Aussage als moglich, wahrscheinlich, kontrafaktisch bzw. irreal oder als Bedingung
darzustellen. Zudem hat der Konditional im Polnischen auch eine subjunktive Funktion.
Bartnicka et al. (2004, 426ff.) unterscheiden drei Funktionen des Konditionals, abhangig
davon, ob er im Haupt- oder Nebensatz auftritt. Wenn der Konditional sowohl im Haupt-,
als auch im Nebensatz vorkommt, driickt er eine Bedingung oder eine Moglichkeit aus,
Beispiel: Gdybym miat gitare, to bym na niej grat. Der Konditional im Hauptsatz stellt
den kommunizierten Inhalt der Aussage als virtuellen Sachverhalt dar, dies beinhaltet
auch Winsche (vgl. Optativ-Funktion), Beispiele: Mdgtby gra¢ na gitarze, bo ma talent. /

2 Naheres zum Hamburger Korpus des Polnischen in Deutschland und zur Zusammenstellung der Probanden
im WWW unter URL http://www1.uni-hamburg.de/exmaralda/files/h8-korpus/public/index.html (Zugang:
26.09.2014).
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Gdybym tylko miat pienigdze na gitare! Tritt der Konditional allein im Nebensatz auf, wird
er nicht nur semantisch, sondern auch syntaktisch® gefordert (vgl. Bartnicka et al. 2004,
427). Hier besitzt der Konditional im Polnischen eine verbindende, also eine subjunktive
Funktion, Beispiel: Rodzice dali mu pienigdze, Zeby kupit sobie gitare.

Forschungsstand zum Konditionalgebrauch bei Heritage Speakern/Bilingualen

Die Literatur zum Gebrauch von Konditionalformen bei Bilingualen ist schnell abgearbei-
tet. Silva-Corvalan (1994, 86ff.) bemerkt bei ihrer Untersuchung des Spanischen in den
Vereinigten Staaten einen Riickgang der Subjunktivformen. Dass ein Satz untergeordnet
oder der kommunizierte Inhalt der Aussage hypothetisch ist, driicken die Bilingualen
oft mit lexikalischen Mitteln aus. Montrul (2009, 248) stellt bei ihrer Untersuchung fest,
dass spanisch-amerikanische Bilinguale in den USA nicht nur die Formen nicht korrekt
bilden (kénnen), sondern dass auch die Subjunktivformen nicht verstanden werden.
lhre Untersuchung zeigt zudem, dass der Konditional eher Veranderungen unterliegt
als der Aspekt (Montrul 2009, 248). Polinsky (2006, 234) erwdhnt bei der Beschreibung
des Russischen in den USA das Fehlen der Partikel -by. So verwenden die Bilingualen
Cto anstatt ctoby. Ebenfalls beobachtet Polinsky einen nachlassenden Gebrauch der
Konditionalformen. Bereits 1995 bemerkt er (Polinsky 1995, 104), dass polnisch-amerika-
nische Bilinguale in den Vereinigten Staaten die Konditionalformen, die einen virtuellen
Sachverhalt darstellen, durch Indikativformen ersetzen.

Der Gebrauch des Konditionals bei Heritage Speakern in Deutschland

Grundlage fur die Beschreibung des Gebrauchs des Konditionals bei polnischen
Heritage Speakern stellt — wie bereits in der Einleitung erwahnt — die Untersuchung der
Interviews aus dem HamCoPoliG dar. Fiir folgende Phdanomene lassen sich Beispiele
finden: In Aussagen, die eine Bedingung oder Moglichkeit ausdriicken, tritt die Partikel
-by, wie bereits oben erwahnt, als Marker des Konditionals auf. Bei der untersuchten
Gruppe der Heritage Speaker lasst sich beobachten, dass diese Partikel in manchen
Fallen weggelassen wird. Diese Aussparungen finden sich bei den Heritage Speakern
sowohl in Haupt-, als auch in Nebensatzen. Hierzu ein Beispiel aus dem HamCoPoliG:
1) To @ mi brakowato chyba cos, jakbym tam mieszkata.

Statt des Konditionals wird der Indikativ verwendet, wie im folgenden Beispielsatz:

2) Moze, jezeli ja bym Zyta za tysigc lat, to mozZe bede Zyta w gronie, nie wiem, moich klonéw.
Es finden sich Belege dafiir, dass Heritage Speaker in einfachen Hauptsatzen, die Irrealis
oder Potentialis ausdricken, die Partikel -by an den Anfang des Satzes stellen, wie im fol-
genden Satz aus dem analysierten Korpus:

3 In der polnischen Linguistik ist umstritten, ob die Sdtze mit den Subjunktionen, die sich mit der Partikel -by verbin-
den, zu den Konditionalformen gezahlt werden sollen; vgl. dazu Puzynina (1971) oder Bariko (2002).



3) By byto na przyktad tatwiej, gdyby tata jej troche pomagat.

Die Partikel -by ist hier keine Subjunktion, sondern ein Enklitikon und darf im
Standardpolnischen daher nicht an den Anfang des Satzes gestellt werden. In einfachen
wie komplexen Satzen, in Haupt- wie in Nebensatzen, lasst sich zudem eine Variation der
Formen feststellen:

4) Chciatam bym.

5) By sie ucieszytam!

Im ersten Fall wird die Personalendung doppelt markiert, im zweiten Beispiel wurde
die Personalendung nicht an die Partikel -by angehangt, sondern verblieb beim Verb.
In untergeordneten Satzen, in denen die Partikel eine subjunktive Funktion erfullt, wird
die Partikel -by im Standardpolnischen obligatorisch an die Subjunktion angehangt. Die
Analyse der HamCoPoliG zeigte, dass die Heritage Speaker dies nicht als obligatorische
Verbindung ansehen und die Partikel von der Subjunktion trennen:

6) Dla ziemi bym sobie zyczyta, Ze juz by nie byto zadnych ludzi.

Im HamCoPoliG lieSen sich auch Beispiele dafiir finden, dass die Position der Subjunktion
im Satz weniger stabil ist:

7) ..., takie tabletki zeby brac.

Wie oben angedeutet, finden sich auch Beispiele dafiir, dass die Partikel in den untergeordneten
Satzen von den Heritage Speakern weggelassen wird. Interessanter ist jedoch die Beobachtung,
dass in untergeordneten Satzen eine Doppelung der Partikel -by auftreten kann:

8) nie wiem, jakby to mozna by byto jeszcze poprawic.

Hier liegt die Vermutung nahe, dass eine Doppelung dann auftritt, wenn die Partikel nicht
nur aus syntaktischen, sondern auch aus semantischen Griinden verlangt wird. Anhand
der vorliegenden Belege lassen sich zahlreiche Hypothesen aufstellen. Das Material reicht
jedoch nicht aus, um sie zu bestatigen. Weitere empirische Studien sind vonnoten, um die
Ursachen fiir die hier dargestellten Verdanderungen beim Gebrauch der Konditionalformen
zu beschreiben. Daher bleibt es vorerst bei einer deskriptiven Analyse der Sprachdaten.

Fazit

Der Beitrag liefert ein erstes, jedoch nicht erschopfendes, Bild vom Gebrauch der
Konditionalformen bei Heritage Speakern des Polnischen in Deutschland. Generelle
Aussagen kdnnen nicht getroffen werden. Anhand der Zusammenstellung lassen sich aber
gewisse Tendenzen festhalten. So lasst sich bei den Heritage Speakern des Polnischen in
Deutschland ebenso wie beiden Heritage Speakern des Russischeninden USA eine Tendenz
zur Weglassung der Partikel -by feststellen, sowohl in Haupt-, als auch in Nebensatzen.
Wie bei den Untersuchungen zum Spanischen in den USA gibt es Anzeichen fiir einen
Schwund der Konditionalformen, die auch bei den polnischen Heritage Speakern in eini-
gen Fallen durch Indikativformen ersetzt werden. Ebenfalls zeigen sich semantische und
pragmatische Unterschiede wie im Falle der Verwendung der Partikel -by als Enklitikon.
Wie auch schon in den anderen Untersuchungen fanden sich zudem Beispiele fur die
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Variation der Form zum Beispiel im Fall der Personalendung. Bei der Untersuchung der
Sprachdaten aus dem HamCoPoliG fanden sich Belege fiir die Doppelung der Partikel -by,
aber auch dafiir, dass die Stellung der Subjunktion im Nebensatz bei Heritage Speakern
freier ist als im Standardpolnischen.
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Urszula Biermann, Agnieszka Skwarek

NAUCZANIE JEZYKA OBCEGO PRZEZ LITERATURE.
KONCEPCJA ZAJEC JEZYKOWYCH W SWIETLE ZAtOZEN
NEW LITERACIES

Czytanie i rozumienie tekstu to niezbedny element studiow filologicznych

— whbrew oczywistosci tego stwierdzenia i powszechnej Swiadomosci, ze umiejetnos¢ czy-
tania i pisania jest niezmiernie wazna, coraz mniej studentow potrafi czytaé i interpreto-
wac dtuzsze, bardziej ztozone teksty literackie. Studentom czytajgcym literature w jezyku
obcym sprawia to jeszcze wiekszg trudnos¢, dlatego warto pracowac z tekstem literackim
juz na etapie nauki samego jezyka.

Czytanie a zatozenia new literacies

Teksty literackie sg nie tylko swietnym materiatem do nauki jezykéw obcych w swej war-
stwie lingwistycznej, lecz takze nieodzownym elementem edukaciji, jesli student/czytelnik
ma sobie wyrobi¢ wtasne spojrzenie na literature i otaczajgcy go swiat, nabra¢ dobrych
przyzwyczajen czytelniczych i nauczy¢ sie skutecznej komunikacji w nowoczesnym spo-
teczenistwie. Propagowanie literatury jest wiec obowigzkiem nauczyciela jezyka obcego,
ktory w ten sposéb dostarcza studentom wartosciowych wzorcéw jezykowych. Podobne
zatozenia przyjmuje teoria new literacies, ktéra, ktadac nacisk na korzystanie z nowych
technologii w edukacji i komunikacji miedzyludzkiej, podkresla zarazem wage umiejet-
nosci odczytywania i interpretowania tresci oraz dzielenia sie zaczeniami. Studenci ucza-
cy sie jezyka obcego muszg tak postugiwac sie tekstami, aby mdc ,pojmowac znaczenia,
krytycznie mysle¢ i — wymieniajgc mysli — tworzyé nowe idee”!. Ogdlna koncepcja new

1 ,,...to gain meaning, think critically and communicate thoughtfully to construct new ideas.”, cyt. za: K. F. Malu,
Exploring children's picture story books with adult and adolescent EFL learners, w: English Teaching Forum, vol. 51,
3/2013, s. 12.
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literacies nie dotyczy wprawdzie tekstow i przekazow w formie drukowanej, jednak daje
sie zastosowacd rowniez do tekstéw literackich.

Dla wspdtczesnego mtodego czytelnika, obracajgcego sie w multimedialnym, wirtualnym
i zagonionym Swiecie, tradycyjne czytanie tekstu bywa procesem zmudnym, wymagaja-
cym koncentracji i refleksji, niejednokrotnie koriczagcym sie niepowodzeniem. Czytanie
nalezy wiec uatrakcyjni¢, tym bardziej, gdy odbywa sie w jezyku obcym i ma na celu jed-
noczesny rozwdj kompetencji jezykowych. Wieloraka recepcja zwieksza szanse na trwata
akwizycje jezyka, dlaczego zatem nie wtgczy¢ do zajec literatury i nie dgzy¢ do kilku celéw
naraz: doskonalenia umiejetnosci czysto jezykowych, rozwijania kompetencji miedzykul-
turowych i wyrabiania nawyku czytania?

Edukacja jezykowa przez literature powinna rozwija¢ umiejetnosci krytycznego myslenia
i analizowania, a takze rozpoznawania kontekstdw kulturowych, spotecznych, obyczajo-
wych i historycznych. Powinna by¢ swoistym ,learning by doing”, czyli uczeniem sie ,na
wiasnej skorze”.

Jakie teksty?

Powyzsze cele przyswiecaty takze autorkom artykutu, ktdre staraty sie je realizowaé, pro-
wadzgac przez ostatnie lata rézne zajecia fakultatywne: Zdobywanie ,Piaskowej Gory” —
warsztaty literackie z elementami translatoryki?, Literatura jako wehikut kultury — projekt
reporterski na podstawie ,,Obwodu gtowy” Wtodzimierza Nowaka?, Literatura na gfos*
oraz Biografia jako gatunek literacki — projekt wielojezyczny.

W zajeciach uczestniczyli studenci filologii polskiej jako obcej i germanistyki miedzykul-
turowej w Collegium Polonicum w Stubicach. Byli to w wiekszosci obcokrajowcy ucza-
cy sie jezyka polskiego jako obcego, pochodzacy z Rosji, Ukrainy, Kazachstanu, Biatorusi
i Niemiec.

Poszczegdlne kursy miaty odmienne cele dydaktyczne, a omawiana literatura réznita sie
gatunkowo, koncepcja wszystkich zaje¢ zaktadata jednak uzycie autentycznych tekstow
literackich, bez adaptowania ich do poziomu jezykowego odbiorcéw. Dla studenta filologii
uczgcego sie jezyka obcego takie teksty sg bardzo wartosciowe, poniewaz poza walorami

2 U. Biermann, A. Skwarek, Zdobywanie Piaskowej Gory — warsztaty ze studentami filologii polskiej jako obcej, w:
Bariery i/jako wyzwania w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, K. Filipowicz-Tokarska, P. Chojnowski (red.),
Stubice 2012, s. 147-157.

3 U. Biermann, A. Skwarek, Literatura faktu jako wehikuf kultury, w: Metoda projektow w nauczaniu jezyka polskiego
jako obcego, K. Filipowicz-Tokarska (red.), Stubice 2013, s. 195-206.

4 Koncepcja zostata zaprezentowana podczas konferencji naukowej pt. ,Literatura w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego” w dniach 27-28 kwietnia 2014r. w Collegium Polonicum w Stubicach.



tresciowymi niosg wyrazny przekaz kulturowy i prezentujg niezwykte bogactwo jezyka.
Czytana wspdlnie na zajeciach literatura okazywata sie formg spotkania réznych kultur.

Pytanie, ktére towarzyszyto planowaniu poszczegdlnych kurséw brzmiato zawsze: jak czy-
tajgc ze studentami na poziomie jezykowym B1/B2 autentyczny tekst literacki, ktdry musi
stanowié dla nich duze wyzwanie, nie poprzestaé wytgcznie na warstwie jezykowej i prze-
kazac cos$ wiecej, np. kontekst kulturowy, rozbudzi¢ zamitowanie do literatury, wyksztatcié
dojrzatego czytelnika, a przede wszystkim zmniejszy¢ jego dystans do lektury, czyli obawe,
ze ,;sobie nie poradze”. Stopien trudnosci tekstu nie byt dla nas gtéwnym kryterium jego
»przydatnosci”, dlatego czytanie niektérych utwordw, nietatwych nawet dla rodzimego
uzytkownika jezyka, stawato sie swoistym pojedynkiem, walka z tekstem.

Czytanie bez walki

Sformutowanie ,walka z tekstem” odnosi sie, po pierwsze, do trudu, jaki musi wtozy¢ na-
uczyciel, aby zacheci¢ mtodego czytelnika do siegniecia po literature. Bywa to czesto fru-
strujace dla obu stron. Dlatego zadaniem prowadzgcego zajecia jest odpowiednie , 0pa-
kowanie” tekstu, zareklamowanie go, zgodnie z duchem czasu, za pomocg wspétczesnych
mediéw i odwotanie sie do osobistych doswiadczen czytelnika. Nauczyciel przygotowuje
studenta/czytelnika do lektury, pozwalajgc mu zbadad kontekst i samemu sie w nim odna-
lez¢, umozliwia mu samodzielne interpretowanie oraz krytyczne spojrzenie na tekst i jego
otoczenie. Na tym etapie student moze korzystac z dotychczasowej wiedzy, aby umiescic¢
tekst w szerszej przestrzeni literackiej i znalez¢ odniesienia do przeczytanych wczesniej
utworéw. W ten sposdb wiedza, ktérg wnosi, i wiedza, ktérg zdobywa, taczg sie i utatwiaja
swobodniejsze czytanie tekstu w jezyku obcym.

Okreslenie ,walka z tekstem” oznacza réwniez trudnosci natury lingwistycznej, ktére mto-
dy czytelnik musi pokona¢ podczas lektury. Przemyslane przez nauczyciela i zindywiduali-
zowane przygotowanie do czytania pomaga mu zrobic pierwszy krok i bez obawy siegngc
po tekst, wzbudzajac zas ciekawos¢, wzmacnia jego wewnetrzng motywacje. Czyta on nie
dlatego, ze musi, lecz dlatego, ze chce, i dzieki temu zdobywa czytelnicze doswiadczenie.
Tekst zaczyna postrzegaé jako pewng catos¢, a nie zlepek wyrazéw lub zdan, ktdre naj-
pierw nalezy doktadnie przettumaczyc i zanalizowaé. Aby domysli¢ sie znaczenia nowych
stéw, czytelnik taki zdecydowanie czesciej i bez polecenia prowadzgcego odwotuje sie do
kontekstu.

Przygotowanie (warm-up)

Zgodnie z teorig new literacies na kazdym ze wspomnianych wyzej kurséw faza przygoto-
wania sktadata sie zawsze z nastepujacych elementéw: ogladu (viewing), uswiadamiania
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sobie (representing), krytycznego myslenia (critical thinking) i nowych idei (constructing
new ideas)°.

Zalezato nam szczegdlnie na tym, aby stworzy¢ otoczenie, w ktérym kazdy student odna-
laztby doswiadczenia swoje lub swoich bliskich. Taka personalizacja umozliwiata czytanie
wybranych pozycji nie jak obowigzkowej lektury, lecz jak tekstu, w ktéry kazdy chce sie
zagtebi¢ i ma do niego osobisty stosunek.

Kurs Piaskowa Goéra rozpoczat sie od studenckich referatéw dotyczgcych kontekstu po-
wiesci, a wiec osoby autorki (Joanna Bator) i jej ttumaczki (Esther Kinsky) oraz miejsca
i czasu, w ktdrym rozgrywa sie akcja powiesci (Watbrzych w czasach PRL). Dyskutowalismy
réwniez wielokrotnie o przezyciach studentéw i doswiadczeniach ich krewnych w okresie
socjalizmu.

Projekt reporterski zaczeliSmy od napisania tekstu na temat Stubic. Studenci stworzyli wta-
sng wersje reportazu Wiodzimierza Nowaka Adam z Ewkq zyli w Raju, z ktérego najpierw
przeczytali tylko kilka poczgtkowych zdan. W ten sposdb mogli przekaza¢ wtasne wrazenia
i doswiadczenia ze Stubic, w ktérych mieszkali juz od paru miesiecy. Kolejnym zadaniem
na etapie przygotowywania sie do lektury reportazu byt list do Wtodzimierza Nowaka
z zaproszeniem autora do Stubic i prosbg o podzielenie sie doswiadczeniem pisarskim.

Na kursie Biografia jako gatunek literacki uczestnicy przeprowadzali analize literaturo-
znawczg tego gatunku oraz zastanawiali sie nad regutami rzgdzgcymi pisaniem biografii.
Punktem wyjscia byta posta¢ Marlene Dietrich, bohaterki ksigzki Angeliki Kuzniak Marlene.
Przygotowanie do lektury okazato sie wazne, poniewaz wiekszo$¢ uczestnikdw kursu sta-
bo znata te artystke. Studenci musieli dowiedzied sie, jakie zdanie majg o niej ich krewni,
po czym ogladali fragmenty jej filméw i dokumentéw biograficznych, stuchali piosenek,
czytali teksty o jej zyciu, zwiedzili muzeum kinematografii w Berlinie, a nawet zapalili znicz
na jej grobie, co dla niektdrych okazato sie silnym emocjonalnym przezyciem.

Na zajeciach Literatura na gtos lekture tez zawsze poprzedzato jakie$ wprowadzenie:
prezentacja, dyskusja, spotkanie autorskie lub fragmenty filmow. Okreslato ono kontekst
kulturowo-historyczny czytanych pdzniej na gtos tekstéw réznego gatunku: dziennikow,
opowiesci reporterskiej oraz blogéw literackich.

Dlaczego na gtos?

Idea czytania na gfos nie jest niczym nowym, a w Polsce ma juz tradycje dzieki dziatalno-
$ci fundacji ABC XXI Cata Polska Czyta Dzieciom®, ktdra od ponad dziesieciu lat realizuje

5 Za K. F. Malu, w: Exploring children's picture story books with adult and adolescent EFL learners, w: English Teaching
Forum, vol. 51, 3/2013, s. 12..

6 http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/ (dostep: 13.08.14).



réznorodne projekty i upowszechnia czytelnictwo. Czytania na gtos nie powinno sie koja-
rzy¢ wytacznie z obrazem rodzica czytajacego na dobranoc swoim pociechom. Fundacja
pod kierunkiem prof. Ireny Kozminskiej prowadzi od 2013 r. kampanie Madra Szkota Czyta
Dzieciom’ skierowang przede wszystkim do uczniow, bo, jak méwi w wywiadzie® pani pro-
fesor, ,gtosne czytanie i rozmowy o ksigzce” to fundament edukaciji.

Ogromngrole czytania nagtos podkreslaréwniez drJane Davies z Uniwersytetu w Liverpool.
W eseju pt. The Reading Revolution® autorka proponuje czytac literature na gtos na zaje-
ciach uniwersyteckich. Jej zdaniem jest to technika, ktéra utatwia studentom zrozumienie
i zagtebienie sie w tekst w wyniku osobistego, a zarazem wspdlnego przezycia. Podczas
zajec czytajg oni tekst w jezyku ojczystym i na biezgco go komentuja. Zadajg pytania i po-
dejmuja dyskusje oraz dzielg sie swoimi przezyciami. Davies wykorzystata doswiadczenia
zebrane na uniwersytecie i zatozyta organizacje The Reader Organisation, ktérej celem jest
,Wspolne czytanie jako praktyczny sposdéb poprawy samopoczucia, umacniania wspélno-
ty i zwiekszania przyjemnosci ptyngcej z czytania”. Organizacja tak oto opisuje swojg dzia-
falnosc¢: ,,Umozliwiamy ludziom kontakt z wielkg literaturg. Osiggamy to przede wszystkim
dzieki nowatorskiej formule wspdlnego czytania, spotykania sie co tydzien w matych gru-
pach i stuchania czytanej na gtos poezji lub opowiadan. Ludzie dzielg sie wtedy myslami
i doswiadczeniami, rodzg sie wiezi osobiste i spoteczne”°.

Model przedstawiony przez dr Jane Davies zainspirowat nas do zaprojektowania kur-
su Literatura na gtos i przeniesienia koncepcji wspdlnego czytania na grunt edukacji
jezykowej.

Przez 10 spotkan przy kawie i w swobodnej atmosferze czytaliSmy razem ze studentami na
gtos fragmenty trzech ksigzek: Papuszy Angeliki Kuzniak, Dziennikdw Agnieszki Osieckiej
i Blogotondw Ingi lwasiow. Czytanie ropoczynat student, ktdry akurat miat na nie ochote.
Szybko sie okazato, ze wszyscy sie do tego garneli. Zachecata ich mozliwos¢ nieskrepowa-
nej dyskusji i wypowiedzenia wiasnego zdania, atmosfera akceptacji, wyzbycie sie leku
z powodu ewentualnej oceny, wysmiania, krytyki czy wrecz odrzucenia. Z kazdym przeczy-
tanym fragmentem grupa stawata sie sobie coraz blizsza. Nalezy przypomnie¢, ze czytanie
i dyskusja odbywaty sie w jezyku obcym, studenci mieli wiec do pokonania bariere jezy-
kowa. Dla nich ,walka z tekstem” byta poczgtkowo znacznie trudniejsza niz dla czytelnika
literatury w jezyku ojczystym. Gtosne, wspdlne czytanie pozwalato kazdemu prowadzié
swoisty dialog z samym sobg, z innymi uczestnikami oraz z tekstem. Nawet osoby bardzo
niesmiate, niepewne swoich umiejetnosci jezykowych, aktywnie uczestniczyty w czytaniu

7 http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/madra-szkola-czyta-dzieciom (dostep: 13.08.14).
8 http://www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obcasy/1,96856,15317710,0bywatel_czytelnik.html (dostep: 13.08.14).
9 J. Davies, The Reading Revolution, w: Stop what you're doing and read this!, wydanie elektroniczne.

10  http://www.thereader.org.uk/ (dostep: 13.08.14).
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i w dyskusji. Dla wielu z nich zajecia te miaty dodatkowy wymiar — staty sie okazjg do prze-
zwyciezenia stabosci, przemyslenia doswiadczen i uswiadomienia sobie emocji.

Jakie korzysci?

Czytanie na gtos doskonale przyczynito sie do rozwiniecia umiejetnosci jezykowych stu-
dentéw bedacych na poziomie B2, a nawet B1.

Wzbogacanie leksyki odbywato sie w bardzo naturalny sposdéb. Studenci nie tylko swo-
bodnie pytali o znaczenia nieznanych stéw, lecz nawzajem je sobie ttumaczyli, umieszcza-
jac w réznych indywidualnych kontekstach i nierzadko analizujgc ich etymologie.

Nie mozna tez nie doceniaé fonetycznego aspektu czytania na gtos. Gtosna i publiczna
artykulacja jest dla niektorych oséb uczacych sie jezykéw obcych ogromnym wyzwaniem.
Na zajeciach Literatury na gtos studenci mogli natomiast nie tylko ustysze¢ kolegdw i sie
z nimi porédwnaé, lecz takze pokonaé¢ obawy, zaakceptowac siebie i swdj gtos, a wreszcie
odkry¢ przyjemnos¢ z wyrazania wiasnego ,,ja” w obcym jezyku.

Studenci analizowali takze przy okazji lektury pisownie, utrwalajgc znajomos¢ regut pol-
skiej ortografii, a posrednio doskonalgc umiejetnos¢ pisania. Najwiekszg korzyscig wynie-
siong z zajec byta jednak umiejetnos¢ mdéwienia i prowadzenia naturalnej dyskusji w je-
zyku obcym. Umiejetnos¢ z punktu widzenia glottodydaktyki tym cenniejsza, ze dyskusja
toczyta sie spontanicznie, prowadzona przez studentow, ktorzy wyrazali w niej samych
siebie, nie przyjmujac zadnych okreslonych rél i poglagdéw. Dyskusja stata sie integralng
czescig wszystkich zajeé, a niekiedy dominowata nawet nad czytaniem. Nie ktdcito sie to
wcale z zatozeniami kursu, przeciwnie — sprzyjato temu, ze dialog z tekstem stawat sie
intensywniejszy. Jednoczesnie umacniato wiare studentow we wtasne mozliwosci, co jest
nieodzowne w nauce jezyka obcego. Umiejetnos¢ swobodnego méwienia, ktdrg studenci
zawdzieczajg przede wszystkim atmosferze wolnosci stowa i ekspresji, wptywa dodatnio
na ich przysztg edukacje jezykowa, a takze na zdolno$¢ krytycznego myslenia i wieloptasz-
czyznowego postrzegania Swiata. Spojrzenie przez pryzmat innych kultur i norm spotecz-
nych odpowiada réwniez zatozeniom new literacies — nowego podejscia do interakgcji
i komunikacji.

Znamienny jest fakt, ze to sami studenci zwrdcili uwage na zalety czytania na gtos, ktére
zmienito ich podejscie do nauki jezyka obcego i postugiwania sie jezykiem polskim oraz
uwolnito od leku przed zmierzeniem sie z trudnym tekstem. Droga do petnej autonomii
W uczeniu sie i uzywaniu jezyka obcego staneta dla nich otworem. W ankietach przepro-
wadzonych na koniec kursu studenci podkreslali, ze zajecia zachecity ich do samodzielnej
pracy nad wtasnym rozwojem jezykowym, uswiadomity im, jak przyjemne i satysfakcjonu-
jace moze by¢ czytanie literatury oraz jak mozna sie ,,wciggnac¢” w lekture, mimo iz teksty
literackie stanowig czesto wielkie wyzwanie.



Kiedy na gtos?

Czytanie na gtos moze stanowi¢ podstawe kursu jezykowo-kulturowego, inspirowac do
dyskusji i determinowac ¢wiczenia fonetyczno-leksykalne albo by¢ jednym z kilku ele-
mentéw zajeé, na tyle jednak waznym, zeby w programie kursu mie¢ zagwarantowane
wtasne miejsce. Tak byto np. na kursie Biografia jako gatunek literacki — projekt wieloje-
zyczny, kiedy czytanie na gtos uzupetniato ¢wiczenia na rozumienie tekstu i zachecato do
rozpoczecia dyskusji. W kursie tym brali udziat miedzy innymi studenci, ktdrzy wczesniej
uczestniczyli w zajeciach Literatury na gtfos i mieli juz doswiadczenie wspdlnego gtosnego
czytania. Dla nich czytanie byto czyms naturalnym, po prostu techniky utatwiajaca pra-
ce z tekstem zaréwno w warstwie znaczeniowej, jak i jezykowej, natomiast studentom,
ktérzy pierwszy raz zetkneli sie z nim na zajeciach, gtosne czytanie wyraznie pomaga-
to formutowac wypowiedzi. Wspdlne czytanie integrowato takze grupe i prowadzito do
,bezbolesnej” aktywizacji wszystkich uczestnikow zajec. Grupa osiggata przez to ten sam
poziom komunikacji, spetniajac postulaty koncepcji new literacies: dzielenia sie, wspot-
pracy i wspoétuczestniczenia w doswiadczeniu.

Refleksyjne i Swiadome czytanie pierwszorzednej literatury to z pewnoscig wyzwanie i dla
studentéw i dla nauczycieli. Dylemat dydaktyka — jak pracowad z tekstem literackim, zeby
studenci chcieli go przeczytaé, zrozumiec i przedyskutowac, a jednoczesnie nie pozbawic
go wartosci estetycznej, proponujgc ¢wiczenia czysto jezykowe — nie znalazt do tej pory
zadowalajgcego rozwigzania. Mamy nadzieje, ze przedstawione w artykule koncepcje kur-
sOw zainspirujg czytelnikéw do wiasnych préb odpowiedzi na to pytanie.

Polsko-Niemiecka Inicjatywa Rodzicielska
Wspierania Dwujezycznosci we Frankfurcie nad Mennem
zaprasza 21.03.2015 na jednodniowa konferencje pt.

Nauczanie jezyka polskiego
dzieci dwujezycznych w wieku 7-14 lat

W programie m.in.
e Wprowadzenie do zagadnienia dwujezycznosci — teoria a rzeczywistosc
e Programy nauczania i podreczniki dla dzieci emigracyjnych
e Zagadnienia logopedyzacji
* Rozwijanie sprawnosci méwienia na zajeciach z dziecmi dwujezycznymi
e Wykorzystanie technik pisania kreatywnego oraz praca z utworem
literackim na lekcjach jezyka polskiego jako obcego/drugiego
Wiecej informacji na stronie www.krasnale.de
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Agnieszka Zgrzywa

O UWAZNOSCI PRZY CZYTANIU LITERATURY

Uwaga! Pytamy bardzo szybko i oczekujemy natychmiastowych odpowiedzi!
- Jaki kolor ma $nieg?

- Biaty.

- A sufit w tej sali?

- Biaty.

- A serek, taki serek twarozek?
- Biaty!

- A zeby, jaki majg kolor?

- Biaty!

- A cukier?

- Biaty!

- SolI?

- Biaty!

- A co pije krowa?

Prosze, niech Panstwo przyznajg sie sami przed sobg — jak odpowiedzieli Paristwo na ostat-
nie pytanie? By¢é moze, gdy pytania sg zapisane, tatwiej nie da¢ sie podejsé. Gdy zostaja
tylko wypowiedziane, i w dodatku w szybkim tempie, oddziatujg inaczej, a pytana osoba
niemal zawsze odpowiada: ,Mleko!” i cieszy sie, ze nie rozpedzita sie i nie powiedziata,
jak wczesniej: ,Biaty”. A tymczasem, niestety, ulegta nieubtaganej sugestii, bo przeciez: co
pije krowa?...

I”

Podobnymi zagadkami rozpoczetam warsztaty zatytutowane O uwaznosci przy czytaniu li-
teratury, ktore prowadzitam w pazdzierniku 2013 roku w Collegium Polonicum w Stubicach.
Adresowane byty do wolnych stuchaczy, gtéwnie do polskich licealistow, a takze do stu-
dentéw obcokrajowcdédw — jako uzupetnienie zajec¢ z obowigzkowego przedmiotu Lektura
tekstow w jezyku polskim na kierunku filologia polska jako obca.



,2Uwaznosc¢” to pojecie modne ostatnio w psychologii. Mowi sie o niej w zwigzku z tera-
pia, ktdra, zalecajgc spokojng koncentracje na tym, co dzieje sie tu i teraz, ma wyciszyé
pacjenta i przywrdci¢ mu poczucie harmonii. W metodzie terapeutycznej nie chodzi wcale
0 inng ,uwaznos$¢” niz ta, ktérej wymaga czytanie literatury. Jesli nie chcemy pomingé
niczego waznego, koncentracja na tekscie jest przeciez réwnie niezbedna. Od czego wiec
zaczynac lekture? Oczywiscie, od pozostawienia za sobg wszelkich rozproszen. Pierwsze
zagadki — jak ta o krowie — ktére zadatam wybranym osobom, to putapki, w ktére bardzo
trudno nie wpas¢. Miaty uzmystowic stuchaczom, ze wystarczy jakis element rozprasza-
jacy, na przyktad odpowiednie tempo i umiejetna zmytka, aby odwrdéci¢ naszg powierz-
chowng uwage; sktonno$¢ do schematycznosci myslenia i dgzenie do przewidywalnosci
na ogot nie pozwalajg nam dostrzegad istoty rzeczy.

Innym testem sprawdzajgcym uwaznos¢ studentow jeszcze przed rozpoczeciem zajed,
byto zawieszenie kartki z sentencjg na drzwiach sali, przed ktérg wszyscy czekali. Kartke
w podobnych eksperymentach nalezy zawsze umieszczaé nie na widocznym miejscu, lecz
tam, gdzie wzrok zwykle nie pada, w taki jednak sposdb, zeby spostrzegawczy cztowiek
mogt jg zauwazy¢ — na przyktad przykleic¢ jg na drzwiach nisko nad podtoga. Na arkuszu
formatu A4 napisatam zdanie: ,Mitos$¢ Ci wszystko wybaczy”. Kiedy spytatam uczestnikéw
warsztatéw, kto zauwazyt kartke i napis, okazato sie, ze dostrzegta jg tylko jedna osoba.
Bystry chtopak — niewatpliwie z predyspozycjami na uwaznego czytelnika — potrafit po-
wiedzieé, co byto na kartce. Nie dat sie tez zwiesc¢ sugestii, jakoby widniejgcy na niej napis
réznit sie jedng literka: ,,Mitos¢ Ci wszystko wypaczy”. Reszta audytorium nie wiedziata
w ogdle, o czym mowimy. Oczywiscie, poprositam stuchacza, zeby wyszedt i sprawdzit, czy
sie nie myli. To proste dziatanie miato przekona¢ studentéw, ze warto zwraca¢ uwage na
detal.

|II

,Koncentracja” i ,detal” to hasta, ktére okreslajg dwa pierwsze warunki, jakie nalezy spet-
ni¢, aby mdc trafnie rozpoznawac. Za kazdg dobrze wykonang praca kryje sie, jak wiado-
mo, pewna wiedza albo przynajmniej Swiadomos¢, ze taka wiedza istnieje i ze mozna jej
szukad. Kiedy w literaturze natkniemy sie na fragment brzmigcy odbitym echem, inny od
pozostatych, ktory wywota nasze zastanowienie, powinnismy sprawdzi¢, czy nie jest to

cytat albo aluzja do tekstu, do jakiegos dzieta artystycznego lub elementu kultury.

Lilie

Same dzioby.

W krzyku bab, milicji.

Niose.

Dzien.

Noc. Pootwieraty sie:

zabijg (zbrodnia to niestychana) panal
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Jezeli w wierszu Mirona Biatoszewskiego?® nie zwrdci naszej uwagi tytut — wprost z ballady
Mickiewicza — to stowa wziete w nawias muszg juz obudzi¢ naszg czujno$é. Ten drobny
zabieg — zastosowanie nawiasu — paradoksalnie wydobywa stowa z tekstu. Zauwazamy,
ze w krétkim utworze brzmig one troche dziwnie, anachronicznie, nawet z egzaltacja.
Rozbijajg tok wypowiedzi, a w dodatku tworzg natretny, doktadny rym, ktérego nie sposéb
pusci¢ mimo uszu. Sg jakby nie z tej bajki, nie z historii o kwiatach, ktére ktos$ nidst pod-
czas ulicznych zamieszek. ,Krzyki”, ,baby”, ,milicja” stanowig prymitywny kontrast zaréw-
no do tytutowego kwiatu, jak i do jego symboliki. Gdyby czytelnik wpisat w wyszukiwarke
Google znajomo brzmigce wyrazenie ,zbrodnia to niestychana”, od razu wpadtby na trop
Mickiewicza. Wszystko jedno zresztg, czy uzyje Internetu, czy wiasnej pamieci, wzbogaca-

jace interpretacje skojarzenie podpowie mu wtasnie pewnego rodzaju uwaznosc.

Czy stowa Mickiewicza majg w tym kontekscie jakie$ specjalne znaczenie? By¢ moze nale-
zatoby zinterpretowac oba utwory pordwnawczo, skupic sie nie tylko na wspdlnym rekwi-
zycie, jakim sa lilie, lecz takze na znaczeniu stowa ,,zbrodnia” (biorgc pod uwage moment
historyczny obecny w wierszu Biatoszewskiego). Utwor poetycki trzeba analizowaé — brzmi
to $miesznie, ale traktuje rzecz powaznie — od pierwszego do ostatniego wersu?. W przy-
padku wiersza Biatoszewskiego moze to byc jeszcze ciekawsze niz zazwyczaj. Domyslanie
sie tresci i sensu utworu staje sie niezwykle emocjonujace, gdy prowadzacy warsztaty
odstania przed audytorium wers po wersie, czasami tylko pojedyncze stowa. Odkrywanie
zakodowanej w tym krotkim wierszu sytuacji lirycznej krok po kroku, zaczynajac od tytutu,
a koniczac na kontekscie historycznym (milicja) i na symbolice kwiatu, moze dostarczy¢
prawdziwe]j satysfakcji. Skupianie uwagi na pojedynczych stowach czy frazach i zwigza-
na z tym praca wyobrazni dajg zaskakujgce efekty interpretacyjne. Jeden z uczestnikow
warsztatéw wytozyt np. sens wiersza nastepujgco: ,Zto Swiata dzieje sie poza nami, a my
robimy wszystko, aby sie odurzy¢ i spa¢, i o nim nie mysleé. Nie trzeba pani, co zabita
pana”. Ciekawe, prawda?

Cwiczenie, w ktérym nowe treéci odkywaliémy wers po wersie, a w zdaniu w nawiasie
domyslilismy sie aluzji, uzmystowito wszystkim, jak wazna jest forma dzieta literackiego.

Kolejne zadanie catkowicie nas o tym przekonato. Podzielitam uczestnikédw warsztatow na
mate grupki i rozdatam wszystkim karteczki, na ktérych widniato jedno zdanie: Niech Pan
przyjdzie do mnie w czwartek.

Staratam sie, zeby zadna warsztatowa podgrupa nie widziata kartek innego zespotu.
Nastepnie polecitam, aby uczestnicy zastanowili sie w swoich grupach, kto moze by¢

1 Z tomu Rozkurz, PIW, Warszawa 1980, s. 145.

2 Zeby uswiadomi¢ sobie, jak wazna jest kolejno$é werséw, wystarczy zaproponowac uczestnikom warsztatéw jej
zmiane, a nastepnie sprobowac zinterpretowad powstaty w ten sposéb nowy utwor.
Moje zapatrywania na temat analizy i interpretacji pojedynczych tekstéw poetyckich ujetam kiedy$ w zbidr zalecen,
zob.: http://www.poetaibasn.pl/zajecia-z-baczynskiego/27-zajecia-7-10-2011.html (dostep: 19.08.2014).



autorem tych stéw i w jakich okolicznosciach napisane zostato to zdanie. Odpowiedzi
na moje pytania byty bardzo konkretne, wyobraZnia studentéw zadziatata bezbtednie.
Konsternacje wzbudzito jednak to, ze odpowiedzi, cho¢ udzielane przez grupy z petnym
przekonaniem, byty catkiem inne: ,Pani do pana sto lat temu!”, ,Dyrektor do podwtadne-
go!”, ,Dziecko, ktére pomaga detektywowi — do tego detektywa!”. Szybko sie wyjasnito,
ze rozbieznosci wywotata rézna forma zapisu. Pisatam recznie, ale powiedzmy, ze zdania
na kartkach wygladaty mniej lub bardziej podobnie do ponizszych:

a” S/
t%//(;% %/1/)%(4’((’ o mnée w (')mtm'/e/é.
(AL C C

Niech Pan przyjdzie do mnie w czwartek.

NIECH PAN PRZYJDZIE DO MNIE W CZWARTEK.
Niech Pan przyjdzie do mnie w czwartek.
Niech Pan przyjdzie do mnie w czwarteR,

Zadanie nie byto oczywiscie trudne, poniewaz forma graficzna rzuca sie w oczy i od razu
implikuje skojarzenia. Zwykle jednak to nie kréj czcionki decyduje o dodatkowych sensach
zdania, lecz raczej ukfad tekstu, jego konstrukcja, budowa zdan, dobor stéw, wyrazistosé
jakiejs formy, czestotliwos¢ wystepowania pewnej figury stylistycznej...

Uwazno$¢ czytelnikdw, a Scislej ich reakcje na forme tekstu, miato rowniez sprawdzi¢ ko-
lejne zadanie. Zapytatam mianowicie, ktdry z komunikatéw wyswietlanych na ekranie po-
chodzi z pewnej pasjonujgcej powiesci:

Zakopane — pyszne? Ten zsyp? E, na pokaz!

,DOSC GROZB FUZJA”, KLNE, ,,PYCH | MAtZENSTW”!

34080043 E T2 191

Prawde mdwiac, spodziewatam sie, ze kto$ rozpozna ostatni rzad symboli. Tymczasem
obecni na sali zachowali sie jak bohaterowie opowiadania, z ktérego zaczerpnetam te
oryginalng linie (Tariczgce sylwetki Artura Conan Doyle’a) i podejrzewali, ze narysowato
ja dla zartu dziecko. Tymczasem w rzeczywistosci powiesciowej jest to kod, ktéry ukrywa
grozng tresc. Nie zdradze, w jaki sposéb Sherlock Holmes potrafit zamieni¢ symbole na
litery, nadmienie tylko, ze oprdcz swych zwyczajnych-nadzwyczajnych zdolnosci dedukcyj-
nych musiat jeszcze przywotac wiedze o charakterystycznych cechach jezyka angielskiego.
Zdanie zbudowane z tanczacych postaci okazuje sie wiec wtasciwym rozwigzaniem lite-
rackiej zagadki, a tres¢ dwdch pierwszych fraz zupetnie nieistotna, cho¢ nasza fantazja az
rwie sie do tego, by dobudowac do nich jakas historie. Pierwsze zdania nie zostaty wyrwa-
ne z kontekstu fascynujgcej opowiesci, mimo to przyjrzyjmy sie im uwaznie — czy ich forma
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nie jest zastanawiajgca? Sq jakie$ niezgrabne, Zle sie je wymawia, w kazdym jak klejnocik
potyskuje stowo dziwaczne, zresztg przypadkowo pochodzace z tej samej rodziny wyra-
zO6w: anachroniczna przydawka ,pyszne” i nieistniejgca w rzeczywistosci liczba mnoga od
rzeczownika ,,pycha”... Te zdania zaczerpnetam z ksigzki Stanistawa Baranczaka Pegaz zde-
biaf’. Mistrz eksperymentdow jezykowych zabawit sie w pierwszym przypadku tworzeniem
palindromu (czy raczej palindromadera, jak go zartem nazywa), tzn. zdania, ktére czytane
na wspak ma te samg tres¢. Drugie zdanie poeta lingwista ztozyt po prostu ze wszystkich
liter polskiego alfabetu (zadna sie nie powtarza!). Czasami tekst moze by¢ czyms$ innym
niz sie wydaje, dlatego do atrybutéw uwaznosci warto jeszcze dodac podejrzliwos¢.

Fraszka Jana Kochanowskiego Raki, w ktdrej opiewane rymem zalety kobiet po przesta-
wieniu stéw w wersie zmieniajg sie w wady (réwniez rymowane), jest niestety za trud-
na nawet dla Polakéw, a coz dopiero dla obcokrajowcéw. Istnieje jednak inny ciekawy
wiersz?®, przedrukowywany kiedys w tajnych gazetkach, a w latach 90. ubiegtego wieku
opublikowany w ,,Przekroju”. Do powszechnego obiegu wszedt w chwili napiecia politycz-
nego, prawdopodobnie w 1939 roku. Przedstawitam ten utwdr uczestnikom warsztatow
i zapytatam, czy kto$ dostrzega w nim cos$ szczegdlnego.

I. Rung i w tunach sptong pozarnych lll. Na ziemskim globie flagi czerwone
krzyze kosciotow, krzyze ofiarne, beda na chwate graty jak dzwony.

i w bezpowrotnym zgubi sie szlaku Czerwona Armia i wédz jej Stalin

z lechickiej ziemi Orzet Polakow. odwiecznych wrogdéw swoich obali.

Il. O, storice jasne, wodzu Stalinie, IV. Zaémisz sie rychto w czarnej godzinie,
niech stawa twoja nigdy nie zginie, Polsko, a twoje céry i syny,

niech jako ortéw prowadzi z gniazda wiara i kazdy krzyz na mogile

Rosja i z Kremla ptongca gwiazda. u stép nam legng w prochu i pyle.

Jako przyktad poezji zaangazowanej jest to niezaprzeczalnie mocny utwor, ale tez od razu
troche podejrzany. Trudno uwierzyé, by w jezyku polskim powstat kiedykolwiek tak zarli-
wie antypolski tekst. Podejrzany jest ten gorliwy patos, hiperboliczne wizje, pompatyczne
poréwnania. Zeby doceni¢ kunszt i przewrotno$¢ tej gorliwosci, ubranej zresztg w catkiem
zgrabng liryczng forme, nalezy po prostu przeczytac tekst po raz drugi, tgczac pierwszy
wers | zwrotki z pierwszym wersem strofy Ill, I i IV, i kontynuowac lekture nastepnych
werséw w tej samej kolejnosci. Ztozg sie wtedy (jesli poprawimy niektére znaki interpunk-
cyjne) w zupetnie inne strofy.

3 Stanistaw Baranczak, Pegaz zdebiat, Proszyniski i S-ka, Warszawa 1995.

4 Autorem jest prawdopodobnie Zbigniew Turek. Jak zwykle w przypadku literatury w obiegu popularnym, a tym
bardziej tajnym, poszczegdlne wersje utworu troche sie miedzy sobg réznig. Przytoczony tutaj tekst zaczerpnetam
ze zrédta internetowego, nie podaje jednak doktadnego adresu, bo nie jest jedyny ani tez najbardziej wiarygodny.
Moze kiedys jakis dociekliwy badacz dotrze do oryginatu.



Gdybym uzyta jezyka teorii, musiatabym powiedzie¢, ze prosba o uwaznos¢ przy czytaniu
tekstu literackiego jest po prostu apelem o to, by nie dawaé wiary wytacznie informacji
stematyzowanej (temu, co sie mowi) i zwracaé baczniejszg uwage na informacje impliko-
wang (zaszyfrowang, wynikajaca z pozatre$ciowych przestanek, z tego, w jaki sposob sie
owg tres¢ przekazuje)®. Informacja implikowana moze podwazy¢ wiarygodnos¢ stematy-
zowanej. Bezbtednie rozpoznajemy jg intuicyjnie np. w ironii, mimo iz tres¢ komunikatu
jest przeciwna. Przykfady z dziedziny poezji juz mamy, pokazmy, ze i w prozie nie nalezy
bez zastrzezen ufac narratorowi...

Analiza wybranych i utozonych w nieprzypadkowy sposéb fragmentédw powiesci Wiestawa
Mysliwskiego Patac® stanowita kolejne zadanie uczestnikdw warsztatow. Mieli scharakte-
ryzowac sylwetke bohatera na podstawie cytatéw udostepnianych nie jednoczesnie, lecz

jeden po drugim. Wypowiedzi kolejnych zespotow uzupetniaty i pogtebiaty opis postaci.

Fragment powiesci

Pierwsze uwagi
na temat sylwet-
ki bohatera

1. O, przepraszam cie, drogi hrabio. Nawet sobie porozmawiac nie
mozemy spokojnie, jak przystato znajomym. A bytoby o czym. O,
bytoby o czym. Zycia przeciez tyle. Nazbierato nam sie. Nazbierato.
Z rok juz chyba nie widzieliémy sie. Tak, tak, bedzie prawie rok.
Pomysl, caty rok bez mata minat, a jakbym co dopiero wczoraj reke
twoja Sciskat. Zaraz, gdzie to byto? No, gdziesmy sie to widzieli wte-
dy? Gdzie na kartach? Nie, na kartach nie. Nie grasz przeciez. Czy
moze grasz? Juz nie pamietam. A moze u wéd? U wdd to tez chyba
nie ty bytes. Gdzies$ na balu? Ale gdzie? No, pamiecig to ja nigdy nie
grzeszytem. Wybacz, hrabio. Pamie¢, ze tak powiem, nie miafa ze
mnie nigdy wielkiego pozytku. Cha! Cha! Cha!

Jest kim$ wysoko
urodzonym, ary-
stokratg, panem,
ksieciem; jest
pewny siebie,
nonszalancki; de-
monstruje swojg
wyzszos¢...

2. A wiec, drodzy panstwo, czyz pozwolimy, abyscie sie wérdd nas
nudzili. Niech nam wszyscy zyjg! O, damy, damy, niech nam zyj3!
| piekniejg! Tak jest! | piekniejg! A moze kto$ nam pokaze, jak to sie
dawnymi laty pito. Kwartami, kochani. Jednym duszkiem. No, wiec
kto sprébuje kwartg. Hej, przynies no tu kwarte. Wiec kto? Kto sie
znajdzie taki? Jest taki wérdd nas? Czyzbysmy juz tak upadli, ze i dla
honoru nikt sie nie odwazy? Nawet dla honoru, nikt? Daje charta,
jesli ktos zechce honor nasz ratowaé. Najszybszego charta z mojej
psiarni. Tu juz nie o picie chodzi, panowie. Zwazcie to. Mato charta,
to dam konia. Najpierwszego konia ze swojej stadniny. Najczysciejszej

Ma fantazje, dla
potrafi
wiele zrobi¢, nie

zabawy

liczac sie z ludZmi.
Podpuszcza ludzi,
lubi zaktady, po-
nosi go fantazja.
Chwali sie swoim
majatkiem...

5 Kategorie te opisata Aleksandra Okopien-Stawiriska w ksigzce Semantyka wypowiedzi poetyckiej.

6 Wiestaw Mysliwski, 1988, Patac, GLOB, Warszawa. Strony odpowiednich cytatow: 66, 84, 37, 44-45.
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Fragment powiesci

Pierwsze uwagi
na temat sylwet-
ki bohatera

krwi. Burza kon. Ptomien kon. Kor wyniostos¢. Dam dwa konie. Dam
z karetg. Ze stangretem. A stangret mocny i postuszny. Nie uzywa
stéw, tylko sie ktania. Dam ziemi tan. No, kto? Dziesie¢ fandw! Las!
take dam! Moze ty, hrabio? Dam kanarki moje. Wszystkie. Wszystkie.
No, wiec kto? Dam najurodziwszg dwérke. Dam dziewice. Swieta.
Warkocze jej pszenne powrdsta. Oczy jej dwie Sliwy z mtodziutkiego
szczepia, jeszcze szrenig zasnute. Szyja jej z topoli, strzelista. Az sie
nie chce mysleé, ze sie kiedys spierzchnie albo wole jg zeszpeci.

3. | zebym prawdziwszy byt na kazdym obrazie, niz jestem.
Prawdziwszy. Pamietaj. | na kazdym podpiszesz u gory, ze to jasnie
pan. Ale ja ci powiem, ze gruby mam byé, mam by¢ gruby. Dwa
podbrodki niech mi nad kotnierzem wiszg. Policzki krew z mlekiem.
A przede mng obie moje rece pulchne, biate. | zebym w fotelu sie nie
miescit. Kol pode mna zeby sie uginat. Kota u powozu zeby sie wrzy-
naty w ziemie az po osie, kiedy bede jechat. | niech mdéwig o mnie.
Taki gruby, to jak mu ma by¢ Zle na swiecie. A jak bede siebie ogla-
dat, to zeby mnie duma rozpierata, ze to ja. Ze wszystko to ja. | ze-
bym byt wszedzie kedzierzawy. Aby mogli mi zazdroscié. O, nie dat ci,
Jakubie, Bég majatku, ale wtosy dat ci. Niech mnie panny za te wiosy
mierzwig i niech sie rozniecac bedg. A gdy spatbym, to sen méj nad
gtowa niech mi sie unosi. A w tym Snie. C6z w tym $nie? Chyba co$
zboznego namalujesz. Nie wypada, zeby jasnie pan miat sny nieczy-
ste. Moze jak w kosciele klecze przed gtéwnym ottarzem. Na widoku
Boga, ludzi, wszystkich swietych. A dokota mdwig, taki pan, a modli
sie jak wszyscy. Taki pan, a usta mu w modlitwach nie ustajg. Oczy
jego zamkniete w pokorze. Dusza w zastuchaniu. Taki pan, a znak
krzyza reka czyni, jak i cztowiek. Przed podniesieniem, a i to sie chyli.
W dtoniach uniesionych trzyma skruche swoja. O, popatrzcie, nawet
w piersi sie bije. Moze nawet do win sie przyznaje. Taki pan.

Ma jasniepanskie
pragnienia, uwa-
za, ze bycie gru-
bym jest znakiem
majatku i wtadzy,
przesadza we
wszystkich zada-
niach, ksztattuje

swoj hapuszony
wizerunek  we-
dtug  wiasnych

wyobrazenl, chce
by¢ podziwiany...

4. Peten bdlu, ze jg widze, ze jest moja, szedtem do niej, tylko do niej,
ze Spiewatem do niej, $piewatem az od samej karczmy, catg droge,
przez noc ciemnga, przez wyjace psy i ludzi pobudzonych. Z mrocz-
nego kata struchlatg jg wywlekam. Ona do mnie. Znowuzes pijany.
To ja jg po pysku. Wszystkimi rekami. Bez litosci. Po catej izbie. Eh,
pratbym ci jg, pratbym, jak chtopy swoje baby piorg. A nie datbym
ani Boga wezwaé, ani westchng¢. Mato tego, to na dwor z siekierg

Méwi o swojej

zonie... ale jak?




Fragment powiesci Pierwsze uwagi
na temat sylwet-
ki bohatera

za nig, ze zabije, zabije, niech raz to sie skoriczy. Ona do nég mi sie
tasi, rece sktada przede mnag, ze juz nigdy, przenigdy, a sarnie jej oczy
w katuzach tong, w stawach, w jeziorach, poswiata z nich zostaje.
To ja lampe ze Sciany, na caty ptomien, i pod twarz jej podstawiam,
i tym tzom jej przyswiecam. Za reke jg wsciekle tapie. Chodz, pdj-
dziemy. Czuje chrzest jej drobnych palcow w mojej dtoni. Chodz,
pojdziemy. | wyciggam jg na dwor. | lecimy gdzie$ w noc ciemng, gtu-
cha. Ja na przedzie, ona za mng z wiosami rozwianymi, z ptaczem,
ztym przeczuciem targana, lecz postuszna jak stworzenie. Gdziez my
to lecimy? Gdziez, mdj Boze, my lecimy. O, juz wiem, gdzie lecimy,
na rozstaje, pod krzyz. | tam jg na kolana, i przysiegaj, suko.

Jezeli uczestnicy warsztatéw nie dostrzegli niczego podczas czytania pierwszych fragmen-
téw i skupili sie na wyszukiwaniu u bohatera jasniepanskich cech, to ten ostatni cytat
powinien ich otrzezwic. Jakiz z niego jasnie pan, skoro traktuje zone jak brutalny chtop?
A i ona odzywa sie do niego w niejasniepanski sposdb. Kazdy nastepny fragment tekstu
dostarcza coraz wiecej wskazéwek, ze tego monologu nie nalezy wbrew pozorom przy-
pisywac arystokracie. Wystarczy skupi¢ uwage na doborze stéw i na sposobie mdéwienia
bohatera. W tekscie nr 1 zastanawia nas przesada, z jakg bohater demonstruje swojg
wyzszos¢ — takie zachowanie moze przeciez sygnalizowaé co$ innego, np. ukrywaé kom-
pleksy albo nieche¢ wobec rozméwecy. Drugi fragment, cho¢ pozornie stanowi egzemplum
jasniepanskiej fantazji, w rzeczywistosci dokumentuje wybuch fantazji chtopskiej. Nawet
jesli czytelnik zaktada, ze jasnie pan woli pi¢ trunki kwartami, a nie z krysztatowego pu-
charu, to w oczy rzuca sie fatszywa wyniosto$é bohatera, jego duma z urojonych ddbr.
Moze go tez zdemaskowac utajony podziw dla stangreta, ktdry ,nie uzywa stéw, tylko sie
ktania”, albo metafory w opisie dwérki. Jakiz to pan poréwnatby jej wiosy do pszeniczne-
go powrdsta zamiast do ztota, szyje do topoli zamiast do tabedzia, oczy do mtodych $liw
zamiast do gwiazd czy stodkich migdatéw? Takie zestawienia zdradzajg niezwyktg wrecz
znajomosc¢ realidw, ale nie dworskich, lecz wiejskich. A fragment o malarzu? Céz, tam na-
wet bohater zdradza swoje chtopskie imie, a w pewnym momencie zupetnie sie zapomi-
na i ujawnia swojg rzeczywistg kondycje... Tak naprawde jest chtopem, ktéry tylko udaje
pana i wyobraza sobie, jak by sie czut, gdyby patac nalezat do niego.

Zwykle uczestnicy warsztatow dobrze sie bawig w trakcie znajdowania wszystkich tych
szczegotow, swietnie ukrytych w emocjonalnym monologu. Wykonywanie tego ¢wiczenia
wigze sie jednak z trudnosciami ze zrozumieniem stow, ktdre wyszty juz z uzycia. Gdyby
proza Mysliwskiego okazata sie za trudna, trzeba siegngé¢ po inne utwory; ja korzystam
z tych, ktére stanowity jeszcze moje studenckie i doktoranckie fascynacje. Nie mniej
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ciekawe moze by¢ przeanalizowanie np. postaci gtéwnego bohatera powiesci Antoniego
Libery Madame — wystarczy umiejetnie dobrany maty fragment, na podstawie ktdrego
czytelnicy majg stwierdzi¢, czy bohater to posta¢ prawdopodobna, czy tez zamierzo-
na projekcja idealna autora (niekoniecznie trzeba to rozstrzygaé, wazna jest dyskusja).
W powiesci Pawta Huelle Weiser Dawidek, w ktérej autor konstruuje swiat przedstawiony
za pomocy odniesien do Ewangelii, mozna ich szuka¢ w réznych scenach, takich jak np.
wspolny positek dzieci przed odejsciem Weisera. Analogie do Ostatniej Wieczerzy nasu-
wajg sie rowniez osobom obojetnym religijnie. Oczywiscie, mozemy czyta¢ te powiesc
nieuwaznie, nie dostrzegajgc wszystkich paraleli. Jezeli potraktujemy jg wytacznie jako
ciekawg, przygodowa reminiscencje z dziecifstwa (i tak zawsze mitologizowanego), to tez
bedziemy czerpac przyjemnosé z tej lektury. Ale czy czegos nie stracimy?

Koronnego dowodu na to, ze uwaznos$¢ przy czytaniu jest konieczna, dostarcza interpre-
tacja krétkiego opowiadania Julio Cortdzara Ciggtos¢ parkéw. Uwaznosé nie pozwala od-
biorcy zagubié sie w fabularnym toku i sprawia, ze zrozumienie konstrukcji tekstu staje sie
tatwiejsze. Nie jest jednak tatwe, poniewaz autor mieszajac plany nadawczo-odbiorcze,
skonstruowat swoje dzieto na zasadzie literackiej... figury niemozliwe;.

Ach, ta genialna autorska wynalazczosc! Istniejg

nawet kryminaty, w ktérych zabdjcg okazuje

sie narrator! Przypomnijmy chociazby ksigzki

dwdch znakomitych autorek — Agathy Christie

i Olgi Tokarczuk’. Uwaznosc czytelnika powinna

go w pore ostrzegac przed podstepami narrato-

ra, ktory podaje informacje w taki sposdb, aby

ukry¢ to, co ma do ukrycia. A céz dopiero, gdy

/ mordercg w kryminale ma sie okazac... sam czy-
/ telnik?! Jestem przekonana, ze nawet i to jest

w pewien szczegdlny, niebezposredni sposdb

mozliwe...2

Uwaznos$¢ przy czytaniu tekstu literackiego uwazam w kazdym razie za rzecz ze wszech
miar godng polecenia i wartg ksztatcenia. W kontakcie z literaturg cenne jest: zwracanie
uwagi na szczegoty, koncentracja na tym, co mozna stwierdzi¢ z pewng dozg czytelniczej
pewnosci oraz podejrzliwos¢ inspirujgca do poszukiwan. PowinniSmy o tym pamietac na-
wet wtedy, gdy analiza utworu nie przynosi zadnych rewelacyjnych odkry¢, a tylko przypo-
mina te historie o ksztatceniu szpiega, ktérg cytuje za Wojciechem Pieciakiem z ,Tygodnika

7 Mam na mysli kryminat Agathy Christie Zabdjstwo Rogera Ackroyda (ang. The Murder of Roger Ackroyd) i powies¢
Olgi Tokarczuk Prowadz swdj ptug przez kosci umartych.

8 Wiele moich tego typu dywagacji i poszukiwan zaczeto sie na zajeciach z teorii literatury prowadzonych przez prof.
Przemystawa Czapliriskiego na filologii polskiej UAM. Jestem mu wdzieczna za inspiracje i za odkrycie przed nami
wielu ciekawych tekstéw m.in. Ciggtosci parkéw Cortazara.



Powszechnego”: , Instruktor wsadza kursanta do auta i wyjezdzajg z Berlina, powiedzmy
w kierunku Drezna. Nagle instruktor zatrzymuje samochdd. Wysiadajg. Nauczyciel pyta
adepta sztuki szpiegowskiej: «Powiedz, co widzisz». Uczen rozglada sie i méwi: «Z prawej
strony jest taka, pasie sie na niej owca». «Zle — powiada instruktor. — Prawidtowa odpo-
wiedz powinna brzmie¢: na 149. kilometrze drogi krajowej z Berlina do Drezna po prawe;j
stronie stoi na tgce zwierze, ktére wyglada jak owca, i z mojej strony jest biata»”?.

Epilog warsztatdw O uwaznosci przy czytaniu literatury rozegrat sie za drzwiami sali
Collegium Polonicum, w ktérej sie odbywaty. Czy pamietajg Panstwo kartke o tresci
»Mitos¢ Ci wszystko wybaczy”, zawieszong na tychze drzwiach? Uczestnicy warsztatéw
po wyjsciu na korytarz ze zdumieniem ujrzeli, ze sentencja rdzni sie jednak dzwiecznoscig
jednej literki (b/p)! Zauwazyli tez, ze obok tej kartki, nie wiadomo, jakim czarodziejskim
sposobem, pojawita sie druga. Gtosita ona: , Nigdy nie ufaj zanadto swojej uwaznosci!”.
Ech, ta autorska przewrotnosc!...

9 Woijciech Pieciak, Szpiedzy naszych czasow, w: Tygodnik Powszechny, 11.07.2010, nr 28 (3183).
Zob. http://tygodnik.onet.pl/swiat/szpiedzy-naszych-czasow/xfqc4 (dostep: 21.08.2014).
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Uznawanie kwalifikacji zawodowych w Niemczech

Od 1 kwietnia 2012 roku obowigzuje w Niemczech nowa ustawa dot. uznawania
zagranicznych kwalifikacji zawodowych, tzw. Anerkennungsgesetz.

Kwalifikacje nauczycielskie zdobyte w Polsce nie sg uznawane automatycznie z mocy
prawa, lecz w trybie indywidualnego postepowania. Osoby zainteresowane uznaniem
kwalifikacji moga ztozy¢ wniosek, ktory wtasciwy urzad powinien rozpatrzy¢ w ciagu
3 miesiecy.

Szczegotowe informacje na temat podstaw prawnych, procedury i wymaganych doku-
mentéw, a takze wykaz odpowiednich urzedéow we wszystkich krajach zwigzkowych
mozna znalez¢ na stronie internetowej:

www.anerkennung-in-deutschland.de
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Wioletta Banaszak

MNEMOTECHNIKEN IM UNTERRICHT POLNISCH ALS
FREMDSPRACHE

Als Dozentin flr Polnisch als Fremdsprache wurde mir von meinen Kursteilnehmerinnen
sehr oft die Frage gestellt, nach welchen Methoden sie lernen sollten, um die schwieri-
gen polnischen Vokabeln und die komplizierte Grammatik zu behalten. Sie meinten das
Lernmaterial wolle nicht in ihrem Kopf bleiben. Obwohl ich den Unterricht immer krea-
tiv zu gestalten versuchte und interessantes Lernmaterial vorbereitete, wusste ich nicht
wirklich, was ich ihnen antworten sollte.

Seit ich eine Gedachtnisschule besucht habe, ist das anders. Dort konnte ich alle
wichtigen Mnemotechniken kennen lernen wie beispielsweise: gute Wiederholung,
Kennwortmethode, Loci-Methode, Assoziationskette, Eselsbriicke, Schliisselwortmethode
und Notizen in Form von Mind-Mapping anfertigen. Ich habe erfahren, wie das Gedachtnis
funktioniert, welche Bedeutung visuellen Lernmaterialien und den Farben im Lernprozess
zukommt und wie wichtig Entspannung und Konzentration sind. Diese Erkenntnisse er-
weisen sich fur die didaktische Arbeit als sehr nitzlich.

Es ist eine Selbstverstandlichkeit, dass Sprache ohne Gedachtnis nicht moglich ist. Der
Erwerb der Muttersprache im Kindesalter wird als Aufbau eines bestimmten sprachlichen
Spurensystems im Langzeitgedachtnis verstanden. Diese muttersprachlichen Engramme
verstdrken sich durch standige Benutzung, weil das Gedachtnis zugleich als dynamischer
Speicher wirkt. Ein Mensch besitzt die Fahigkeit, Begriffe zu speichern und emotionale
Sachverhalte zu verbalisieren. Etwa mit dem sechsten Lebensjahr ist die Ausbildung des
muttersprachlichen Spurensystems relativ abgeschlossen. Das betrifft vor allem die pho-
nologische Seite der Sprache. Mit zunehmendem Alter nimmt diese Fahigkeit ab. Der
Erwerb einer Fremdsprache verlangt den Aufbau eines fremdsprachigen Spurensystems
im Gedachtnis. Beim Erwachsenen dient das muttersprachliche System als Basis. Die ein-
zelnen Sprachen und ihre gespeicherten Inhalte sind nicht schubfachartig, sondern inter-
feriert im Gedachtnis angeordnet. Bei der Reproduktion der Gedachtnisinhalte kommt es



zur Interferenz, also zur wechselseitigen Ubernahme von lexikalisch-grammatischen oder
syntaktischen Erscheinungen. Wenn sie sich in den verschiedenen Sprachen gleichen, und
die Ubernahme nicht zu Fehlern fiihrt, erhéht sich die Lernleistung (positiver Transfer,
Gruhn 1984, 77ff.).

Fir das Gedachtnis ist besonders die Frage wichtig, wie sprachliche Informationen
(Worter und Satze) vom Gedachtnis aufgenommen und gespeichert werden, und welche
Faktoren eine stabile Kodierung fordern. Es gibt viele Faktoren, die das Gedachtnis beein-
flussen und seine Leistung bestimmen. Die Leistungsfahigkeit des Gedachtnisses hangt
auch vom Gesamtzustand des menschlichen Organismus ab. Ermidung und Erschépfung
schranken die Verfligbarkeit des Gedachtnisses ein. Wichtig fir Verarbeitung und ge-
ordnete Speicherung des Gelernten im Langzeitgedachtnis ist vor allem ausreichender
Schlaf, der einen hohen Grad der Konzentration erméglicht. Mangelnde Erholung wirkt
sich auf die Funktionsfahigkeit des Gedachtnisses aus. Erwiinscht ware auch korperliche
Aktivitdt (Sport), entsprechende Erndhrung und eine allgemein gesunde Lebensweise.
Die Techniken, die ebenfalls groRe Bedeutung beim Fremdsprachenerwerb haben, méch-
te ich im Folgenden kurz beschreiben.

Was sind Mnemotechniken? In der Fachliteratur kann man diverse Definitionen fir
die Bezeichnung Mnemotechnik finden. Aus diesem Uberblick geht hervor, dass
Mnemotechniken Methoden sind, die einem Menschen dabei helfen, Informationen
dauerhaft im Langzeitgedachtnis zu speichern und dadurch das Erinnerungsvermégen
deutlich zu starken.

Die Gedachtniskunst hat ihren Ursprung in der Antike. Als viele Menschen weder le-
sen noch schreiben konnten, mussten sie ihr Gedachtnis starker einsetzen als heute.
Erzahlungen, Marchen, Geschichte, Lieder und Fakten wurden vor allem muindlich von ei-
ner Generation an die nachste weitergegeben. Die Uberlieferung war reich an Bildern und
dadurch einpragsam. Die Kunst appellierte fast ausschliefRlich an das visuelle Gedachtnis.
Eine der dltesten Methoden, die zugleich am besten dokumentiert ist, ist die Loci-Technik/
-Methode, damals als ars memoria bezeichnet, heute bekannt als antike Mnemotechnik
oder Ortsassoziation. Bei der Loci-Technik verbinden die Redner ihre Gedanken mit ei-
nem bekannten Ort oder Gebaude. Die Methode beruht auf dem Prinzip der bildlichen
Assoziation.

Fast alle Mnemotechniken bauen auf Bildvorstellungen auf. Abstrakte Worter und
Begriffe lassen sich besser behalten, wenn man sie in Bilder umsetzt. Man denkt sich ein
konkretes, anschauliches Bild aus und kann so die schwierigsten Vokabeln, Begriffe und
Informationen aufnehmen. Diese Bilder bleiben auf Anhieb im Gedachtnis haften und
damit auch die abstrakten Daten, die man zuvor mit ihnen assoziiert hat. Je alberner,
je grotesker die Vorstellung ist, umso besser merkt man sich die Informationen — denn
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das Pragnante, Ungewdhnliche pragt sich schneller und leichter als das Gewdhnliche ein
(Geisselhart et al. 2001, 12f.).

Die Vorstellungskraft einzusetzen ist Voraussetzung der Visualisierung. Die Visualisierung,
auch Veranschaulichung genannt, ist eine optische Unterstlitzung des gesprochenen
Worts. Mit Hilfe von Symbolen, Schrift, Bildern und Farben wird das gesprochene Wort
erganzt. Visualisierungen kdnnen dazu dienen,

e Begriffe, Zeichnungen, Skizzen zu gestalten,

e Assoziationen, Begriffe usw. zu sammeln und zu sortieren,

e Zusammenhange durch Bilder und Graphiken zu veranschaulichen,

e kreative Bilder entstehen zu lassen,

e anhand eines Schaubildes ein ganzes Thema zu entfalten,

e Ergebnisse der Diskussion oder Gruppenarbeit festzuhalten (Gugel 1997, 75).

Es wurde nachgewiesen, dass diese visuelle Vorstellungskraft das Gedachtnis enorm
unterstiitzt. Die visuelle Methode dient nicht nur zum Abrufen einzelner Fakten (zum
Beispiel Vokabeln beim Erlernen einer Fremdsprache). Sie kann auch Informationen oder
Sachverhalte in der Erinnerung festigen, wenn es gelingt, die Bilder mit einer passenden
Geschichte zu verknilpfen (Ashcraft et al. 2000, 66ff.).

Wiederholung

Die einfachste und plausibelste Methode, sich etwas einzupragen, ist die Wiederholung.
Durch Wiederholung wird die Erinnerung an das Gelernte gestarkt. Man greift sehr oft
zu dieser Technik, wenn die neu erlernten Informationen noch nicht abrufbar sind. Ohne
Wiederholung oder praktische Anwendung geht der Weg zu diesen Informationen ver-
loren. Damit die Wiederholung erfolgreich ist, sollte man sie durch eine oder mehre-
re Mnemotechniken unterstiitzen. Das Erinnern lduft nach folgendem Muster ab: Der
Mensch erinnert sich an den Stoff der Anfangs- und Endphase einer Lernperiode bes-
ser als an die Informationen des mittleren Teils. Dann behalt man besser, was beson-
ders interessant, merkwirdig und auffallend ist. Deshalb ist es so wichtig, beim Lernen
fantasievolle Verknipfungen herzustellen und die Wiederholung auf das zu konzentrie-
ren, was behalten werden soll. Ein Mensch ist in der Lage 20 bis 50 Minuten lang seine
Erinnerungsfahigkeit auf hohem Niveau zu halten. Darum lohnt es sich, bei einer langeren
Lernphase eine kurze Pause zu machen. Um den gewiinschten Informationen den Weg
ins Langzeitgedachtnis zu ermdglichen, sollte man neu Erlerntes einige Minuten nach der
Lerneinheit wiederholen und es nach einigen Stunden noch einmal gedanklich durchge-
hen. Kurz vor dem Schlafen sollte die letzte Wiederholung erfolgen, weil das Gehirn die
Informationen wahrend des Schlafs noch einmal selbst verarbeitet und ordnet. Um den
Stoff im Gedéachtnis zu behalten, sollte man ihn nach einer Woche, nach zwei Wochen
und nach einem Monat noch einmal wiederholen. Durch regelmafRiges Wiederholen wer-



den die gelernten Elemente im Langzeitgedachtnis verankert und sind dauerhaft abrufbar
(Stenger 2004, 77).

Assoziationskette

Die Assoziationstechnik spielt eine wichtige Rolle bei der Verbesserung der Gedachtnis-
leistung, deshalb ist sie die Grundlage aller Gedachtnistricks. Diese Mnemotechnik ba-
siert auf der Erfahrung, dass ein Mensch sich schneller und besser an Informationen
erinnert, wenn sie untereinander verknipft sind. Zu jeder neuen Information wird eine
bildhafte Vorstellung entwickelt. Diese bildliche Vorstellung wird wiederum mit der bildli-
chen Vorstellung der nachsten Information assoziiert. So baut man eine Assoziationskette
auf, in der der Abruf eines Elements automatisch die Erinnerung an das nachste Element
hervorruft. Die Methode eignet sich besonders bei seriellem Lernen, wenn Reihen
von Informationen zu erinnern sind (Metzig, Schuster 2006, 66f.). Beim Erlernen einer
Reihenfolge sollte der Lernende am Anfang der Wortliste stehen. Wenn wir unsere Person
mit dem ersten Element verbinden, ist es viel leichter, sich an das Element zu erinnern,
z.B. sollten wir folgende Liste behalten: Bildschirm, Marienkdfer, Kaktus, Blumentopf,
Bank, Honig, Reiher, Wiiste. Ich stehe vor einem Bildschirm. Auf dem Bildschirm krabbelt
ein Marienkdfer. Der Marienkdfer fliegt auf einen Kaktus. Der Kaktus wdchst in einem
Blumentopf. Der Blumentopf fillt auf eine Bank. Auf der Bank klebt Honig. Der Honig wird
vom Reiher aufgepickt. Der Reiher fliegt in die Wiiste.

Auf diese Weise kann man zahlreiche Wortlisten behalten. Die bildhafte Vorstellung er-
hoht die Merkfahigkeit. Je Gbertriebener, ungewdhnlicher und lebhafter diese Vorstellung
ist, desto besser. Man sollte nur zwei Elemente — Begriffe miteinander verkniipfen. Diese
Mnemotechnik wird nicht nur beim Lernen benutzt, sondern auch im Alltag, wenn man
sich z.B. eine Einkaufsliste oder einen Tagesplan merken will. Bei der beschriebenen
Technik wie auch bei den anderen Methoden sollten keine Vorstellungen entwickelt wer-
den, die Gewaltakte beinhalten. Unser Gehirn neigt namlich dazu, Elemente zu verges-
sen, die uns unangenehm sind.

Eselsbriicke

Die Eselsbriicke (lateinisch pons = Briicke und asinus = Esel) ist ein Hilfsmittel, das dazu
dient, uns vom Ufer des Unvermégens und Unwissens auf die Seite des Vermdgens und
Wissens zu fuhren. Die Techniken, Gelerntes im Gedachtnis zu verankern, benutzen
verschiedene Wege, vor allem stiitzen sie sich auf spielerische Formen. Weinrebe und
Jansen (1990, 49f.) erwdhnen Merkhilfen wie: gleiche Buchstaben, Reim und Rhythmus,
Anfangsbuchstaben, Wort zu Wort, formele Ahnlichkeiten, Kunstworte, Skizzen, raum-
liche Zusammenhange, Sprachspiele und Korpergefihl. Zwei Beispiele: Das ,k” und ,,g”
vertragen sich nicht mit dem ,,e” oder Koricowka ,,uje” sie nie kreskuje.
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Loci-Methode

Auch diese Merktechnik beruht auf bildhafter Vorstellung. Durch die Verbindung der
Begriffe mit bestimmten Orten werden die rechte und die linke Gehirnhélfte ange-
sprochen und so pragen sich die Begriffe besser ein. Die Anzahl der Orte hdangt vom
Lernenden ab, genauer gesagt davon, wie viele Orte er/sie heranziehen mochte. Hier
ein Beispiel fiir zehn Orte — markante Stationen auf meinem Weg zur Arbeit: 1. Auto,
2. Lebensmittelgeschaft, 3. Bushaltestelle, 4. Restaurant, 5. Post, 6. Kirche, 7. Markt, 8.
Schule, 9. Kreuzung und 10. Grenzlibergang. Bei jedem Ort gibt es einen zusatzlichen
Platz zur Verstarkung, z.B. im Auto ist es das Versteck fir die Autopapiere. Wenn wir
uns als erstes den Begriff Brot merken mochten, sollten wir uns Brot in diesem Versteck
vorstellen und dariliber hinaus all unsere Sinne in diesen Prozess einbeziehen: Wie sieht
das Brot aus, wie riecht es, was empfinde ich bei der Berlihrung. Kopf, Stirn, Augen usw.
kénnen dabei einbezogen werden.

Schliisselwortmethode

Die Schlisselwortmethode besteht darin, ein Fremdwort mit einem Wort aus der
Muttersprache oder einer anderen bekannten Sprache, das dhnlich klingt, zu verbinden.
Dieses ahnlich klingende Wort ist das Schliisselwort. Danach wird ein mentales Bild ge-
neriert, in dem das Schliisselwort mit der Ubersetzung des Fremdworts interagiert (Stork
2003, 121). Wenn beispielsweise ein Deutscher das polnische Wort barszcz (Rote-Beete-
Suppe) behalten moéchte, sollte er das Wort barszcz mit einem Wort der Muttersprache
verbinden, z.B. mit einem Barsch und dann ein mentales Bild herstellen, in dem das
Schlisselwort Barsch mit dem Fremdwort barszcz verbunden wird, z.B. ein Barsch, der in
einer Rote-Beete-Suppe schwimmt.

Bei diesem mnemotechnischen Verfahren ist folgendes wichtig (Stork 2003, 120):

e die akustische Ahnlichkeit des Fremdworts mit dem Schliisselwort,

e das Schlusselwort sollte sich fiir eine visuelle Vorstellung eignen, die eine Verbindung
zwischen dem Schliisselwort und der Ubersetzung herstellt,

e das Schllsselwort sollte sich von den anderen Wortern unterscheiden.

Wortkartchen

Das Anfertigen von Wortkartchen, bzw. einer Wortschatzkartei ist eine Strategie zum
Vokabeln lernen. Hinweise zur Anwendung dieser Strategie gibt Bohn (1999, 102). Der
Autor empfiehlt, jede neue Vokabel mit Hinweisen zur Grammatik und in Redewendungen
auf eine Karteikarte zu schreiben. Auf der Riickseite sollte man ihre Aquivalente in der
Muttersprache notieren. Ich meine jedoch, dass auch bei der Ubersetzung Bilder einbezo-
gen werden sollten. Die Wortkadrtchen kann man in eine Schachtel legen. Wérter, die man



sich nicht einpragen kann, sollten aussortiert werden. Ein Lernender sollte sich einige Zeit
nur mit dem Lernen der Vokabeln beschéaftigen. Bei der Wiederholung dieser Vokabeln zu
einem spateren Zeitpunkt rat Bohn (1999, 102):

e sinngemal’ zueinander passende Worter zusammenzusuchen,

e zujeder der gewahlten Karten (mindlich und/oder schriftlich) Satze bilden,

e vielleicht sogar eine Geschichte erfinden,

¢ neue und alte Karten gemeinsam wiederholen.

Mit der Wortschatzkartei kann man mit anderen gemeinsam lernen und sich zu einer
bestimmten Thematik gegenseitig abfragen.

Mind-Mapping

Tony Buzan entwickelte das Mind-Mapping in den 70er Jahren des 20. Jhs. Auf einer Tafel
oder in einem Notizbuch wird das Thema oder der Ausgangsbegriff aufgeschrieben und
umrandet. Die zentralen Aspekte des Themas werden in Form von geraden oder verzweig-
ten Linien dargestellt. Auf diesen Linien werden einzelne Schllsselworter aufgeschrieben.
Als Begriffe sind so oft wie moglich Symbole, wie z.B. Piktogramme, Pfeile, geometrische
Figuren, Zeichnungen, Ausrufe- und Fragezeichen sowie selbstdefinierte Sinnbilder zu be-
nutzen. Sie werden schneller aufgenommen und regen das Weiterdenken an. Zentrale
Begriffe, Linien und Felder konnen farbig bzw. graphisch markiert werden. Dabei soll-
ten die Hauptlinien deutlich hervortreten (Gugel 1997, 80f.). Unter Berlicksichtigung der
Kapazitatsgrenze des Kurzzeitgedachtnisses sollte man nicht mehr als sieben Hauptlinien
benutzen (Metzig, Schuster 2006, 119).

Kérperbewegung

Es ist wiinschenswert, dass der Lernprozess von einer Bewegung begleitet wird. Die
Anwendung dieser Methode ist besonders fiir den kindsthetischen Lerntypus wichtig:
Je mehr Sinneskandle wir benutzen, desto deutlicher wird die Spur im Gedachtnis. Die
Methode kann man auf verschiedene Weisen anwenden:

e Gestik,

e Mimik,

e Schreiben in der Luft,

e Korperbewegung,

e Schreiben mit dem Finger auf dem Riicken,

e Pantomime.

Warum ist die Korperbewegung beim Lernen so relevant? Um die Frage zu beantworten,
mochte ich auf die Untersuchungsergebnisse von Vernon A. Magnesen (nach Dryden, Vos
2003, 100) verweisen. Wir lernen:

e 10% aus dem, was wir lesen,
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e 20% aus dem, was wir horen,

e 30% aus dem, was wir sehen,

e 50% aus dem, was wir sehen und horen,

e 70% aus dem, was wir sprechen,

e 90%, aus dem, was wir sprechen und tun.

Diese Prinzipien werden von der ganzheitlichen Sprachlehrmethode Total Physical
Response angewandt.

Nicht alle Methoden fand ich im Polnischunterricht hilfreich (z.B. die Kennwortmethode,
die aus diesem Grund nicht beschrieben wurde). Die Mnemotechniken sind kein Ziel
an sich, denn der Unterricht ist kein Gedachtnistraining, ihre Anwendung bringt aber
Abwechslung und beeinflusst das Tempo des Lernens. Lehrer/Dozenten missen freilich
die Techniken selbst ausreichend beherrschen, um sie in der Unterrichtsstunde rich-
tig anwenden zu konnen. Auf jeden Fall lohnt es sich, die erworbenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten den Kursteilnehmerlnnen zu vermitteln.
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RODZICE WOBEC DWUJEZYCZNOSCI.
Polsko-Niemiecka Inicjatywa Rodzicielska Wspierania
Dwujezycznosci we Frankfurcie nad Menem

Inicjatywa

Deutsch-polnische Elterninitative zur Férderung der Zweisprachigkeit e.V. — to stowarzy-
szenie pozytku publicznego zatozone w 2007 roku przez rodziny polskie i polsko-niemiec-
kie we Frankfurcie nad Menem. Do jego statutowych celéw nalezy pielegnowanie i nauka
jezyka polskiego, doradztwo w dziedzinie dwu- i wielojezycznosci, a przede wszystkim
otwarcie polsko-niemieckiego przedszkola. Stowarzyszenie organizuje m.in. cotygodniowe
spotkania nazywane na wzér niemiecki Mini Klubami oraz sobotnie lekcje jezyka polskie-
go. Inicjatywa moze sie obecnie pochwalié zajeciami dla oSmiu grup dzieci przedszkolnych
i piecioma klasami szkolnymi. Najmtodszym proponujemy m.in. Klub Mamy i Malucha,
a gimnazjalistom — warsztaty edukacyjne. Organizujemy imprezy okolicznosciowe i spo-
tkania informacyjne dla rodzicéw, promujemy czytelnictwo w ramach kampanii ,Cafa
Polonia Czyta Dzieciom" i publikujemy réznorodne informacje na temat dwujezycznosci
na naszej stronie internetowej www.krasnale.de. Stowarzyszenie utrzymuje sie ze sktadek
cztonkowskich i datkow, udziat w kursach jest ptatny, co pozwala pokryé koszty honora-
ridw nauczycielskich oraz korzystania z pomieszczen. O powodzeniu Inicjatywy decyduje
gtéwnie ogromne zaangazowanie wielu rodzin gotowych dziataé na rzecz nauczania jezy-
ka polskiego i dwujezycznosci.

Dzieci

Wiekszos¢ dzieci, ktére biorg udziat w zajeciach, urodzita sie w Niemczech, polski jest dla
nich jezykiem odziedziczonym, tylko nieliczne z nich postuguja sie polszczyzng réwnie bie-
gle jak ich réwiesnicy w Polsce. Dzieci méwig po polsku i po niemiecku, ale poziom jezyka



zalezy od obszaru zycia, ktérego dotyczy komunikacja. Jesli polskojezyczni rodzice stosujg
zasady wychowania dwujezycznego, to dzieci nie majg na ogdt problemoéw z polskim jako
jezykiem zarezerwowanym dla rodziny i niemieckim jako jezykiem otoczenia. W miesza-
nych rodzinach idealny jest oczywiscie model ,jeden rodzic — jeden jezyk”. Niestety, po-
stulaty teoretyczne nie znajdujg nalezytego odbicia w rzeczywistosci.

Rodzice

Dzieci na naszych kursach pochodzg ze zwigzkéw polsko-niemieckich i wielojezycznych,
tradycyjnie mamy tez sporo przedstawicieli starszej i mtodszej emigracji. Propagowanie
przez Inicjatywe dwujezycznosci wywotuje czesto konsternacje wsrdd rodzicéw, ktorzy
albo majg o bilingwizmie mgliste pojecie, albo znajg jego negatywne strony. Po kilku la-
tach pracy w srodowisku polsko-niemieckim stworzyliSmy swoistg typologie postaw ro-
dzicielskich. Kategoryzacja ta duzo moéwi o polonijnych rodzicach, chociaz nazwy typolo-
giczne traktujemy z przymruzeniem oka.

Najliczniejsza grupa to ,wierzgcy niepraktykujacy” — widzg pozytywne strony bilingwizmu,
biorg udziat w kursach i w zyciu stowarzyszenia, ale ulegajg zniecheceniu, gdy muszg prakty-
kowac dwujezycznosé ,na co dzien”, tzn. z zelazng konsekwencjg rozmawiac z dzieckiem po
polsku i z nim pracowac. Rodzice tacy wprawdzie ,wierzg” w zalety dwujezycznosci, szybko
jednak porzucajg praktyke. Grupa ta utozsamia znajomos¢ jezyka wytgcznie z rozumieniem
ze stuchu i méwieniem, do pozostatych sprawnosci nie przywigzuje natomiast wagi.

Drugityp to ,sceptyk”, czyli rodzic bywajgcy na zajeciach, ale raczej dla samej przyjemnosci
(swojej lub dziecka), ktdory z powatpiewaniem odnosi sie do ryzykownego w jego oczach
pomystu komunikowania sie z dzieckiem wytgcznie po polsku. Nawet jesli taka osoba in-
teresuje sie tematem dwujezycznosci, to nauka polskiego oznacza dla niej niepotrzebne
dziwactwo. Te rodziny uczestniczg jednak z zamitowaniem w imprezach polonijnych.

Ciekawy jest kolejny typ, nazwany przez nas ,inwestorem”. Trafia sie zazwyczaj w matzen-
stwach wielojezycznych, dla ktérych znajomosc polskiego to bardziej realizacja dyrektywy
UE o docelowej znajomosci trzech jezykdw (1 + 2) niz przekonanie wychowawcze dotyczg-
ce wiasnego dziecka. Polski jest po prostu jednym z wielu jezykéw, ktére maty obywatel
Europy powinien znad.

Do ostatniej grupy, matej, ale bardzo widocznej, nalezg ,,edukatorzy”, czyli opiekunowie
oddani idei dwujezycznosci i do jej wymagan dopasowujacy rytm funkcjonowania rodzi-
ny. Sg przyktadnie konsekwentni, postuguja sie poprawng polszczyzna, niekiedy zwlekaja
nawet z postaniem dziecka do miejscowego przedszkola, zeby nie ulegto wptywom — po-
strzeganego jako naturalne zagrozenie — jezyka niemieckiego. To najczesciej matzenstwa
polsko-niemieckie, w ktérych niemiecki partner swietnie méwi po polsku i uznaje polski
za jezyk domowy.

Rodzice wobec...
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ChodZmy na szpilplac

Rodzice czesto uzasadniajg przyjecie ktorejs z omdwionych wyzej postaw. Do koronnych
argumentéw nalezy twierdzenie, ze dziecko powinno sie najpierw nauczy¢ niemiec-
kiego, obawa, ze jezyk polski od narodzin wywota problemy komunikacyjne lub emo-
cjonalne, a takze poglad, ze dwa jezyki to dla matego cztowieka zbyt duze obcigzenie.
Otwarcie przyznaja sie tez do leku przed izolacjg spoteczng albo towarzyskg w przypad-
ku uzywania przez nich jezyka polskiego. ,Grzechem gtéwnym” rodzicéw jest oczywiscie
brak konsekwencji w méwieniu po polsku, nagminne mieszanie jezykdéw, czasami bar-
dzo kreatywne postugiwanie sie ,nowomow3a” polsko-niemiecka. Dzieci majg niewielki
kontakt z polszczyzng literacka i dorastajg w przekonaniu, ze wzajemne przenikanie sie
obu jezykdw jest zjawiskiem naturalnym. W momencie pdjscia dziecka do szkoty poja-
wia sie kolejny problem, czyli nauka czytania i pisania, wymagajgca regularnego uczest-
nictwa w lekcjach, odrabiania zadan domowych i ewentualnie rezygnacji z innych zajec
pozaszkolnych. Motywowanie dzieci i pomaganie im w tej nauce to juz wyzwanie dla naj-
bardziej wytrwatych.

Z wyzej wymienionych powoddw dzieci czesto nie chcg moéwi¢ po polsku i trudno je do
tego zacheci¢, poniewaz jezyk polski nie fgczy sie w ich odczuciu z niczym pozytywnym
i cennym. Zaniedbujg wtedy nauke czytania i pisania, ubozeje ich stownictwo. Przytaczam
tu gtéwnie przyktady zaniedbania polszczyzny, choc jest oczywiscie mndstwo sytuacji od-
wrotnych, w ktdrych praca przynosi efekty i dzieci Swietnie méwig po polsku. Zwieksza
to ich poczucie wartosci, a z wiekiem pozwala odkrywaé z rosngca pasjg zalety i tajniki
dwujezycznosci.

Nasz warsztat

Kilkuletnia ,praca u podstaw” pozwala nam udziela¢ rodzinom dwujezycznym porad na
podstawie zdobytego doswiadczenia. Nie ma w nich niczego odkrywczego, ale na regu-
larne i usystematyzowane zdobywanie odpowiedniej wiedzy jest aktualnie popyt. Nasze
zalecenia to przede wszystkim reguta ,jeden rodzic — jeden jezyk”, a takze uswiadamia-
nie rodzicom, ze bilingwizm jest zjawiskiem dynamicznym, zwigzanym m.in. z rozwojem
mowy u dzieci i indywidualnymi predyspozycjami. Rodzic musi by¢ konsekwentny, a za-
razem cierpliwy, otwarty na potrzeby i ograniczenia dziecka. W kazdej sytuacji jest dla
swojej pociechy mistrzem, bo dwujezycznosc to nie tylko edukacja, lecz przede wszystkim
element wychowania i emocjonalnej wiezi z dzieckiem. Wyznajgc etos pracy, czyli syste-
matycznej i wymagajgcej poswiecen nauki, staramy sie jednoczesnie pokazaé, ze Polska
jest krajem atrakcyjnym, a jezyk polski — bogaty, czasem zabawny, dostarczajgcy swoim
uzytkownikom duzo korzysci i satysfakcji.



Co nas boli?

Jako inicjatywa rodzicielska staramy sie dawac poczucie wspdlnoty i wspieramy rodzicéw,
ktdrzy pozostajg czesto samotni na polu ,, dwujezycznej bitwy”. Nie da sie jednak ukry¢,
ze brak systemowego wsparcia ze strony rzadu polskiego i zrzucanie odpowiedzialnosci
za nauczanie jezyka polskiego na organizacje spoteczne dajg sie nam we znaki. Zaplecze
dydaktyczne jest niewystarczajgce, materiaty edukacyjne niedostosowane do realiow
emigracyjnych, pomoc logopedyczna mniej niz znikoma —w tych dziedzinach wsparcie na-
uczycieli i rodzicow wydaje sie najbardziej potrzebne. Dziatajgc na terenie Hesji, natrafia-
my takze na brak woli ze strony niemieckiej, a bez upowszechnienia jezyka polskiego w lo-
kalnym systemie o$wiatowym, dzieci nie mogg otrzymaé swiadectwa dwujezycznosci.

Uwagi koricowe

Bilingwizm to jeden z elementéw dwukulturowosci, w ktdrej dorastajg dzieci czujgce sie
zaréwno Polakami, jak i Niemcami. W dzisiejszej Europie nie musimy podejmowa¢é dra-
matycznych wyboréw zwigzanych z przynaleznoscig narodowa, ale powinnismy stworzy¢
kolejnemu pokoleniu silne podstawy polsko-niemieckiej tozsamosci. Dlatego na koniec
zacytuje niemieckiego socjologa Ulricha Becka, ktéry celnie podsumowat role rodziny
w wychowaniu dzieci emigracyjnych: ,Ludzie, ktdrzy majg dwie tozsamosci albo mieszang
tozsamos¢, mogg pordwnywad, znajg jeden i drugi sposdb zycia, nie sg przyttoczeni toz-
samoscig narodowa. Ich tozsamos¢ rodzinna staje sie wazniejsza niz narodowa i potrafig
patrze¢ na swiat na dwa sposoby jednoczesnie”.

1 Inny punkt widzenia, 10.01.2014, TVN 24, www.tvn24.pl/inny-punkt-widzenia,37,m/ulrich-beck,386462.html
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ZWEI KITAS — BEGEGNUNG, SPRACHE, NACHBARSCHAFT.
Zur Zusammenarbeit zwischen dem Stadtischen Kindergar-
ten in teknica und der Kindertageseinrichtung des Vereins
Turmvilla in Bad Muskau

Im &uRersten Nordosten von Sachsen,
direkt an der Grenze zu Polen liegt Bad
Muskau, eine Kleinstadt mit etwa 3.000
Einwohnern. Der Verein Turmvilla ist hier
Trager des Soziokulturellen Zentrums
Turmvilla und fuhrt kulturelle und so-
ziale Projekte durch. Bad Muskau und
Umgebung sind landlich gepragt. Der

Fot. Claudia Miiller  \Wegzug vieler Menschen in den 1990er
Jahren hat die Bevolkerungsstruktur nachhaltig gepragt. Hinzu kommt die Lage an der
Grenze, die bis heute noch nicht von allen als Chance gesehen und genutzt wird.

Seit Beginn seines Bestehens ist die internationale Jugendarbeit ein bedeutendes
Standbein der inhaltlichen Arbeit des Vereins. Grenziiberschreitendes Denken und
Handeln gehoren zum Selbstverstandnis. Als der Verein 2003 die Tragerschaft fur die
Kindertageseinrichtung Bad Muskau tGbernahm, war es ein logischer Schritt, auch im
Kindergartenbereich deutsch-polnische Projekte durchzufiihren. Die Zusammenarbeit
mit dem Stadtischen Kindergarten teknica in Polen begann. Endlich kam man auch der
Vision ein Stlick naher, alltdglich und vom frilhen Kindesalter an den Kontakt mit den
polnischen Nachbarn intensiver zu gestalten. Wo, wenn nicht im Kindergarten, kénnen
Kinder gelebte stadtische Nachbarschaft so vielseitig erfahren.



Begegnungen alltagsnah

Im Stadtischen Kindergarten teknica traf die Idee auf offene Ohren und Herzen.
RegelmaRige Treffen einer Begegnungsgruppe gehorten schnell zum Alltag beider
Einrichtungen. Bis heute treffen sich etwa 14tagig jeweils sieben Kinder aus teknica und
Bad Muskau, um einen gemeinsamen Vormittag zu verbringen. Auf dem Programm ste-
hen Spiele, die das Kennenlernen und den Abbau von Hemmnissen zum Ziel haben. Die
Kinder arbeiten an einem gemeinsamen Thema und gehen auf Entdeckungsreise in die
Umgebung. Fir sie gehoren diese Treffen schon zur Normalitat. Friihere Vorbehalte ge-
genlber den Kindern des Nachbarlandes sind nicht mehr zu horen.

Zwei Mal im Jahr treffen sich beide Kindergarten zu Projekttagen, an denen traditionelle
Feste begangen werden, wie das Marzanna-Fest zum Friihlingsanfang, der Kindertag oder
eine Weihnachtsbastelwerkstatt. Fiir alle diese Treffen ist die Unterstlitzung der Eltern
wichtig.

Familien beider Stadte finden eine Mdglichkeit zur Begegnung beim wochentlichen
Tandem-Kurs fur Eltern mit Kindern. Es wird gemeinsam gespielt, gesungen, getanzt, er-
zahlt. Die Eltern aus Bad Muskau und teknica nutzen bei einer Tasse Kaffee die Gelegenheit
zum Austausch. So lernen Kinder und Erwachsene die Sprache der Nachbarn fast neben-
bei und sehr erfolgreich.

In den Jahren der Zusammenarbeit beider Kindergarten ist es zu einer schonen Tradition
geworden, sich gegenseitig zu den Familienfesten einzuladen.

Die Begegnungsprojekte werden iberwiegend vom Deutsch-Polnischen Jugendwerk und
dem Européischen Fonds fir Regionale Entwicklung finanziert.

Die Sprache des Nachbarn

Beide Kindertageseinrichtungen verfolgen das Ziel, die sprachliche Grenze moglichst zu
beseitigen. Auch wenn das ein langer Weg ist, sieht man doch erstaunliche Erfolge. In
beiden Kitas werden nach Mdoglichkeit Muttersprachler eingesetzt. Die Anerkennung von
Bildungsabschliissen im Nachbarland ist hier auch 25 Jahre nach dem Mauerfall ein nur
schwer zu Gberwindendes Hemmnis. Nach langem birokratischen Aufwand gelang es
2011 in Bad Muskau eine polnische Padagogin fest einzustellen. Zusatzlich fiihren weitere
polnische Muttersprachler Sprachangebote fiir Kinder durch.

In teknica konnte dank einer Forderung aus Mitteln des Européaischen Fonds fiir Regionale
Entwicklung von Oktober 2012 bis Juni 2014 eine zusatzliche Stelle flir deutschsprachi-
ge Betreuung eingerichtet werden. In der Gruppe der damals Vierjahrigen arbeitete
eine Erzieherin aus dem Kindergarten Bad Muskau gemeinsam mit einer polnischspra-
chigen Erzieherin nach dem Prinzip ,,Eine Person — eine Sprache”. Bereits nach einigen
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Wochen verstanden die Kinder die taglich
wiederkehrenden Redewendungen im
Deutschen. Spiele und Angebote wurden
vt "_ - von der deutschen Erzieherin methodisch

kg f i

so vorbereitet, dass sie mit viel Mimik,
Gestik und anschaulichem Material gut zu
verstehen waren. Die Kinder zeigten er-
staunliche Offenheit und Begeisterung fur
die Angebote in deutscher Sprache. Nach
etwa einem halben Jahr konnten sich die
meisten Kinder in deutscher Sprache vor-
stellen und begriRen. Nach etwa einem Jahr begannen sie deutsche Worte in ihre pol-
nischen Satze einzubauen, teils fligten sie dabei die grammatischen Wortendungen ihrer
Muttersprache an, ein oft anzutreffendes Phanomen.

i

Fot. Claudia Miller

Das Projekt wurde von Dr. Thomas Vogel und Elena Dormann vom Sprachenzentrum der
Viadrina-Universitat in Frankfurt/Oder wissenschaftlich begleitet. Etwa vierteljahrlich be-
suchten sie die Gruppe, beobachteten die sprachliche Entwicklung der Kinder und gaben
Empfehlungen fir die weitere Arbeit. Bei jedem Treffen im Kindergarten berichteten sie
auch den Eltern vom Verlauf des Projekts.

Motiviert durch ihre Kinder wollen zunehmend auch Eltern die Nachbarsprache erlernen.
Bei mehreren eintagigen Sprachkursen kommen Erwachsene aus beiden Stadten zusam-
men. Am Vormittag beschaftigen sie sich in getrennten Gruppen mit dem Wortschatz der
jeweils anderen Sprache. Thematisch geht es dabei um das Einkaufen, die eigene Arbeit
oder die eigene Familie. Nach einem landestypischen Mittagessen wird dann das Erlernte
in den gemeinsamen Tandemgruppen in kleinen szenischen Darstellungen ausprobiert.

Herausforderungen

Die Zusammenarbeit der beiden Kindertageseinrichtungen in teknica und Bad Muskau
zahlt zu den wenigen Projekten in der gesamten deutsch-polnischen Grenzregion, die
solch eine Kooperation erfolgreich aufgebaut haben. Die Schwierigkeit besteht noch im-
mer darin, Projekte dauerhaft finanzieren zu kénnen, und sie trotz eines zeitlich dullerst
eng bemessenen Personalschlissels in Kindergarten und Schulen zu ermdoglichen. Die je-
weiligen Antragstellungen und Abrechnungen sowie umfangreiche Vorbereitungen kos-
ten viel Zeit und Kraft. Noch immer fehlt dafiir auf deutscher und polnischer Seite das
politische Verstandnis. Die Frage, warum in den Grenzregionen die grofen Chancen des
frihen Erlernens der Nachbarsprachen so leichtfertig verpasst werden, bleibt daher auch
weiterhin unbeantwortet.
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Grit Mehlhorn

WPLYW RODZINY | SZKOtY NA POStUGIWANIE SIE
JEZYKIEM POLSKIM JAKO JEZYKIEM POCHODZENIA
PRZEZ UCZNIOW DWUJEZYCZNYCH

Wstep

Prezentowany nizej projekt badawczy nosi tytut ,Jezyki pochodzenia — rosyjski i polski
— jako kapitat w kontekscie szkolnym. Wptyw rodziny i szkoty na postugiwanie sie jezy-
kiem pochodzenia przez ucznidéw z ttem migracyjnym”*. Przedmiotem badan jest poten-
cjat, ktédrym dysponujg uczniowie dwu- lub wielojezyczni, i mozliwosci korzystania z niego
na zajeciach lekcyjnych. Badamy dwujezyczng mtodziez w wieku 12-13 lat, wychowujaca
sie w Niemczech oraz jej rodzicodw. Badania prowadzimy w trzech o$rodkach miejskich:
w Hamburgu, Lipsku i Berlinie.

W artykule przedstawione zostang pierwsze ustalenia z badan (projekt niedawno sie
rozpoczat i na ostateczne wyniki trzeba jeszcze poczekaé) w rodzinach polskojezycznych.
Jezyk rosyjski nie bedzie brany pod uwage. Po naszkicowaniu tta teoretycznego, zatozen
wyjsciowych i gtdwnych pytan badawczych, oméwimy cel i przebieg badan, natomiast
w drugiej czesci przeanalizujemy materiat z wybranych wywiadow.

Jezyk polski jako jezyk pochodzenia

Podstawowe terminy fachowe, ktérymi postugujemy sie w badaniach to: jezyk pochodze-
nia i osoba mowiqca jezykiem pochodzenia. Oba wywodzg sie z jezyka angielskiego (heri-
tage languages, heritage (language) speaker). W literaturze angloamerykanskiej mianem
heritage speakers okresla sie dwujezycznych uzytkownikdéw jezyka mniejszosci etnicznej,

1 Wspdlny projekt uniwersytetéow w Greifswaldzie (kier. Bernhard Brehmer) i w Lipsku (kier. Grit Mehlhorn)
finansowany przez Federalne Ministerstwo Edukacji i Badan Naukowych. Okres realizacji: 2013-2016 .
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ktérych znajomos$¢ jezyka pierwszego i/lub rodzinnego bywa bardzo zréznicowana — od
poziomu wytgcznie receptywnych kompetencji w jezyku pierwszym az do poziomu dwu-
jezycznosci zréwnowazonej. Typowym przedstawicielem osdb postugujqcych sie jezykiem
pochodzenia jest wedtug Benmamoun, Montrul, Polinsky (2011) ktos, kto urodzit sie poza
ojczyzna rodzicédw lub opuscit ich kraj przed ukonczeniem ésmego roku zycia. Takie dziec-
ko w kontaktach w rodzinie uzywa jezyka pochodzenia, natomiast na ogét komunikuje sie,

a przynajmniej pewniej sie czuje, w jezyku otoczenia (w naszym przypadku jest to nie-

miecki). To poczucie pewnosci, ktére wynika z dominacji jezykowej, wzrasta, gdy dziecko

idzie do szkoty. Traci na tym jezyk rodzinny. Ograniczony input w jezyku pochodzenia wy-
nika stad, ze uzywa sie go do komunikacji wytgcznie w okreslonych kontekstach —w domu

i z niewielka liczbg oséb. Dlatego w polszczyznie ucznidow dwujezycznych, wychowanych

w Niemczech, i w polszczyznie ich jednojezycznych réwiesnikéw w Polsce dajg sie zauwa-

zy¢ istotne réznice. Mogg one wynika¢ m.in.:

e ze stopniowej utraty jezyka (language attrition), czyli zanikania umiejetnosci juz
zdobytych,

e zniepetnego opanowania jezyka pochodzenia (zaséb polskiego stownictwa ogranicza
sie do sfery zycia codziennego, na skutek ksztatcenia dzieci tylko po niemiecku jezyk
edukacji i stownictwo przedmiotéw szkolnych sg im nieznane),

e zezmian w polszczyZnie rodzicdw od kilkunastu lat przebywajgcych poza Polska (input
jezykowy dzieci odzwierciedla te zmiany).

Wsrdd uczniodw, ktdrzy uczestniczg w naszym projekcie, mozna wyodrebni¢ nastepujgce

grupy:

e urodzonych w Niemczech i od poczatku dorastajgcych w dwdch jezykach pierwszych,

e uzywajacych jezyka polskiego jako pierwszego, a niemieckiego jako drugiego (od mo-
mentu przyjazdu do Niemiec, a najpdzniej od pdjscia do szkoty),

e dorastajgcych w Niemczech i postugujgcych sie najpierw niemieckim jako jezykiem
otoczenia (jezyk pochodzenia, czyli polski przyswojony od rodzicow jest dla nich jezy-
kiem drugim).

Badani

Wywiady przeprowadzamy z uczniami wychowywanymi dwujezycznie, w chwili gdy
w szkole rozpoczynajg nauke drugiego jezyka obcego. Znaja juz niemiecki i polski, od kilku
lat uczg sie angielskiego (jako pierwszego jezyka obcego), a w siddmej klasie podejmuja
nauke kolejnego jezyka, np. francuskiego, taciny, rosyjskiego lub polskiego (w berlinskich
szkotach mogg sie uczy¢ polskiego jako jezyka obcego). Na tym etapie edukacji mozna juz
zatem moéwic o wielojezycznosci. W Berlinie polskojezyczni uczniowie majg dodatkowo
mozliwosc¢ uczeszczania na lekcje jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia, organizowane
m.in. przez Polskie Towarzystwo Szkolne ,O$wiata”. Nasi respondenci to polskojezyczni
uczniowie siédmych klas, ktorzy:

e chodza na zajecia z jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia,



® uczeszczajg na lekcje jezyka polskiego jako obcego,

e nie biorg udziatu w zadnych instytucjonalnych zajeciach z polskiego.

W badaniach uwzgledniamy takze:

e rodzicow ucznidw (czasami dalszych cztonkéw rodziny lub polskojezycznych
przyjaciot),

¢ nauczycieli polskiego jako jezyka obcego i jezyka pochodzenia,

co pozwala ustali¢, jaki wptyw na znajomosc¢ polskiego oraz na nastawienie do jezyka po-

chodzenia ma rodzina, otoczenie i szkota.

Sadzimy, ze dzieki temu z badan wytoni sie wielowymiarowy obraz wielojezycznosci i jej
uwarunkowan.

Pytania badawcze

Waznym celem projektu jest rozpoznanie sytuacji jezykowej w rodzinach uczniéw. Badamy
nie tylko jezyk polski, lecz takze niemiecki. Interesujg nas szczegdlnie odpowiedzi na na-
stepujace pytania:

e Jakie warunki w odniesieniu do jezyka rodzinnego i jezyka niemieckiego majg w domu
uzytkownicy jezyka pochodzenia? Czy przewaza dwujezycznos$¢ zrobwnowazona, czy
tez ktdrys z jezykdw jest mocniejszy/stabszy?

e (Czy nieréwnowaga miedzy poszczegdlnymi kompetencjami jezykowymi ujawnia sie
tylko w jednym czy we wszystkich jezykach?

e Czy kontakt jezykowy w jezyku pierwszym i/lub w jezyku drugim powoduje jakie$
zmiany? Jezeli tak, to jakie i co przede wszystkim modyfikuje?

e Jakie preferencje jezykowe wykazujg uczniowie? Czy stosujg strategie przetgczania
kodu jezykowego (code-switching)? Jesli tak, jaka jest funkcja tej strategii?

e Kto, czy i jak koryguje btedy? Czy dzieci poprawiajg sie same?

e Jakie znaczenie ma input w obu jezykach (jego sita i jakos¢) dla poziomu jezykowego
uczniow? Czy jest skorelowany z innymi czynnikami wptywu?

e (Czy dzieci uczg sie czytad i pisac po polsku takze poza lekcjami polskiego jako jezyka
pochodzenia lub jezyka obcego (alfabetyzacja w jezyku pochodzenia)?

e Czy w swej produkcji jezykowej — w jezyku polskim i niemieckim — uczniowie uwzgled-
niajg odmienne rejestry, np. jezyk codzienny lub jezyk edukacji?

Zaktadamy, ze znajomosc jezyka pochodzenia i wiedza o kulturze polskiej stanowia duzy

potencjat/kapitat intelektualny, dlatego chcemy ustalié, w jakim stopniu uczniowie i rodzi-

ce zdajg sobie z tego sprawe, a wiec:

e W jakim stopniu uczniowie sg $wiadomi wartosci/potencjatu jezyka polskiego w kon-
tekscie szkolnym (np. w odniesieniu do nauki innego jezyka obcego)? Jak wazne miej-
sce zajmuje jezyk polski w zyciu pozaszkolnym i w planowaniu przysztosci?

e Czy ocena wartosci polskiego sie zmienia? Jezeli tak, to z jakich powodéw?
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e Czy udziat w lekcjach jezyka pochodzenia wywiera wptyw na te ocene? Czy takie lek-
cje sprzyjajg bardziej Swiadomej nauce?

e (Czy udziat w lekcjach polskiego jako jezyka obcego tez wptywa na wartosciowanie?
W jakim stopniu udziat w tych zajeciach zwieksza pewnos¢ metajezykowa w odniesie-
niu do jezyka pochodzenia?

e Jak oceniajg jezyk pochodzenia rodzice? Co robig dla niego i dla zwiekszenia jego po-
tencjatu? Jakg role odgrywaja (jedno- lub dwujezyczni) przyjaciele i koledzy szkolni?

Interesuje nas réwniez, jak korzysta sie z kapitatu jezyka i kultury pochodzenia, tzn.:

e W jakich kontekstach szkolnych uczniowie mogg wykorzystywac swoje kompetencje
w zakresie jezyka i kultury pochodzenia, np. na jakich lekcjach? Czy i jak nauczyciele
odwotujg sie do dotychczasowej wiedzy uczniéw?

Majac na uwadze nauczanie jezykdw obcych w szkole, chcielibysmy sie dowiedzie¢:

e Czy nauka jezyka angielskiego lub drugiego jezyka obcego wptywa w jakis sposdb na
jezyk polski? Czy dzieki nauce jezykdw obcych uczniowie bardziej Swiadomie uzywaja
struktur jezyka pochodzenia?

e (Czego dzieci z polskimi korzeniami moga sie nauczy¢ na lekcjach jezyka polskiego jako
obcego?

Na pierwszy rzut oka ostatnie pytanie brzmi troche zaskakujgco. Nauczanie jezyka ob-

cego zaczyna sie jednak zawsze od podstaw, dlatego nie mozna zaktada¢, ze z lekcji dla

poczatkujgcych wszyscy uczniowie (z rézng znajomoscia jezyka) odniosg ten sam pozytek.

Nasuwaijg sie wiec kolejne pytania:

e Jaka korzysc, jesli chodzi o poszczegdlne kompetencje jezykowe, mozna odnies¢ —
zdaniem ucznidéw i nauczycieli — z udziatu w lekcjach polskiego jako jezyka pochodze-
nia lub jezyka obcego? Czego nie nalezy oczekiwac od tych form zajec? | jak najlepiej
korzystaé z potencjatu, ktérym dysponujg uczniowie?

Kolejne interesujgce nas zagadnienie to postepy uczniow w obu jezykach — polskim i nie-

mieckim. Dlatego przeprowadzamy z nimi po dwa wywiady (w odstepie roku) i kazdego

ucznia poddajemy w klasie siddmej i 6smej testom diagnostycznym. Chcemy w ten spo-

s6b znalez¢ odpowiedzi na nastepujgce pytania:

e Jakich kompetencji i rejestrow jezykowych dotyczg obserwowane zmiany: progresja,
stagnacja lub regresja?

e (Czy transfer z innych znanych jezykdw zmienia sie jakos$ciowo i/lub ilosciowo?

e (Czy rodzice zauwazajg zmiany w jezyku swoich dzieci? Jesli tak, to czy dostrzegaja
przyczyne tych zmian?

e Jakie znaczenie dla poziomu kompetencji w badanych jezykach maja: wiedza metaje-
zykowa oraz metody uswiadamiajace, a jakie poréwnania jezykowe?

e Jak lekcje polskiego jako jezyka pochodzenia lub jezyka obcego wptywajg na poziom
kompetencji jezykowych ucznidow? Jaka metodyka jest najskuteczniejsza w nauczaniu
polskiego jako jezyka pochodzenia?



e Jakie postepy w nauce jezyka pochodzenia robig uczniowie dwujezyczni w poréwna-
niu ze swoimi kolegami, ktérzy uczg sie jezyka polskiego od podstaw?

Tio teoretyczne

W odrdznieniu od procesu przyswajania sobie mowy przez dzieci, rozwdj jezyka pocho-
dzenia i wielojezycznos¢ nie zostaty jeszcze wystarczajgco zbadane. Podjeto wprawdzie
szereg badan na temat jezyka niemieckiego jako drugiego, ktére odnoszg sie m.in. do
dzieci polskojezycznych, ale jezykowi polskiemu jako jezykowi pochodzenia nie poswie-
cano dotad uwagi. W slawistycznych badaniach lingwistycznych, w badaniach kontaktow
jezykowych i wielojezycznosci, a takze w dydaktyce jezykdw stowianskich wida¢ jednak
rosngce zainteresowanie jezykami pochodzenia oraz ich uzytkownikami. Relacje jezykowe
i rodzinne w polsko-niemieckich rodzinach w Niemczech i w Polsce analizuje np. Jarczak
(2013) na podstawie badan ankietowych przeprowadzonych wsréd dwujezycznych mat-
zonkéw. Sg to ciekawe badania, ale ukazujg tylko perspektywe dorostych. Problematyka
dwujezycznosci dzieci zajmuje sie Rabiej (2013). Wymienia ona czynniki, ktére z punktu
widzenia polskojezycznych dzieci dorastajgcych w Anglii, Australii i USA przemawiajg za
lub przeciw zajeciom z polskiego jako jezyka pochodzenia. W Niemczech tego typu bada-
nia dopiero sie zaczynajg (por. Lagner 2013, Medra 2013).

W naszym projekcie przyjmujemy zatozenie, ze wielojezycznos¢ — w catej jej ztozonosci
i zmiennos$ci — mozna opisac tylko wtedy, gdy weZmie sie pod uwage rézne wptywajgce
na nig jednoczesnie czynniki: lingwistyczne, emocjonalne i wtasciwe jezykom obcym (por.
Hufeisen 2003; 2005). Wychodzimy od psycholingwistycznego modelu akwizycji mowy,
tzw. dynamicznego modelu wielojezycznosci (por. Herdina & Jessner 2002) — najlepiej na-
dajgcego sie do analizy przypadkéw w badaniach longitudinalnych?. Uwzglednia on czyn-
niki indywidualne i czynnik czasu, dzieki czemu mozna pokazaé, ze w ramach tej samej
konstelacji jezykowej diachroniczne zmiany kompetencji jezykowych zachodzg nie tylko
w przypadkach indywidualnych, w zaleznosci od fazy zycia danej osoby, ale réwniez w od-
niesieniu do wielojezycznej grupy. Nasuwa sie ciekawe teoretycznie pytanie, czy zmiany
te zachodzg, gdy w biografii szkolnej danej osoby pojawia sie nowy jezyk i czy zmienia sie
wtedy takze status nabytego wcze$niej jezyka/jezykow. Zgodnie z dynamicznym modelem
wielojezycznosci, odpowiedz na to pytanie musi braé¢ pod uwage nie tylko jezykowy roz-
wdj uczniow, lecz takze ich cechy osobowosciowe i spoteczne wptywajgce na ten rozwdj.

2 Badania longitudinalne (inaczej podtuzne) to badania prowadzone przez dtuzszy czas za pomocg tych samych me-
tod. Umozliwiajg one $ledzenie i opisywanie rozwoju jednostki, statych i zmiennych cech osobniczych, w tym takze
kompetencji jezykowych.
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Przebieg badan

Przyjete w projekcie zatozenia teoretyczne zdecydowaty o metodzie badawczej.
Prowadzimy badania longitudinalne, ktdre dzielg sie na kilka etapdéw. W pierwszej potowie
roku odwiedzamy rodziny respondentéw, sktadajac kazdej z nich po pie¢ okoto dwugo-
dzinnych wizyt. Wywiady przeprowadzajg zawsze dwie osoby — jedna z dzieckiem, druga
z ktéryms z rodzicdw, najczesciej z matka dziecka.® Przed wtasciwym wywiadem dziec-
ko i rodzic wypetniajg krétka ankiete z pytaniami o dane socjodemograficzne. Wywiad
z matkg prowadzimy zawsze w jezyku polskim, z dzieckiem — w jezyku, w ktérym pewniej
sie czuje (najczesciej po niemiecku). W czasie kolejnych czterech wizyt przeprowadzamy
testy diagnostyczne (ich omodwienie wykracza poza ramy tego artykutu). Wywiady i testy
z uczniami planujemy powtdrzyé po 12 miesigcach. Druga potowa roku zarezerwowana
jest w projekcie na wywiady z nauczycielami polskiego jako jezyka pochodzenia i jako
jezyka obcego.

W wywiadach pytamy kazdego ucznia o jego biografie jezykowg, postugiwanie sie roz-
nymi jezykami, nastawienie do nich, a takze o formy i cele ksztatcenia jezykowego, jakie
stawia przed nim rodzina. Wszystkich respondentéw prosimy réwniez o samoocene ich
kompetencji jezykowych. Powtérzenie badania za rok ma dostarczyé informacji o longi-
tudinalnym rozwoju wielojezycznych umiejetnosci ucznidow. Spodziewamy sie, ze zesta-
wienie powyzszych informacji da nam w rezultacie szczegétowe i wszechstronne portrety
jezykowe uczniéw, co pozwoli zaréwno na charakterystyke jednostek, jak i catej grupy.
Chcemy tez ustalié, czy wielojezycznosé ucznidw odbierana jest przez otoczenie jako do-
datkowa wartos¢ i systematycznie wykorzystywana (np. na lekcjach jezyka polskiego).
Zaprojektowane w ten sposéb badania powinny sie przyczyni¢ do rozwoju dydaktyki
dwu- i wielojezycznosci, przede wszystkim w odniesieniu do lekcji jezyka pochodzenia
i jezyka obcego. Rodzicom ucznidw wielojezycznych zamierzamy natomiast pokaza¢, jak
podejmowane przez nich decyzje wptywajg na wykorzystanie wielojezycznego potencjatu
ich dzieci.

Portret jezykowy Ani

Przyktad uczennicy Ani ilustruje, jak dzieci i rodzice mogg postrzegac i oceniaé wieloje-
zycznosé (celowo pomijamy w tej charakterystyce aspekt rzeczywistej znajomosci jezyka
polskiego).

Ania ma dwanascie lat, urodzita sie w Niemczech i chodzi do siédmej klasy gimnazjum.
Oboje rodzice sg Polakami, ojciec przyjechat do Niemiec 25, matka 15 lat temu. Jezykiem
rodzinnym Ani jest polski, jezykiem otoczenia — niemiecki. Przed péjsciem do przedszkola

3 Wywiady przeprowadzity w Berlinie: Joanna Burkhardt i Joanna Ziemba, ich transkrypcjg zajety sie w Lipsku: Anne
Mdhlich i Marta Wyspiarnska.



Ania méwita gtéwnie po polsku. Od szkoty podstawowej dominuje u niej jezyk niemiecki.
Od siedmiu lat Ania chodzi raz w tygodniu na zajecia z polskiego jako jezyka pochodze-
nia, ktére nazywa ,polska szkotg”. Jezdzi do niej autobusem po dtugim dniu w ,,niemiec-
kiej” szkole (do szdstej klasy na zajecia wozit jg i jej brata ojciec). W ,niemieckiej szkole”
Ania wybrata francuski jako drugi jezyk obcy, angielskiego jako pierwszego jezyka obcego
uczy sie od trzeciej klasy. Dziewczynka méwi w wywiadzie, ze lubi jezyki i podkresla swojg
uprzywilejowang pozycje w poréwnaniu z jednojezycznie dorastajgcymi kolezankami i ko-
legami, poniewaz we wtasnej ocenie nauka jezykdéw przychodzi jej tatwiej.

Jezyk polski w otoczeniu Ani

Z rodzicami Ania rozmawia czesciej po polsku, o sprawach szkolnych czasami po niemiec-
ku, z mtodszym bratem — najczesciej po niemiecku, dzieci mieszajg jednak oba jezyki.
Dziadkowie Ani przyjezdzajg czesto w odwiedziny ze Szczecina i rozmawiajg z wnuka-
mi tylko po polsku. Kiedy dzieci byty mate, duzo im opowiadali. Ania spedza wiele cza-
su z babcig, emerytowang nauczycielkg polskiego. Babcia poprawia jej btedy i robi to,
zdaniem Ani, w sposdb zrozumiaty. Dziewczynka ma duzg rodzine w okolicach Szczecina
i na Slgsku. Krewni z obu stron odwiedzaja ja w Berlinie kilka razy w roku. Ferie i wszyst-
kie Swieta Ania spedza w Polsce, wtedy méwi tylko po polsku. Wedtug niej, kiedy jest
w Polsce, jej polski natychmiast sie poprawia. Niektdrzy cztonkowie rodziny tez mieszkajg
w Niemczech. Z kuzynami dziewczynka porozumiewa sie po niemiecku. W ,niemieckiej
szkole” wszystkie lekcje sg po niemiecku, w czasie wolnym Ania uzywa tego jezyka w kon-
taktach z kolezankami. Na lekcji polskiego rozmowa z nauczycielka toczy sie po polsku, ale
koledzy z ,polskiej szkoty” rozmawiajg miedzy sobg po niemiecku. Ogladajgc telewizje,
telefonujgc czy rozmawiajgc przez skype’a, Ania uzywa obu jezykdw w réwnym stopniu.
Nauczyciel gry na pianinie rozmawia z nig po polsku. Ania czyta ksigzki prawie wytgcznie
po niemiecku, jedynie fragmenty Biblii czyta czasami po polsku. Z wakacji i ferii wysyta
rodzinie kartki pisane po polsku.

Zalety dwujezycznosci z punktu widzenia Ani

Ania pozytywnie ocenia swojg dwujezycznosé. Podkresla, ze zna jeden jezyk wiecej niz
inni i jest zdania, Ze pomaga jej to w nauce jezykdw obcych. Twierdzi, ze dzieki jezyko-
wi polskiemu rozumie czasem obce stowa lub niemieckie archaizmy na lekcjach innych
przedmiotéw, w przeciwienstwie do swoich kolegéw. Jako przyktad podaje stowo ,,szpital”
z lekcji historii oraz internacjonalizmy z lekcji francuskiego. Ania opowiada, ze rozumie
troche rozmowy Rosjan, np. w tramwaju. Ma swiadomos¢, ze jest to mozliwe dzieki zna-
jomosci polskiego, inne (niemieckojezyczne) dzieci nie rozumiatyby w tej sytuacji tyle co
ona. Ania jest dumna z tego, ze uczy sie czterech jezykdw i chciataby jeszcze rozpoczac
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nauke wtoskiego. W swojej klasie Ania jest jedyng uczennicg z polskimi korzeniami. Jej
nauczyciele wiedzg o tym i czasami sie na nie powotuja.

Spojrzenie Ani na wtasng dwujezycznos¢

Ania opowiada, ze ,w Polsce wszyscy méwig, ze pochodze z Niemiec, a tutaj wszyscy mo-
wig, Ze jestem z Polski”. Znalazta jednak wyjscie z tej sytuacji i zawsze odpowiada, ze jest
dwujezyczna. Na pytanie, czy czuje sie bardziej Polkg czy Niemka, sktania sie raz do jednej,
raz do drugiej odpowiedzi. Podkresla, ze czuje sie jednakowo dobrze w Niemczech, jak
w Polsce, a w koncu dodaje: ,,Pét na pot.”. Oba jezyki nalezg w rdwnej mierze do jej zycia,
co ocenia jako bogactwo. Z uwagi na znajomosc polskiego w kazdej chwili moze wyjechac
do Polski, a dzieki niemieckiemu nie ma zadnych probleméw w Niemczech.

Samoocena Ani

W ankiecie Ania okresla swoje kompetencje jezykowe jako bardzo dobre — zaréwno w je-
zyku niemieckim, jak i polskim. Zaznacza jednak, ze jej niemiecki jest lepszy. W trakcie
wywiadu wymienia konkretne trudnosci z polskg gramatyka, wymowa i ortografig, np.
problemy z wymowg zmiekczonych spétgtosek i pisownig ,,rz"” i ,2".

Korygowanie btedéw jezykowych przez dziadkéw i rodzicow

W polskiej gramatyce Ani sprawia ktopoty m.in. koniugacja czasownika ,,is¢” w czasie prze-
sztym. Dziewczynka przypomina sobie, ze takie btedy poprawiajg jej dziadkowie. Z wy-
wiadu wynika, ze szczegdlnie babcia stara sie, aby poprawiac jg od razu i w sytuacjach,
ktore dziewczynka bedzie mogta zapamietad. Babcia prosi takze Anie, zeby jeszcze raz
,tadnie” to samo powtdrzyta. Czasami poprawiajg cérke rodzice. Ania nie przejmuje sie
zbytnio swoimi btedami, uwazajac je za co$ normalnego. Przyznaje, ze jej polski znacznie
sie poprawit dzieki ,, polskiej szkole” i optymistycznie zaktada, ze dalsze uczestnictwo w za-
jeciach bedzie przynosi¢ coraz lepsze efekty, a jej poziom w jezyku polskim i niemieckim
wkroétce sie wyréwna.

Kompetencje jezykowe Ani w oczach matki

Matka Ani jest dumna z dwujezycznosci cérki i poréwnuje Anie do dzieci innych polskich
rodzicéw, ktdrzy nie przywigzywali tyle wagi do nauki polskiego. Dzieci te z trudem poro-
zumiewajq sie po polsku. Ania chodzita réwniez na zajecia wyréwnawcze z niemieckiego
dla dzieci dwujezycznych, przez co wzbogacita drugi jezyk. Kiedy Ania jest w Polsce, zdarza
jej sie powiedzie¢ w towarzystwie innych dzieci co$ ,,naiwnego”, poniewaz uczyta sie jezy-
ka polskiego przede wszystkim od rodziny. Matka zdaje sobie sprawe, ze jezyk cérki rézni



sie od jezyka jej rowiesnikdw z Polski, ale jest dumna, ze Ania potrafi sie dobrze porozu-
miec z krewnymi. Matka podkresla starania Ani w szkole i dostrzega, ze dziewczynka robi
postepy w niemieckim, o trudnosciach Ani z fachowym niemieckim jedynie napomyka.
Stara sie regularnie wysytaé¢ Anie na lekcje polskiego, mimo obcigzenia, jakim sg dla niej
kolejne trzy godziny lekcji. Matka (podobnie zresztg jak cérka) méwi o presji wywieranej
przez ,niemiecky” szkote, w ktérej uzyskiwanie dobrych ocen stanowi warunek konty-
nuacji nauki w gimnazjum. Oprze¢ sie temu naciskowi i regularnie uczestniczy¢ w dodat-
kowych lekcjach polskiego nie przychodzi Ani tatwo. Na pytanie o jej znajomos¢ jezyka
matka odpowiada, ze Ania buduje proste zdania, stownictwo ma ograniczone, ale potrafi
sie komunikowaé. Matka okazuje z tego powodu zadowolenie, zauwaza réwniez poprawe
w jezyku niemieckim, choé sama nie potrafi oceni¢ niemczyzny cérki i kieruje sie gtéwnie
stopniami (na ogdt dobrymi), ktére Ania uzyskuje w szkole. Przytacza zdanie nauczycieli,
ze korzystne dla znajomosci obu jezykdw bytoby, gdyby Ania wiecej czytata.

Lekcje jezyka polskiego z perspektywy Ani

Ania twierdzi, ze mimo dodatkowych zadan domowych i pdznej popotudniowej pory
chetnie chodzi do ,polskiej szkoty”. Jest tam najmtodsza w grupie, ale czesto zgtasza sie
do odpowiedzi. Podczas wywiadu pokazuje gruby segregator z materiatami lekcyjnymi
i dziwi sie, jak wiele tematdéw przerabiata juz na zajeciach, np. wybrane zagadnienia z hi-
storii Polski czy mitologii greckiej, a nawet przepisy kulinarne. Ania opowiada tez z entu-
zjazmem o olimpiadach z jezyka polskiego i konkursach poezji (sama napisata po polsku
wiersz Oda do szkoty i recytowata go w klasie). Podkresla, ze dzieki lekcjom jezyka polskie-
go poznata np. reguty ortograficzne i wzbogacita stownictwo, ktére sie jej przydaje w zyciu
codziennym. Ania nie czyta po polsku zadnych ksigzek, kontakt z polskimi lekturami ma
tylko na lekcjach. W trakcie wywiadu streszcza np. powies¢ Ten obcy, ktorg uczniowie
czytali we fragmentach w klasie. Po lekcji pozyczyta jednak od nauczycielki ksigzke, aby
przeczytaé jg do korica w domu.

Lekcje jezyka polskiego z perspektywy matki

Matka opowiada, ze w wieku przedszkolnym Ania chodzita do ,szkétki sobotniej”, czy-
li na zajecia jezykowe przy polskiej parafii, a w szkole podstawowej rozpoczeta nauke
w ,,Oswiacie”. Matka chwali zaangazowanie nauczycieli i rozmaitos¢ oferty kulturalnej
,Oswiaty”, z ktérej dzieci chetnie korzystajg. Ona sama regularnie chodzi na wywiadowki,
ma dobry kontakt z nauczycielka i zacheca inne rodziny do udziatu w imprezach i uroczy-
stosciach polonijnych.

Zdaniem matki, na zajeciach z jezyka polskiego dzieci duzo piszg i czytajg polska literature.
Nauczycielki s3 wyrozumiate i prowadzg przyjemne zajecia, tak aby nie przecigza¢ dzieci
po dtugim dniu w niemieckiej szkole. Wedtug niej, wielkg szansg dla Ani jest mozliwos¢
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zdawania w ,,Oswiacie” egzaminu z jezyka polskiego, ktory uprawnia do podjecia studiow
w Polsce.

Podsumowanie

Nasze dotychczasowe rozmowy z uczniami potwierdzity opisang juz w literaturze fachowej
obserwacje, ze dzieci i mtodziez uwazajg wielojezycznosc i wielojezyczne dorastanie za co$
waznego, a zarazem normalnego i oczywistego. Ich doswiadczenia zwigzane z dwu- lub
wielojezycznoscig bywajg jednak niespdjne. Czasami postrzegajg siebie jako osoby kom-
petentne i majgce przewage jezykowa np. nad rodzicami lub dziadkami, gdy pomagajg im
w komunikacji z niemieckim otoczeniem, kiedy indziej — w niemieckiej szkole i podczas wi-
zyt w Polsce — muszg sobie radzi¢ z deficytami jezykowymi i odczuwajg jezykowa nizszosc.
Czytanie i pisanie, ktdre w zyciu codziennym nie odgrywa takiej roli jak sprawnos$¢ mo-
wienia, przysparza im trudnoéci i demotywuje. Swiadomoé¢ wtasnych brakéw zderza sie
tez niejednokrotnie z oczekiwaniami rodzicdw i nauczycieli. Samoocena dwujezycznych
ucznidw zalezy od tego, z kim sie poréwnuja: z rodzicami, rodzeristwem, kolegami ze szko-
ty i przyjaciétmi, réwiesnikami, ktdrzy sg jedno- lub dwujezyczni. ROwnie duze znaczenie
dla oceny wiasnej znajomosci jezyka pochodzenia ma opinia innych, szczegélnie rodzicéw
i nauczycieli, a takze jej wyraz w postaci uzyskiwanych w szkole wynikow.

Decydujace czynniki wptywu

Omawiajac na powyzszym przyktadzie wptyw rodziny i szkoty na postugiwanie sie jezy-
kiem polskim jako jezykiem pochodzenia, trzeba zwrdci¢ uwage na nastepujace czynniki
sprzyjajace dwujezycznosci Ani:

e Wiek — Ania urodzita sie w Niemczech i dzieki temu mogta uczy¢ sie dwdch jezykdow
réwnolegle, niemal od urodzenia.

* Pochodzenie rodzicow — oboje rodzice sg Polakami, jezyk polski jest jezykiem
rodzinnym.

e  Staty kontakt z krewnymi i przyjaciétmi w Polsce — cata rodzina czesto i chetnie jezdzi
do Polski, Ania utrzymuje znajomosci i przyjaznie z wieloma osobami polskojezyczny-
mi, co podnosi w jej oczach wartos¢ uzytkowa jezyka polskiego.

e Nastawienie rodzicow do dwujezycznosci — ze wzgledu na wiez rodzicéw z krajem
jezyk polski odgrywa w zyciu rodziny wazng role, matka Ani uwaza sie za Polke i cho¢
teraz mieszka w Berlinie, nie wyklucza mozliwosci powrotu do Polski; oboje rodzice sg
tez pozytywnie nastawieni do nauczycielki polskiego i prowadzonych przez nig zajec.

¢ Lekcje jezyka pochodzenia — uczg polskiego i generalnie jezyka edukacji oraz czytania
i pisania, w systematyczny sposdb, co z reguty nie udaje sie rodzicom; na tych lekcjach
Ania ma poczucie spetnienia i chetnie na nie uczeszcza.



¢ Nauczyciel — wyrozumiatos¢ i umiejetnos¢ motywowania do nauki, dobre przygoto-
wanie zajec, przydatnosé przekazywanej wiedzy. W odrdznieniu od niektérych innych
dzieci Ania moze sprawdzac swoje wiadomosci podczas czestych wizyt w Polsce.

e Cechy osobowosciowe — otwartos¢, optymizm i brak zahamowan z powodu popet-
nianych bteddw.

¢ Warunki zewnetrzne — dorastanie w metropolii, w ktdrej mieszka wiele dzieci dwu-
i wielojezycznych, a ,,réoznorodnosc¢” nie jest niczym niezwyktym. W Berlinie dzieki
licznej grupie Polakéw jest wiecej kurséw jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia
(nie tylko dla ucznidw szkét podstawowych) niz w mniejszych miastach lub na wsi.

Przypadek Ani doskonale ilustruje wptyw rodziny i szkoty na postugiwanie sie przez
ucznidow dwujezycznych jezykiem polskim jako jezykiem pochodzenia. Ten wyjgtkowo po-
zytywny przyktad nie stanowi jednak powszechnego wzorca. Sytuacja w innych badanych
rodzinach czesto znacznie sie od niego rézni.
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DER BILINGUAL-BINATIONALE DEUTSCH-POLNISCHE
BILDUNGSGANG AM AUGUSTUM-ANNEN-GYMNASIUM
IN GORLITZ

Im Jahre 2002 lernten die ersten Schiilerinnen im bilingual-binationalen deutsch-polni-
schen Bildungsgang an der Annenschule (heute Augustum-Annen-Gymnasium) in Gorlitz.
Man konnte sagen, durch seine geografische Lage sei Gorlitz flr ein solches Projekt ge-
radezu pradestiniert. Das mag stimmen! Gorlitz ist aber nicht die einzige Stadt an der
deutsch-polnischen Grenze und ein vergleichbares Bildungsangebot gibt es trotzdem
nach wie vor nirgends sonst — das in Gorlitz konzipierte Modell bleibt bundesweit einma-
lig. Ausschlaggebend ist hier also nicht die geografische Lage, sondern das Bewusstsein,
dass interkulturelle Bildung und Erziehung wichtig sind. Dass die Gorlitzer Stadtvater das
verstanden haben, sieht man Ubrigens nicht nur im Augustum-Annen-Gymnasium: In
Gorlitz wird Polnisch an allen Schultypen angeboten und im Schuljahr 2013/2014 lern-
ten insgesamt 1.260 Schilerinnen die Nachbarsprache. Wie Oberbirgermeister Siegfried
Deinege bei der Unterzeichnung der neuen Verwaltungsvereinbarung im Februar 2014
feststellte, erweisen sich die vielen Polnisch lernenden Gorlitzer Kinder als ein Pluspunkt
beim weiteren Ausbau der guten Beziehungen. Solch eine Einstellung tragt zum Erfolg des
bilingual-binationalen Profils wesentlich bei.

Grundlage fiir die Einrichtung und Durchfiihrung des Bildungsgangs war die Verwaltungs-
vereinbarung zwischen dem Regionalschulamt Bautzen, dem Niederschlesischen Kuratorium
flr Bildungswesen in Wroctaw, der Stadtverwaltung Zgorzelec und der Stadt Gorlitz vom 8.
Oktober 2001. Nach mehr als zehnjahriger erfolgreicher Arbeit wurde am 5. Februar 2014
eine neue Verwaltungsvereinbarung unterzeichnet, in der die bisherigen Erfahrungen, ent-
standene Probleme und neue Konzeptionsvorstellungen berticksichtigt sind.

Die geltenden Lehrpldane wurden tberarbeitet und den Anforderungen bilingualer Bildung
angepasst, sodass sowohl die Unterschiede zwischen den beiden Schulsystemen, als auch



die Anforderungen des Sachsischen Schulgesetzes berlicksichtigt werden. Die angestreb-

ten Ziele der bilingualen Bildung am Augustum-Annen-Gymnasium in Gorlitz lauten:

¢ intensives und vertieftes Erlernen der jeweiligen Nachbarsprache,

e Integration von Themen zur polnischen Geschichte, Literatur und Geografie in den
Unterricht nach sachsischem Lehrplan,

e Starkung der Bilingualitat der Schiilerlnnen durch bilinguale Module in verschiede-
nen Sachfachern,

e Erhohung der Qualitat der Ausbildung in Polnisch durch Muttersprachler, sprachliche
Qualifizierung deutscher Lehrkrafte sowie die Entwicklung von eigenen Lernmitteln,

e Sensibilisierung der Schilerinnen flr Geschichte, Kultur und Gesellschaft des
Partnerlandes,

e Entwicklung von sozialer und interkultureller Kompetenz der Schilerinnen,
Entwicklung von Akzeptanz und Respekt gegenliber dem Nachbarn, Entwicklung des
europadischen Gedankens und Vorbereitung der jungen Menschen auf ein Leben in
einer erweiterten Europdischen Gemeinschaft,

e Verbesserung der beruflichen Chancen in der Region,

e anspruchsvolle Ausbildung mit hoher Qualitat im Bildungsgang.

Fiir die deutschen Schiilerinnen beginnt die Vorbereitung auf die Ausbildung im bilin-
gual-binationalen Bildungsgang bereits ab Klassenstufe 5; sie beruht hauptsachlich auf
intensivem Erlernen der Nachbarsprache (vgl. Schema 1. Struktur des Bildungsgangs —
Sekundarstufe ). Obwohl Polnisch an allen Grundschulen in Goérlitz unterrichtet wird,
sind Polnischkenntnisse keine Voraussetzung fiir die Aufnahme in die bilinguale Klasse.
Die Schilerlnnen werden nach bestandenem schriftlichen Test und einem Gesprach auf-
genommen. Beim Aufnahmeverfahren geht es weder um Uberpriifen des Wissens der
Kandidaten noch um Sprachkenntnisse. Vielmehr geht esum die Fahigkeit der Schiilerinnen
intensiv Fremdsprachen zu lernen, kreativ zu denken und sich aufgeschlossen neuen
Problemen zu stellen. In jedem Schuljahr werden hdchstens 14 deutsche Kinder in die
bilinguale Klasse aufgenommen, in den ersten zwei Jahren (Klasse 5 und 6) werden sie in
kleinen Gruppen unterrichtet und kénnen so intensiv Polnisch lernen (4 Wochenstunden).
Die Vorbereitung auf das Weiterlernen in der binationalen Klasse umfasst auch ande-
re Facher (vor allem Geografie und Biologie), in denen die Schilerinnen mit dem polni-
schen Fachwortschatz konfrontiert werden. Parallel zum reguladren Schulunterricht findet
das Projekt ,Moje miasto Zgorzelec/Gorlitz” statt. Es wird in Zusammenarbeit mit der
Grundschule Nr. 2 in Zgorzelec durchgefiihrt und ermdéglicht den Schiilerinnen direkten
Kontakt zu ihren polnischen Altersgenossen. Am Ende der Klasse 6 sind die deutschen
Schilerlnnen in der Lage, relativ frei mit ihren kiinftigen polnischen Mitschilerlnnen zu
kommunizieren und am Geografieunterricht teilzunehmen, der fir sie ab Klassenstufe 7
auf Polnisch stattfindet.
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Schema 1. Struktur des Bildungsganges — Sekundarstufe |

In der gleichen Zeit (Klasse 5 und 6) bereiten sich die polnischen Schilerlnnen auf das kiinf-
tige Lernenin der bilingualen Klasse vor, indem sie intensiv Deutsch lernen. Umihnen diese
Aufgabe zu erleichtern, wurde am Augustum-Annen-Gymnasium ein von Deutschlehrern
des Gymnasiums geleiteter Vorbereitungskurs eingerichtet. Die Teilnahme an diesem
Kurs ist fakultativ und keine Bedingung fir die Aufnahme. Die polnischen Kandidatinnen
werden nach bestandener Priifung aufgenommen. Sie umfasst einen Deutsch-Test auf
der Niveaustufe A1/A2, eine mindliche Prifung in Deutsch sowie ein Aufnahmegesprach
in der Muttersprache. Ein wichtiges Element ist auch ein gutes Zeugnis der polnischen
Grundschule, das einen Uberblick tiber die Lernpotentiale der Priiflinge erméglicht. Auch
in diesem Fall werden in jedem Schuljahr hochstens 14 Schiilerinnen in die bilinguale
Klasse aufgenommen.

Ab Klasse 7 lernen Deutsche und Polen gemeinsam in der bilingual-binationalen Klasse;
im gesamten bilingualen Bildungsgang werden gegenwartig tiber 80 Schiilerinnen unter-
richtet. In der ersten Phase (Klasse 7) lernen sie gemeinsam in den Fachern Mathematik,
Chemie, Biologie, Sport, Musik, Kunst und Informatik. Die Facher Geschichte und Physik
werden in nationalen Gruppen unterrichtet. Getrennt wird bis zum Ende der Klasse 10
auch Geografie unterrichtet — flr die deutschen Schilerlnnen auf Polnisch und fir die
polnischen Schiilerinnen auf Deutsch. Deutsch lernen die polnischen Jugendlichen in den



Klassen 7 und 8 zuerst in einer nationalen Gruppe als Fremdsprache und ab Klasse 9 zu-
sammen mit den deutschen Schiilerinnen gemal den sachsischen Lehrplanen. Polnisch
wird bis zum Ende der Klasse 12 immer in nationalen Gruppen unterrichtet — fiir die deut-
schen Schiilerlnnen als Fremdsprache und fiir die polnischen als Muttersprache gemaR
den polnischen Lehrplanen und mit polnischen Lehrwerken. In den ersten 4 Jahren wird
auch Englisch in nationalen Gruppen unterrichtet, denn die deutschen Schiilerinnen ha-
ben bereits in der Grundschule Englisch gelernt, wahrend die polnischen Jugendlichen
nicht selten erst in der Klasse 7 mit dem Englischunterricht anfangen. (vgl. Tabelle 1.
Stundentafel fiir den bilingual-binationalen Bildungsgang, Sekundarstufe 1)

Fach / Klasse 5 6 7 8 9 10
Muttersprache PL/DE 5 4 4 4 4 4
Religion/Ethik 2 2 2 2 2 2
Geschichte 1 2 2 2 2 2
GRW 0 0 0 0 2 2
Partnersprache PL/DE 4 4 _
Englisch 4 4 4 3 3 3
Mathematik 5 4 4 4 4 4
Informatik 2/2 1/1 1/1 1/1 Profil Profil
Physik 0 2 2 2 2 2
Chemie 0 0 1 2 2 2
Biologie 2 2 2 1 2 2
Sport 3 3 2 2 2 2
Musik 1 1 1 2 1 1
Kunst 1 1 1 1 1 1
Erganzungsunterricht 1 1 0 0 0 0
Profilunterricht 0 0 0 3 3 3
Gesamt 33 33 33 34 34 35
gemeinsamer Unterricht
Unterricht in nationalen Gruppen

Tabelle 1. Stundentafel fiir den bilingual-binationalen Bildungsgang, Sekundarstufe |

Das Erlernen der polnischen/deutschen Sprache soll sich nicht auf die Schule beschranken.
Eine Reihe von Projekten, begrenzt auf ein Schuljahr, dienen dem Kennenlernen des Nach-
barlandes, seiner Menschen, Kultur und Geschichte. Darliber hinaus fahrt die jeweilige 7.
Klasse des Bildungsgangs zu Beginn des Schuljahrs fiir eine Woche in ein Schullandheim
der Region, damit sich deutsche und polnische Schiilerinnen untereinander und mit dem
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Klassenleiter vertraut machen kdnnen. Das Betriebspraktikum in Klassenstufe 9 soll in
Betrieben und Einrichtungen des Nachbarlands stattfinden.

In der Sekundarstufe Il wird die bilingual-binationale Klasse — wie alle anderen Klassen
— aufgeldst und die Schiilerinnen besuchen die bereits in der Klasse 10 ausgewahlten
reguldren Kurse (vgl. Tabelle 2. Stundentafel fiir den bilingual-binationalen Bildungsgang,
Sekundarstufe II). Im Unterschied zu anderen Schilerlnnen wahlen diejenigen aus
der ehemaligen bilingual-binationalen Klasse nicht 2 sondern 3 Leistungskurse (je 5
Wochenstunden), darunter obligatorisch Polnisch, das auch Prifungsfach ist. Damit ist
das Augustum-Annen-Gymnasium in Gorlitz die einzige Schule in der Bundesrepublik
Deutschland, an der deutsche Schiilerinnen obligatorisch das Abitur im Fach Polnisch auf
Grundkurs- oder Leistungskursniveau ablegen. Der Schwierigkeitsgrad der Reifepriifung
in Polnisch entspricht der Niveaustufe B2/C1 des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens. Die Abiturprifung im Fach Polnisch fiir polnische Schiilerinnen erfolgt
auf dem Niveau einer Fremdsprache, die Priifung im Fach Deutsch legen sie aber auf mut-
tersprachlichem Niveau ab, da es sich um ein deutsches Regelabitur handelt.

LK 1 Deutsch / Mathematik 5
LK 2 Polnisch Englisch / Geschichte / Physik 5
LK 3 Englisch / Geschichte / Physik Polnisch 5
gk Mathematik / Deutsch 4
gk Kunst / Musik 2
gk Englisch 2/0
gk Geschichte 2/0
gk Deutsch-polnische Beziehungen 2
gk GRW / Geografie 2
gk Physik 2/0 2/0
gk Chemie / Biologie 2/0
gk Religion / Ethik 2
gk Sport 2

LK — Leistungskurs, gk — Grundkurs

Tabelle 2. Stundentafel fiir den bilingual-binationalen Bildungsgang, Sekundarstufe Il

Ein interessantes und sowohl in Deutschland als auch in Polen einmaliges Angebot in der
Sekundarstufe Il ist das Fach , Deutsch-polnische Beziehungen”. Weil dieses Fach allen
Schiilerlnnen zuganglich ist, wird es nur auf Deutsch, aber abwechselnd von einer deut-
schen und einer polnischen Lehrerin unterrichtet.

Nach bestandenem Abitur erhalten die Schiilerinnen aus der bilingual-binationalen Klasse
nicht nur ein sachsisches Abiturzeugnis, sondern auch ein Zertifikat Gber den Abschluss
des bilingualen Bildungsgangs, d.h. einer vertieften gymnasialen Ausbildung.



Der dargestellte Bildungsgang ist sicher noch nicht vollkommen und es bedarf weite-
rer Arbeit, neuer Konzeptionen, Ergidnzungen oder Anderungen. (Ab dem Schuljahr
2014/2015 wird z.B. fur die polnischen Schiler der Klassenstufe 9 das Fach ,Polnische
Geschichte” in der Muttersprache eingefiihrt.) Es ist aber zweifellos ein sehr interessan-
tes Bildungsangebot, ein gutes Beispiel fur interkulturelle Bildung sowie ein wesentlicher
Beitrag zur Weiterentwicklung der deutsch-polnischen Beziehungen.
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Zgorzelec, der Sdchsischen Bildungsagentur und der Stadt Gérlitz iiber die Zusammenarbeit bei der
Gestaltung eines binational-bilingualen deutsch-polnischen Bildungsganges am Augustum-Annen-
Gymnasium Gérlitz vom 5. Februar 2014 (nicht veroffentlicht)

Verwaltungsvereinbarung zwischen dem Regionalschulamt Bautzen, der Stadt Gérlitz, dem
Niederschlesischen Kuratrium fiir Bildungswesen, dem Landkreis Zgorzelec und der Stadt Zgorzelec
liber die Zusammenarbeit bei der Umsetzung des binationalen-bilingualen deutsch-polnischen
Bildungsganges am Gymnasium Anneschule Goérlitz vom 8. Oktober 2001 (nicht veroffentlicht)

http://www.anne-augustum.de/pl/index.html (letzter Abruf: 19.08.2014)

http://www.goerlitzer-anzeiger.de/goerlitz/kultur/10377_goerlitz--schulabschluesse-in-deutsch-
land-und-polen-anerkannt.html (letzter Abruf: 05.02.2014)

Der bilingual-binationale...
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Augustum-Annen-Gymnasium Gorlitz

Miindliche Abiturprifung
Schuljahr 2011/2012

Fach / Kurs: Polnisch als Fremdsprache / Grundkurs

Prufender Fachlehrer: Marek Bilski
Zugelassene Hilfsmittel: Ein- und zweisprachiges Woérterbuch

Thema / Aufgabenstellung

Bez CK jestes zerem

Prosze w 3-4 zdaniach stresci¢ tekst.

Prosze za pomoca przyktadéw z tekstu udowodnié, ze piszace artykut licealistki akceptujg
w swoim gronie jedynie kolezanki uzywajgce markowych ubran i kosmetykdéw.

Autorka tekstu uwaza, ze gdyby znéw musiata wrécic do liceum, bytaby skoriczona. Czy podzie-
la Pani/Pan te opinie? Prosze uzasadni¢ swoje zdanie, a nastepnie — na podstawie wtasnych
doswiadczen — omoéwi¢ wptyw wygladu zewnetrznego i sposobu ubierania sie na to, jak odbie-
rajg nas inni.

Wypowiedz na wybrany temat (jeden temat do wyboru)

Niektorzy mtodzi ludzie lubig spedza¢ swoje wakacje samotnie, inni wolg przebywa¢ wowczas
w towarzystwie rodzicéw lub przyjaciot. Prosze przedstawic i uzasadni¢ swoje stanowisko w tej
sprawie.

Prosze w 3-4 zdaniach opisa¢ ponizszg fotografie. Wielu ludzi ogranicza dzi$ swoje zycie kultu-
ralne do przypadkowych wizyt w kinie. Czy uwaza Pani/Pan, ze w tej sytuacji obecnos¢ sztuki
w zyciu cztowieka jest jeszcze w ogole potrzebna? Prosze przedstawi¢ i uzasadni¢ swoje sta-

nowisko w tej sprawie.

http://polskalokalna.pl/galerie/galeria/otwarcie-galerii-sztuki-polskiej-
xix-wieku/zdjecie/duze,1327043,2

Seite 1 von 2



Bez CK jestes zerem

Mowa byta o jednym z prestizowych licedw — spotecznym, dwujezycznym, z kilkudziesiecioletnig tra-
dycjg. Ksztalci sie w nim na najwyzszym poziomie, a jego absolwenci to ludzie odnoszgcy sukcesy
w zyciu zawodowym, nie tylko w kraju, ale i za granica. Artykut, nad ktérym pracowaty dziewczyny,
przedstawiat je jednak w zupetnie innym swietle.

Pierwsze zdanie tworzonego przez nie tekstu brzmiato: ,Jezeli nie masz nic od CK, to jeste$ zerem.
W naszej szkole zadna dziewczyna nie nosi plecaka, bo to oznacza, ze jest gorsza.” Gdybym znéw
musiata wréci¢ do liceum, bytabym skonczona. ,Dziewczyny noszg tylko buty na obcasie. Jedyne

Anlage 1.

buty na ptaskiej podeszwie, jakie sq akceptowane, to EMU. Nawet bielizne trzeba mie¢ markowa,
bo przeciez jak juz sie bedziesz przebierac w szatni przed wfem, to wszyscy zobaczg, co masz na
sobie. Jak nie bedzie przynajmniej od CK lub HB, to bedg sie z Ciebie $miac.” Oczywiscie przyszta
kolej i na kosmetyki. ,Perfumy to najlepiej Chanel no 5” — troche dziwny wybdr, zapach jak wiado-
mo jest dos¢ ciezki, dobrze sprawdza sie wieczorem podczas wyjscia do teatru, ale na co dzien?
Zdecydowanie nie. ,Markowy lakier do paznokci, mimo zakazu ich malowania — ale kto by sie nim
przejmowat?” W tym miejscu przytoczyty tez catg mase innych kosmetykow, jakie sg im niezbedne
do pielegnaciji, ale wymienianie ich zajetoby zbyt duzo miejsca. ZaczeliSmy sie tylko zastanawiac,
jak to jest, ze nasza skora jeszcze trzyma sie na miejscu, a oczy nie zniknety pod tong zmarszczek.
Swoja drogg, po co gimnazjalistce krem na zmarszczki?

Zrédto: http://anormalday.blog.pl/2012/02/06/bez-ck-jestes-zerem/

(245 wyrazow)

Objasnienia do tekstu:

wers 10: bytabym skonczona — ich ware erledigt

wers 18: cata masa — eine Menge

wers 21: pod tong — unter einer Menge von
wers 21: swojg drogg — hier: Gbrigens
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Augustum-Annen-Gymnasium
Gorlitz

Schuljahr 2010/11

Schriftliche Prifung (Klausur)
Leistungskursfach Polnisch

-VORABITUR-

M. Bilski, A. Korman

Material fiir den Prifungsteilnehmer

Allgemeine Arbeitshinweise

Ihre Arbeitszeit (einschlieRlich der Zeit fir Lesen und evil. Auswahlen von Aufgaben) betragt 270
Minuten.

Die Prifungsarbeit besteht aus den zu bearbeitenden Teilen A und B.

Teil A Tekst
A1 Zadania do tekstu
A2 Wypracowanie
Teil B Streszczenie

1. Die Reihenfolge fir die Bearbeitung der Aufgaben ist freigestellt. Bei der Textproduktion dirfen
nicht mehr als vier aufeinander folgende Worter unverandert aus der Vorlage Ubernommen
werden. Zitate sind als solche zu kennzeichnen.

2. Die einzelnen Aufgabenteile sind deutlich sichtbar zu kennzeichnen und voneinander zu tren-
nen.

3. Der Gesamtumfang der Textproduktion (A1+A2) soll mindestens 500 Worter betragen. Die
Woérteranzahl ist bei jeder Aufgabe anzugeben.

4. Bei der Sprachmittlung ist zu beachten, dass zuséatzliche, z.B. in Klammern angegebene Be-
deutungsvarianten, nicht in die Wertung eingehen.

Erlaubte Hilfsmittel:
- ein- und zweisprachige Worterblcher
- Woérterbuch der deutschen Rechtschreibung

Signatur 1/11 (Poln-LK-VA/BIl) Seite 1 von 7
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Prifungsinhalt
Teil A: Tekst

Chemia na talerzu
Marcin Wyrwat

Zawarte w zywnosci skfadniki chemiczne s dopuszczone do spozycia. Problem polega na
tym, ze nikt nie wie, jak dziatajg na czlowieka, jesli je wszystkie potaczyc¢. A lista powodowa-
nych chemig choréb jest dtuga — ostrzega dr Pawel Grzesiowski.

Marcin Wyrwal: Z najnowszych badan wynika, ze przecietny Polak spozywa rocznie 2 kg
srodkéw chemicznych, co stanowi rownowartos¢ trzech pudetek proszku do prania. Napraw-
de jest az tak zle?

Dr Pawel Grzesiowski: Autorzy cytowanej publikacji poczynili pewne wstepne zatozenia, przez
co mogli dokona¢ takich wyliczen, ale nie uwzglednili réznic w sposobie odzywiania migdzy wsig
a miastem.

Ci majetni z miast odzywiaja sie lepiej?

Wrecz przeciwnie. Im wieksze miasto i bogatszy obywatel, tym wiecej kupuje wysoko przetworzo-
nej zywnosci wyprodukowanej w masowych wytworniach. A to co bardziej przetworzone, z natury
zawiera wiecej chemii. Wszystkie chemiczne dodatki do zywnos$ci powinny by¢ zgodne z prawem
i z normami, wtedy majg nie szkodzi¢.

Czyli wszystko w porzadku, bo produkty z pétek w supermarketach sa dopuszczone do spo-
zycia.

Niestety, nie jest to takie proste, poniewaz nie ma takich badan, ktére wykazujg bezposredni zwig-
zek mieszanin roznych dodatkéw chemicznych zawartych w zywnosci z naszym zdrowiem.

Jakie choroby serwuje nam zawarta w pozywieniu chemia?

Ich lista jest diuga: otwierajg jg wszelkie dolegliwosci przewodu pokarmowego, od prostej zgagi po
nowotwory zotgdka i jelita grubego. Najwiecej pracy z chemig majg watroba, nerki i uktad moczowy,
a takze uktad odpornosci, ktéry w odpowiedzi na zagrozenie moze zareagowac alergia.

Przytocze sktad powszechnie dostepnego w sklepach napoju pomaranczowego: kwas cy-
trynowy, kwas jabtkowy, kwas askorbinowy, pektyny, maczka chleba swietojanskiego, guma
arabska, ester glicerolu i zywicy roslinnej, acesulfam K, aspartam, cyklaminian sodu, sorbi-
nian potasu, benzoesan sodu, betakaroten. Co pan sadzi na temat takiego soku?
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Ja takiego ,,soku” nie kupie — przeciez to oczywiste, ze nie jest to napdj ze swiezych owocow. Lepiej
kupi¢ wode i doda¢ zageszczonego soku z wlasnej spizarki.

Jakimi kryteriami kieruje sie pan wybierajgc produkty w sklepie?

Etykieta to podstawa mojej decyzji. Kazdy produkt oficjalnie dostepny w polskim sklepie musi mie¢
skfad chemii zgodny z przepisami oraz normami. Najlepsza zasada to kupowa¢ produkt zawiera-
jacy naturalne skfadniki, maksymalnie pig¢ sktadnikow na produkt i jak najmniej nieznanych, obco
brzmigcych E.

Ktorych skladnikow z etykiet powinnismy szczegdlnie sie wystrzegac?

Oficjalne dodatki w ilosciach dopuszczalnych nie sg niebezpiecznie dla zdrowia. Oczywiscie, o ile
nie sg spozywane w roznych produktach jednoczesénie. Te najczesciej stosowane to pochodne kwa-
su benzoesowego, sorbowego, zwigzki siarki, azotu i aspartam.

Ktére produkty w supermarkecie mozemy uzna¢ za bezpieczne?

Za najbezpieczniejsze uznajemy swieze produkty pochodzgce z certyfikowanych gospodarstw, mro-
zonki, susze, a takze koncentraty.

W jakim stadium rozwoju cziowieka chemia jest dla niego najgrozniejsza?

Najgrozniejsza jest chemia dla organizmoéw w okresie rozwoju. Szczegdlng ostroznos$¢ musza zachowaé
kobiety w cigzy, matki karmigce piersig oraz rodzice dzieci i mtodziezy. A tu czyha sporo putapek, ot choé¢-
by stodycze, chipsy, wysoko stodzone napoje, sosy i tym podobne.

Zostanmy jeszcze przy dzieciach, ktére jak wiemy, uwielbiajg chipsy, batony, cole. Co moga
tam znalez¢?

Sal, cukier, kwas fosforowy, utwardzacze, guma arabska — to sktadniki niekorzystnie wptywajgce na
rozwoj dziecka, przede wszystkim prowadzg do rozwoju otytosci, zaburzen gospodarki weglowoda-
nowej, co moze prowadzi¢ do rozwoju cukrzycy, kamicy nerkowej, zaburzen przewodu pokarmowe-
go, stluszczen watroby.

A jak chemia w jedzeniu wplywa na wskazniki otylosci, ktére jak wiemy, drastycznie idg
w gore?

Wiekszos$¢ dodatkow chemicznych nie zawiera nadliczbowych kalorii, jednak jesli chemia kryje
w produkcie zwigkszong zawartos¢ weglowodanow lub tluszczow, to przyczynia sie do zwiekszenia
ryzyka otytosci i cukrzycy. Z kolei nadmiar zwigzkéw sodu moze prowadzi¢ do rozwoju nadcisnienia
i chorob uktadu krgzenia.
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Lekarze alarmuja, ze w kwestii otylosci podazamy ,,amerykanskim szlakiem”. Okoto 20 proc.

Amerykanow ma cukrzyce typu drugiego, mowi sie, ze z powodu chemii w zywnosci. W filmie

dokumentalnym ,,Food Inc.” znajduje sie wymowna scena, w ktérej prowadzacy spotkanie

z Amerykanami mezczyzna zadaje pytanie: ,,Kto z was ma chocéby jedng osobe w rodzinie,

ktora choruje na cukrzyce?”. Wszyscy podnosza rece. Czy nas czeka to samo?

Nie mam watpliwosci, ze przejmujgc zachodni styl zycia, w tym nawyki zywieniowe oparte o fast

foody, idziemy w tym samym kierunku, a poniewaz dzieje sie to bardzo szybko, to efektow mozemy

doczekac sie w ciggu najblizszych 20 lat.

http://zdrowie.onet.pl/profilaktyka/chemia-na-talerzu,2,3795970,special-art.html (gekirzt)
25.11.2010, 11:44

Objasnienia do tekstu:

wers 1:

wers 15:
wers 31:
wers 52:
wers 88:

dopuszczony do spozycia
wysoko przetworzona zywnos$c¢
uktad odpornosci

wystrzegac sie

wymowny

(672 wyrazy)

— zum Verzehr zugelassen

— stark verarbeitete Lebensmittel
— Immunsystem

— vermeiden

— ausdrucksvoll

Signatur 1/11 (Poln-LK-VA/BIl)
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A1 Zadania do tekstu
Prosze w oparciu o tekst ,Chemia na talerzu” scharakteryzowac¢ niebezpieczenstwa
wynikajgce ze spozywania wysoko przetworzonej zywnosci oraz mozliwosci przeciw-
dziatania im, a takze oceni¢ wtasne nawyki zywieniowe.

A2 Wypracowanie

Prosze wybra¢ jeden z ponizszych tematow.

M. Bilski, A. Korman

2.1 Witam cie kartek szelestem,
tytutem na pierwszej stronie,
witam! (...)

Kiedy ci smutno bedzie,
kiedy$ samotny, chory;

bez przyjaciela —

Ja z tobg pojde wszedzie,
poprzez zimowe wieczory,

w kraje wesela. (...)

Ja tobie stowem, jak kluczem,
w cudowny sposob otworze
patace czaréw.

Odnoszgc sie do fragmentu wiersza ,Ksigzka” Edwarda Szymanskiego oraz wia-
snych doswiadczen, prosze wyjasni¢, dlaczego warto czytac ksigzki.

2.2 Psycholog Andrzej Winkler uwaza, ze cywilizacja XX wieku bedzie rozpoznawalna
jako cywilizacja natogoéw, uzaleznien czy innych sposobéw na manipulacje nastro-
Jjem. Czy zgadza sie Pani/Pan z tym twierdzeniem? Prosze przedstawi¢ swojg opinie
w formie rozprawki.

Erreichbare BE-Anzahl

A1 Inhaltliche Reichhaltigkeit und Textstruktur
Sprachliche Korrektheit
Ausdrucksvermdégen und Textfluss

A2 Inhaltliche Reichhaltigkeit und Textstruktur
Sprachliche Korrektheit
Ausdrucksvermdogen und Textfluss

25BE

25BE

10 BE
10 BE
5BE
10 BE
10 BE
5BE

Erreichbar 50 BE
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Teil B: Streszczenie
Zadanie do tekstu:

Prosze na podstawie tekstu ,Risiko Einsamkeit: Wer gute Freunde hat, lebt langer” napisa¢ do
gazetki szkolnej artykut na temat wptywu ograniczenia wiezi miedzyludzkich na kondycje fizyczng
i psychiczng cztowieka w dobie Internetu.

Risiko Einsamkeit: Wer gute Freunde hat, lebt langer

Verzicht auf Zigaretten, Bewegung und eine gesunde Ernahrung — um lange zu leben, unternehmen
Menschen viel. Doch reicht das aus? Allem Anschein nach nicht. Denn soziale Isolation schadet der
Gesundheit ebenso wie Rauchen oder Ubergewicht.

Menschen sind soziale Wesen. Sie sind auf Beziehungen angewiesen, auf Gedankenaustausch,
Zuneigung, Trost und Verstandnis. Doch der moderne Lebensstil in westlichen Gemeinschaften
|asst soziale Netzwerke brdockeln, immer mehr Menschen werden zu Einzelgdngern. Dabei ist der
Mangel an sozialen Beziehungen auch fur die Gesundheit eine Gefahr.

Der Risikofaktor Einsamkeit sei in etwa so grol3 wie der vom Rauchen, und er tbertreffe viele andere
Risikofaktoren wie Ubergewicht oder Bewegungsmangel, sagen die Psychologen Julianne Holt-
Lunstad und Timothy Smith von der Brigham Young University im US-Staat Utah. Die Wissenscha-
ftler haben gemeinsam mit einem Kollegen 148 Studien mit insgesamt iber 308.000 Menschen
analysiert, die sich mit dem Zusammenhang zwischen sozialen Netzwerken und dem Sterberisiko
beschaftigen. Demnach haben Menschen mit einem guten Freundes- und Bekanntenkreis gege-
niiber Menschen mit einem geringen sozialen Umfeld im Schnitt eine um 50 Prozent hdhere Wahr-
scheinlichkeit alt zu werden.

Fehlen soziale Bindungen, hat dies ahnlich negative Auswirkungen auf die Gesundheit wie bekannte
Risikofaktoren, haben Holt-Lundstad und Smith ermittelt. Isolation ist demnach genauso schédlich
wie das Rauchen von 15 Zigaretten taglich. Einsamkeit hat denselben negativen Effekt auf die Ge-
sundheit wie Alkoholismus und ist sogar doppelt so schadlich wie Fettleibigkeit.

,Dass fehlende soziale Beziehungen ein Risikofaktor fur einen frihen Tod sind, ist weder bei Gesundhe-
itsbehérden noch in der Offentlichkeit bekannt genug”, meinen die Wissenschaftler, die ihre Daten im
Journal ,Plos Medicine” verdffentlichen. Sie fordern daher ein Umdenken: Arzte und andere Gesundhe-
itsexperten sollten das soziale Umfeld ebenso ernst nehmen wie Tabakkonsum, Ernahrung und Sport.

Positiver Effekt unabhéngig vom Alter

Die Studien hatten die Menschen im Schnitt Uber 7,5 Jahre hinweg beobachtet, das Durchschnitt-
salter der Studienteilnehmer betrug 64 Jahre. Die Daten zeigten allerdings lediglich, ob Menschen
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sozial integriert waren. Ob die Beziehungen gut oder schlecht waren, lieR® sich daraus nicht ablesen.
Ware die Qualitat der Beziehungen mit in die Analyse eingeflossen, kénnte der positive Effekt von
sozialen Netzwerken auf die Gesundheit sogar noch viel groRer sein, vermuten die Wissenscha-
ftler.

Die positive Auswirkung blieb auch bestehen, wenn man Alter, Geschlecht und sozialen Status be-
rucksichtigte. Da der Zusammenhang von sozialem Umfeld und Sterblichkeit altersunabhangig sei,
sollten Arzte nicht nur einen Blick auf das Umfeld &lterer Menschen werfen, meinen die Autoren. Den
groRten Effekt aller gemessenen Faktoren hatte die allgemeine soziale Integration, am wenigsten
ausschlaggebend war, ob die Menschen allein oder mit anderen zusammen lebten.

Doch warum wirkt sich ein starkes soziales Umfeld positiv auf die Gesundheit aus? Die Forscher
vermuten, dass sozial aktive Menschen auch mit ihrer eigenen Gesundheit verantwortungsbewus-
ster umgehen. ,Wenn jemand mit einer Gruppe vernetzt ist und sich fiir andere Menschen veran-
twortlich fuhlt, Gbertragt sich das auf den Umgang mit sich selbst”, sagt Holt-Lunstad. ,Man passt
besser auf sich auf und geht weniger Risiken ein.” Einige Studien hatten gezeigt, dass Kontakte
auch das Immunsystem starken.

Jede Art, das soziale Umfeld zu verbessern, werde sowohl die Uberlebensféhigkeit als auch die Le-
bensqualitat verbessern, schlieen die Autoren. Gesundheitsvorsorge sollte daher auch das soziale
Befinden betrachten, Mediziner sollten Sozialkontakte und Kliniken soziale Netzwerke fiir Patienten
férdern. ,Beziehungen erachten wir als Menschen fiir selbstverstandlich”, sagt Studienautor Smith.
,Wir sind wie Fische, die das Wasser gar nicht bemerken. Diese Kontakte sind jedoch nicht nur psy-
chologisch wichtig, sie wirken sich auch direkt auf unsere Gesundheit aus.”

http://www.stern.de/gesundheit/risiko-einsamkeit-wer-gute-freunde-hat-lebt-laenger-1587869.html

(566 wyrazow)
Erreichbare BE-Anzahl
B Inhalt und Textstruktur 10 BE
Sprache 10 BE

Erreichbar 20 BE
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PISANE OLtOWKIEM

il

Jan Miodek

W MIEDZYCZASIE CIESZE SIE NATO

O dwdch konstrukcjach majacych ciggle niepewny status poprawnosciowy wsrdd uzyt-
kownikdéw jezyka chciatbym dzisiaj napisa¢, zwtaszcza ze zardwno oni, jak i ortoepiczni
teoretycy odbierajg je jako niepotrzebne polszczyznie germanizmy. Ja zas, nie wykluczajac
wptywu jezyka niemieckiego, konsekwentnie ich bronie, bo uznaje je za bezdyskusyjnie
przydatne w codziennej komunikacji.

Pierwszg z nich jest wyrazenie ,w miedzyczasie”. Co to jest ,miedzyczas”? — pyta wielu
rodakéw zaniepokojonych statusem logiczno-ontologicznym tej formy, cho¢ od czaséw
Einsteinowskiej ,czasoprzestrzeni” i pod tym wzgledem miedzyczas chyba sie broni.
Jesli juz, to ,miedzyczasie” — przekonywat z kolei przed laty prof. Doroszewski, przywo-
tujac serie rzeczownikdw rodzaju nijakiego: Miedzygorze, Zagdrze, Miedzylesie, Zalesie,
Miedzywodzie, Miedzyrzecze, Zamoscie, na co mozna odpowiedzie¢ ciggiem warian-
tywnych postaci rodzaju meskiego: Zagdra, Zalas, Miedzyrzecz, Zamos¢. Poza wszystkim,
twierdzit warszawski jezykoznawca, zawsze zamiast wyrazenia ,w miedzyczasie” mozna
uzy¢ formy ,tymczasem”.

| z tym sadem trudno sie zgodzi¢. ,Tymczasem” i ,w miedzyczasie” to przeciez nie sy-
nonimy! Pierwszy z tych wyrazéw przywotujemy, gdy wyrazamy jednoczesno$¢ dziania
sie czegos$, np.: ,,odpoczywaj, a ja tymczasem przygotuje obiad”; ,dziewczynki bawity sie
skakankg, tymczasem chtopcy grali w pitke”. Jesli natomiast, dajmy na to, o godzinie dwu-
nastej mam zebranie, a o szesnastej wizyte u dentysty, to — wchodzac w temporalng luke
miedzy tymi dwoma terminami — moge powiedzie¢, ze ,w miedzyczasie zjem obiad”, a to
,W miedzyczasie” w zadnym wypadku nie moze by¢ zastgpione wariantem ,,tymczasem”!
Nie bojmy sie wiec konstrukcji ,w miedzyczasie” i nie poprzedzajmy jej ubezpieczajgcym
W tak zwanym?”, co robi wielu rodakéow!

Powiedzmy wreszcie i to, ze zadna juz sita nie wyeliminuje miedzyczasu z jezyka sportowe-
go, w ktorym funkcjonuje on w znaczeniu ,,czas zawodnika uzyskany na pewnym odcinku
trasy wyscigu” —tak jak nic nie wyruguje z jezyka szachistéw niedoczasu — , koricowej fazy
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partii, w ktérej jednemu lub obu z grajacych grozi przegrana wskutek niewykonania prze-
widzianej regulaminem liczby ruchéw w okreslonym czasie” (a i w jezyku ogélnym coraz
czesciej kto$ mowi o niedoczasie, ,,gdy brakuje mu czasu, gdy sie spieszy z wykonaniem
czegos, czego nie zrobit w odpowiednim terminie”).

Przejdzmy do zwrotu ,cieszy¢ sie na cos$”, ktéry wiele oséb uznaje za niepotrzebny dublet
potaczenia ,cieszyC sie z czegos”, doszukujgc sie w nim ponadto kalki niemieckiego sich
auf etwas freuen (auf = na). Osobom tym zwykle nie wystarczajg obfite cytaty swiadczace
0 ugruntowaniu sie w polszczyznie ,,cieszenia sie na cos” (np. u Jarostawa lwaszkiewicza:
,Podwieczorek, na ktéry tak sie cieszyt, znudzit go”, u Tadeusza Brezy: ,Cieszyt sie na ten
moment, kiedy zostanie w mieszkaniu sam”, u Jana Parandowskiego: , Troskliwie fadowa-
no fupy zdobyczne, cieszgc sie na mysl, jakie one uczynig wrazenie w ojczyznie”). Trzeba
im wyraznie uzmystawiac, ze cieszenie sie z czego$ dotyczy przyczyny terazniejszej radosci,
np. ,ciesze sie z wakacji” (ktdre witasnie trwajg), cieszenie sie na co$ natomiast — radosci
przysztej, np. ,ciesze sie na wakacje” (ktére dopiero nadejdg).

Jesli wiec nawet jezyk niemiecki miat swoj udziat w upowszechnieniu sie sktadni z przy-
imkiem ,na”, to bez watpienia byta ona systemowo potrzebna, wypetniajac istotng luke
struktury gramatyczno-znaczeniowej jezyka polskiego.

| takie funkcjonalne podejscie do zjawisk wzajemnych polsko-innojezycznych relacji
wszystkim rodakom od lat przedktadam.



Magdalena Telus

,FIKSUJEMY KARY, CZARDZUJEMY MALO”
— PROWOKACYJNIE O DWUJEZYCZNOSCI

Powyzszy tytut to reklama warsztatu samochodowego w pewnej kanadyjskiej gazecie po-
lonijnej i — rzecz jasna — cios w serce polonisty. O ile jednak dyskwalifikacja takiego tekstu
jest oczywista, o tyle jej uzasadnienie juz nie takie proste. Tekst spetnia warunek funkcjo-
nalnosci, bo przekazuje intencje komunikacyjne witasciciela warsztatu i jest zrozumiaty
dla odbiorcy (przedstawiciela Polonii kanadyjskiej), a przy tym informuje go o wspélnej
z nadawcg przynaleznosci spotecznej. Realizujgc uzus jezykowy kanadyjskiej spotecznosci
polonijnej (tgczenie angielskojezycznych tematéw z polskimi koricéwkami fleksyjnymi),
cytowane ogtoszenie spetnia takze warunek zgodnosci ze zwyczajem spotecznym.

Wydaje sie, ze w dyskusji na temat jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia nie moze
zabraknac krytycznego spojrzenia na role tozsamosci narodowej w okreslaniu perspektyw
i formutowaniu ocen. W literaturze przedmiotu nierzadko uznaje sie migrantéw za swo-
istych straznikdw czystosci jezyka polskiego na obczyznie, ktérych pierwszorzednym zycio-
wym zadaniem jest ,czuwanie nad polskoscig”. Tej ostatniej warto, ba, nalezy poswiecic¢
czas wolny: swéj, dziecka, wspdtmatzonka, dziadkow; wokét tego celu emigrant powinien
organizowac zycie rodzinne. Mieszanie jezykdéw jawi sie ,grzechem rodzicow”, zadziwia
uzywanie jezyka kraju osiedlenia w sferze uczu¢. Méwigc za monachijskim socjologiem
Ulrichem Beckiem, podejscie takie to metodologiczny nacjonalizm, w imie interesu naro-
dowego odmawiajacy emigrantom autonomii w ich wyborach jezykowych.

Zauwazmy, ze inng miarg mierzymy kompetencje studentdw, uczacych sie jezyka polskie-
go jako obcego, inng zas — studentéw z polskim jako jezykiem pochodzenia. Podczas gdy
tych pierwszych premiuje sie za samg cheé nauki i zgodnie z podejsciem komunikacyjnym
zaleca sie im, aby po prostu jak najwiecej moéwili po polsku, tych drugich postrzega sie
przez pryzmat deficytéw, odchylen, stopniowej utraty, zaniku. Przektadanie kompeten-
cji jezykowe]j na skutecznos¢ dziatania w duchu ESOKJ umniejsza wprawdzie znaczenie
btedéw jezykowych, ale ta ,taryfa ulgowa” dziata tylko w odniesieniu do pierwszej grupy
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uczacych sie. Studenci polskiego pochodzenia muszg sie zmierzy¢ z idealnym mowcg/od-
biorcg Noama Chomsky’ego, jezyk polski to dla nich , korzenie”, ktére majg ich zatrzymacd
w kulturowej przestrzeni pochodzenia etnicznego. Moze, odchodzac od tozsamosciowej
mantry, warto spojrze¢ na jezyk polski tej grupy bardziej jak na ,skrzydta”, jak na jezyk,
ktory niezaleznie od tta biograficznego, stwarza nowe mozliwosci dziatania w Europie?

Z tej perspektywy nauka jezyka polskiego jako jezyka pochodzenia réznitaby sie od nauki
jezyka polskiego jako obcego jedynie tym, ze zaktadataby koniecznos¢ stworzenia specjal-
nej glottodydaktyki dla heritage speakers. Zadaniem takiej dydaktyki bytoby nie ,wyréw-
nywanie brakdw”, lecz systematyczne rozwijanie ogromnego potencjatu oséb z polskim
rodowodem — bez ubolewania nad stanem ich polszczyzny. Podstawe tej dydaktyki sta-
nowityby szeroko zakrojone badania, finansowane nie z wyproszonych tu i éwdzie przez
petnych poswiecenia polonistéw (raczej polonistki) sSrodkdéw projektowych, lecz z budzetu
RP w ramach dtugofalowej polskiej polityki jezykowej za granicg, zgodnej z zaleceniami
polityki wielojezycznosci UE. Szkoty polskie jako profesjonalne Instytuty Jezyka Polskiego
mniej bylyby wtedy zajete pielegnowaniem zwigzkdéw z Ojczyzng, ale za to dysponowaty-
by metodami, laboratoriami jezykowymi i etatami. A mdéwiac o jezyku polskim, nie musie-
libysmy padac na kolana. Nie musielibysmy tez uzywac trybu przypuszczajgcego.!

1 ,,Czasowniki w trybie przypuszczajgcym mowig o czynnosciach nierealnych, ktére nie odbywajg sie w zadnym czasie, ale
sg pomyslane jako mozliwe." w: P. Bgk, Gramatyka jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1987, s. 351.



RECENZIJE

Ilwona Michael

BADZ COOL | UCZ SIE POLSKIEGO!

Mozna uczy¢ sie polskiego ,krok po kroku”?, zaczynajgc od pierwszych stéow: , Dzien do-
bry!”2. Mozna krzycze¢ ,,Hurra!”® po kazdym kolejnym etapie zgtebiania tajnikow polszczy-
zny, mozna ustawic sie na ,starcie”*, aby najpierw uzbroic¢ sie w ,,survival Polish”, a potem
biec juz w grupie ,beginner Polish”>. Zachet do nauki jezyka polskiego nie brakuje.

Jakis$ czas temu dowiedzielismy sie rdwniez, ze ,polski jest cool”! Taki oto tytut nosi pod-
recznik do nauki jezyka polskiego jako obcego na poziomie A1, ktéry ukazat sie w roku 2013,
a firmowany jest przez Szkote Jezyka i Kultury Polskiej KUL — Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego. Wreszcie ksigzka z tej zastuzonej dla popularyzacji jezyka i kultury polskiej
instytucji obchodzgcej w tym roku (2014) czterdziestolecie dziatalnosci!

Autorki: Ewa Piotrowska-Rola i Marzena Porebska, lektorki z dtugoletnim doswiadcze-
niem, zaproponowaty osobom rozpoczynajgcym ,przygode”z jezykiem polskim serie skta-
dajaca sie z Ksigzki studenta, ptyty CD, Zeszytu ¢éwiczen z kluczem oraz Ksigzki nauczyciela
— bogatego zbioru réznorodnych dodatkowych materiatéw, zawierajacego takze klucz do
Ksigzki studenta, transkrypcje nagran oraz DVD.

Ksigzka studenta podzielona jest na 24 rozdziaty zasadnicze, do ktérych dotgczono dwie
lekcje okolicznosciowe: ,Boze Narodzenie” i ,Wielkanoc”, oraz lekcje wprowadzajaca

1 Iwona Stempek, Anna Stelmach, Sylwia Dawidek, Aneta Szymkiewicz, 2012, Polski krok po kroku. Seria
podrecznikéw do nauki JPJO, Glossa, Krakow.

2 Aleksandra Janowska, Magdalena Pastuchowa, 1999, Dzieri dobry, Wyd. §Iqsk, Katowice.
3 Matgorzata Matolepsza, Aneta Szymkiewicz, 2010, Hurra! Po polsku 1, Prolog, Krakdw.

4 Kamila Dembinska, Agnieszka Matyska, 2010, Start 1. Survival Polish. Podrecznik do nauki jezyka polskiego na
poziomie A0, Klub Dialogu, Warszawa.

5 Kamila Dembiriska , Agnieszka Matyska, 2013, Start 2. Beginner Polish. Podrecznik do nauki jezyka polskiego na
poziomie A1, Klub Dialogu, Warszawa.
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(m.in. z polskim alfabetem i podstawowymi poleceniami pojawiajgcymi sie w ksigzce). Jak
zaznaczajq autorki, ,,dobdr i kolejno$¢ wprowadzania materiatu gramatycznego sg pod-
porzgdkowane praktyce jezykowej”. Dgzenie do jak najszybszego osiggniecia kompetencji
komunikacyjnej wida¢ wyraznie w catym podreczniku, nalezy jednak podkresdli¢, ze jest
poparte solidnym i systematycznym rozbudowywaniem struktury gramatycznej. Zgodnie
z zasada komunikacyjnosci pierwszym omawianym przypadkiem jest (ze wzgledu na
jego frekwencyjnosc) biernik liczby pojedynczej, a potem liczby mnogiej (nie zas narzed-
nik, jak w wiekszosci innych podrecznikéw). Wiele zzasownikéw wymaga uzycia witasnie
tego przypadka, dlatego dopiero po bierniku studenci poznajg narzednik, dopetniacz itd.
Zardéwno materiat gramatyczny, jak i leksykalny wprowadza sie i utrwala metodg spiralng
—uznawanag na tym etapie poznawania jezyka za najbardziej efektywna.

Zakres tematyczny obejmuje obszary typowe dla tego poziomu zaawansowania.
Pierwsze lekcje: 1. Dzien dobry, 2. Dzien dobry! Co stychac?, 3. Skqd jestes?, 4. Co to jest?
Kto to jest? — fagodnie wprowadzajg w meandry jezyka polskiego, wyposazajg uczacego
sie w podstawowe stownictwo i zwroty. Nastepne przeprowadzajg go w przestrzen pu-
bliczng: 5. Przepraszam, gdzie jest hotel?, 6. Co dla panstwa?, 7. Zakupy.

Kolejne rozdziaty zachecajg do interakcji z innymi, nawigzania kontaktu, opowiedzenia
o sobie: 8. Czy lubisz tariczyc?, 9. Co lubisz jes¢? Co lubisz pi¢?, 10. Kim jestes?, 11. Co dzi-
siaj robisz?, 12. O ktdrej jest lekcja polskiego?, 13. Moja rodzina, 14. Ildziesz czy jedziesz?,
15. Czego nie lubisz?, 16. Co robites wczoraj wieczorem?, 17. Gdzie jestes?

Dalsze — umozliwiajg rozmowe: 18. Jaka bedzie pogoda?, pozwalajg na wyrazenie prosby:
19. Prosze mowic po polsku!, utatwiajg pogawedke na takie tematy jak: 20. lle ksigzek prze-
czytates?, 21. Lubisz podrézowac?, 22. Co sie komu podoba?, 23. Zdrowie i samopoczucie,
by w koncu wybiec w przysztosc: 24. Jutro péjdziemy do kina. Dobér tematdw, a przede
wszystkim ich realizacja czyni te serie uniwersalng, jesli chodzi o wiek odbiorcéw.

Niewatpliwg zalete ksigzki stanowi przejrzysta struktura lekcji. Kazdy rozdziat podzielono
na podrozdziaty, ich liczba zalezy od tematu. Punktem wyjscia sg najczesciej krotkie dialo-
gi lub rysunki/zdjecia wprowadzajgce nowe stownictwo. Dalej nastepuje wyszczegdlnie-
nie najwazniejszych konstrukcji zdaniowych z lekcji (*STRUKTURA), opatrzonych komen-
tarzem gramatycznym ujetym w ramki (*GRAMATYKA). Liczne ¢éwiczenia automatyzujace
i utrwalajgce poznane zagadnienia dopetniajg catosci. Za bardzo cenne, bo systematy-
zujace wiedze, nalezy uznac tabele. Tabelaryczne zestawienia pojawiajg sie przy okazji
nowych konstrukcji lub informacji gramatycznych, pokazujgc np. dwa lub trzy przypadki
obok siebie (poréwnanie koncéwek) albo wszystkie koniugacje razem. Bardzo praktycz-
nym rozwigzaniem jest umieszczenie tabel gramatycznych réwniez na koncu ksigzki.

Ewa Piotrowska-Rola i Marzena Porebska udowadniajg, ze od poczgtku nauczania jezyka
polskiego mozna korzystac z wielu autentycznych materiatéw. Daje to studentom poczucie
zanurzenia w jezyku polskim, umacnia ich przekonanie o efektywnosci nauki i motywuje



do dalszej pracy. W podreczniku znajdziemy m.in.: wizytéwki, kursy walut, slogany, diagra-
my, fragmenty ulotek, menu z restauracji/kawiarni, bilety, repertuary kin, rozktady jazdy,
tablice odlotéw i przylotéw itp. Czasami ta ,rzeczywisto$¢” mrozi nawet krew w zytach,
jak np. nazwa pizzy... In vitro (s. 105).

Dofaczone do ksigzki nagrania na ptycie CD majg imitowac naturalne sytuacje komunika-
cyjne i by¢ uzyteczne z punktu widzenia praktyki jezykowej. Stuchajac ich, ma sie jednak
poczucie pewnej sztucznosci. Wynika ono nie tyle z tresci dialogdw, co z ich ,aktorskiej”
interpretacji. To szczegdt wymagajacy jeszcze dopracowania.

Polecenia do ¢wiczen podane sg w jezyku polskim, ale towarzyszg im symbole graficzne,
ktére utatwiajg zrozumienie. Przy wyjasnieniach gramatycznych obok polskich nazw przy-
padkdw, liczb, rodzajow itd. autorki podajg réwniez ich angielskie odpowiedniki. Uwazam
to za catkowicie uzasadnione, poniewaz jako lektorzy nie zawsze mamy do czynienia
z osobami, ktdére chcg sie uczyé polskich termindw gramatycznych, nie wydaje sie to takze
konieczne. Niewatpliwym atutem omawianego podrecznika jest kompletny kurs fonetyki
jezyka polskiego z nagraniami inspirowanymi ksigzka Barbary Karczmarczuk Wymowa pol-
ska z ¢wiczeniami (2012). Cwiczenia fonetyczne wiericzace kazdy rozdziat to ogromna po-
moc w nauce. Bez prawidtowej wymowy nie zawsze zostanie sie przeciez zrozumianym.

Zeszyt ¢wiczen pomyslany jako uzupetnienie i wzbogacenie Ksigzki studenta zawiera na
koncu klucz do zadan, co réwniez sprzyja samodzielnej pracy.

Lektorow ucieszy na pewno Ksigzka nauczyciela. Na blisko 400 (!) stronach autorki zebraty
réznorodne zadania, dotgczajac plansze, symbole, rysunki itp., ktére wystarczy skopiowad
lub wycigé, zeby wykorzysta¢ na kursie. Sg to te same symbole i rysunki co w Ksigzce
studenta i w Zeszycie ¢wiczen, a wiec dostosowane do koncepcji poszczegdlnych lekcji.
Zaproponowane ¢éwiczenia umozliwiajg interesujace, niekiedy zabawne wprowadzanie
i utrwalanie materiatu — zarowno gramatycznego, jak i leksykalnego. Na poczatku znaj-
dziemy ogdlne opisy 18 schematéw/regut, na ktérych opierajg sie proponowane gry i za-
bawy (m.in. bingo, domino, nieme kino, lotto, ¢wiczenia typu role-play itd.), a przy kon-
kretnych zadaniach oddzielne, bardziej szczegdétowe komentarze. Do ksigzki dotgczona
zostata ptyta DVD z prezentacjg wybranych ¢wiczen. Utatwia ona zrozumienie instrukcji,
pozwala takze obserwowad, jak na poszczegdlne propozycje reagujg studenci. Pojawiajg
sie tutaj jednak drobne usterki, np. w lekcji 3. Skqd jestes? znajdujg sie rysunki symboli-
zujace rézne kraje: Big Ben, wieza Eiffla, tancerka flamenco, kobieta w kimono, cerkiew
Wasyla Btogostawionego na Placu Czerwonym, Statua Wolnosci, Koloseum, kobieta
z dwoma kuflami piwa w charakterystycznym stroju bawarskim (Dirndl). Kim jednak jest
mezczyzna przedstawiony na ostatnim rysunku? Okazuje sie, ze to Chopin, a wiec Polska!
Niestety, bez podpowiedzi Ewy Piotrowskiej-Roli, nie da sie tego odgadng¢. Wiekszos¢
¢wiczen w Ksigzce nauczyciela (podobnie zresztg jak w Ksigzce studenta) polega na wielo-
krotnym powtarzaniu okreslonych konstrukcji czy stéw, w mysl zasady repetitio est mater

Polski jest cool
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studiorum. Mozna odczuwac pewien niedosyt, jesli chodzi o ¢wiczenia otwarte, pozwa-
lajace studentom na wiekszg swobode wypowiedzi, stymulujgce do spontanicznego wej-
Scia w sytuacje komunikacyjne.

Ksigzki do nauki jezykow obcych otwierajg przed uczgcymi sie nowg przestrzen kulturowa
i zachecajg do jej poznania. Jest tak rdwniez w przypadku omawianej serii. Oprécz typo-
wych tematéw obecnych w podrecznikach do JPJO, jak np. Swieta i ich tradycje, autorki
wprowadzajg wiele nowych elementéw. Wsréd atrakcyjnych turystycznie miast znalazt sie
wreszcie Lublin. To wazny krok w promocji Polski, warto bowiem kierowa¢ uwage cudzo-
ziemcow na potudniowo-wschodnie regiony kraju, ktére mimo iz piekne i bardzo intere-
sujace, sg niestety czesto pomijane. Zwyczaje i upodobania Polakéw przyblizajg zawarte
w ksigzce zestawienia i statystyki, informujg o tym: Co Polak lubi robi¢ w wolnym czasie?
(s. 89), Co najczesciej jedzq Polacy? (s. 196), Czy rodzina jest wazna dla Polakow? (s. 157),
Czy i jak czesto uczestniczq Polacy w Zyciu kulturalnym? (s. 175), przytaczane s3 nawet
dane na temat bezrobocia (s. 117) itp. Szkoda tylko, ze nie zawsze podaje sie zrodto tych
informacji. W serii pojawia sie poza tym cata plejada znanych Polakéw. Do najczesciej
przywotywanych w podrecznikach nazwisk: Chopin, Watesa, Wojtyta, Szymborska, Wajda,
Sktodowska-Curie dotgczajg tez aktorzy: Andrzej Seweryn, Maria Seweryn, Krystyna Janda,
Marian i Bartosz Opania; sportowcy: siostry Radwanskie, Jakub Btaszczykowski, Otylia
Jedrzejczak, Kamil Stoch; pisarze: Dorota Mastowska, Pawet Huelle, Andrzej Stasiuk; mu-
zycy: Krzysztof Penderecki, Tomasz Stanko, Urszula Dudziak, Rafat Blechacz, Anna Maria-
Jopek, Kazik Staszewski i inni.

Czy warto zatem siegna¢ po ksigzke Polski jest cool Ewy Piotrowskiej-Roli i Marzeny
Porebskiej? Jak najbardziej! Seria spetnia z pewnoscig wymogi dobrego podrecznika do
nauki JPJO na poziomie Al. Zaréwno lektorzy, jak i studenci dostajg do rak dobrze skon-
struowany skrypt i ciekawy zestaw materiatdw, dzieki czemu mogg rozwija¢ wszystkie
sprawnosci jezykowe: méwienie, rozumienie, pisanie i czytanie.

Recenzowana pozycja

Ewa Piotrowska-Rola, Marzena Porebska, 2012-2013, Polski
jest cool, Seria do nauki jezyka polskiego jako obcego na pozio-
mie A1, Ksigzka nauczyciela, Ksigzka studenta, Zeszyt ¢wiczen,

POLSKI JEST | Wyd. Episteme, Lublin

COOL |

Seria do nauk pryka polskiego
jako cheege na posicenia AL
sigtha studenta




RECENZIJE

Marlena Jankowska-Bulla

GRZECZNOSC | GLOTTODYDAKTYKA

Ksigzka Anny Zurek Grzecznos¢ jezykowa w polszczyznie cudzoziemcéw. Wybrane zagad-
nienia podejmuje bardzo wazny i aktualny w ksztatceniu jezykowym obcokrajowcéw te-
mat grzecznosci jezykowej.

Etykieta to nieodtgczny element codziennych interakcji miedzyludzkich. Styka sie z nig
kazdy np. w akcie komunikacji, kiedy staje przed problemem wyboru najwtasciwszego
zwrotu. Dla rodzimych uzytkownikéw jezyka wybor jest stosunkowo prosty, poniewaz za-
chowania grzecznosciowe (werbalne i niewerbalne) przyswajajg sobie systematycznie.
W trudniejszej sytuacji sg cudzoziemcy. Aktdw etykietalnych ucza sie zwykle na lekcjach
jezyka obcego lub dopiero podczas pobytu w danym kraju, dlatego potrzebna jest reflek-
sja nad nauczaniem reakcji jezykowych o charakterze grzecznosciowym.

Na rynku wydawniczym przybywa w ostatnich latach publikacji poswieconych problemo-
wi grzecznosci jezykowej (zaréwno artykutéw naukowych, jak i ksigzek). Autorzy analizujg
réwniez akty etykietalne oséb uczacych sie jezyka polskiego (np. Kinga Sybille Schmidt!
w rozprawie doktorskiej o kompetencji komunikacyjnej Niemcow). W odréznieniu od in-
nych autoréw, Anna Zurek nie ogranicza sie do jednej grupy narodowosciowej, lecz bada
réwnoczesnie polszczyzne cudzoziemcow z kilku odmiennych kregéw jezykowo-kulturo-
wych. Umozliwia jej to catosciowe ujecie problematyki grzecznosci jezykowej, a zarazem
ukazanie catej ztozonosci tego zjawiska.

Publikacja sktada sie ze wstepu, dwdch zasadniczych czesci: teoretycznejianalitycznej oraz
whioskéw koricowych. Cze$¢ teoretyczna to dwa rozdziaty: pierwszy, dotyczacy miejsca
grzecznosciowych aktow mowy w badaniach nad jezykiem, i drugi, poswiecony kompe-
tencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej w jezykoznawstwie oraz glottodydaktyce.

1 K. S. Schmidt, 2004, Kompetencja komunikacyjna Niemcéw w polskich aktach grzecznosci jezykowej. Perspektywa
glottodydaktyczna, Puttusk.
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W trzecim rozdziale autorka omawia kwestie metodologiczne, a w czwartym prezentuje
materiat empiryczny. Do pracy dotgczony jest aneks, bibliografia i indeks nazwisk.

We wstepie Anna Zurek akcentuje role grzecznosci w ksztattowaniu relacji miedzyludz-
kich. Stwierdza, ze uprzejmos¢ uwarunkowana jest kulturowo (wymiennie uzywa stow
grzecznosé, uprzejmosé i etykieta) i podkresla znaczenie etykiety w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego. Niepowodzenia komunikacyjne przytrafiajg sie obcokrajowcom
nie tylko z powodu ich ograniczen jezykowych, lecz takze wskutek nieznajomosci regut
konwersacyjnych. W procesie akwizycji jezyka obcego opanowujg oni najczesciej gotowe
frazy (dotyczy to szczegdlnie pierwszego etapu nauki), nie zawsze swiadomi, kiedy i jak
uzywac konkretnej formy grzecznosciowej. Etykieta nalezy zatem do zjawisk z pogranicza
jezyka i kultury, ktére wymagajg badan o charakterze interdyscyplinarnym.

Pierwszy rozdziat zarysowuje aktualny stan badan nad grzecznoscig. Autorka koncentru-
je sie na pracach, ktdre posrednio lub bezposrednio wptynety na jej sposdb rozumienia
grzecznosciowych aktdw mowy, uwzgledniajgc przede wszystkim literature w jezyku an-
gielskim i polskim. Dokonuje przegladu najwazniejszych wspotczesnie teorii grzecznosci
jezykowej i przybliza polskiemu czytelnikowi badania Robina Lakoffa, Geoffreya N. Leecha,
Penelope Brown i Stephena Levinsona oraz matzenstwa Rona i Suzanne W. Scollon. Nie
pomija istotne] dla tej perspektywy badawczej idei kooperacji Paula Grice’a ani metafory
twarzy Ervinga Hoffmana, omawia tez wyniki prac czotowych polskich badaczy etykie-
ty: Matgorzaty Marcjanik i Kazimierza Ozoga. Wreszcie, bardzo krétko przedstawia ujecie
glottodydaktyczne, zasadnicze dla jej wywodu.

W drugim rozdziale zajmuje sie kompetencjg jezykowg i kompetencjg komunikacyjng w je-
zykoznawstwie i glottodydaktyce. W czesci poswieconej jezykoznawstwu odwotuje sie do
powszechnie znanych teorii: kompetencji jezykowej Noama Chomsky’ego oraz kompeten-
cji komunikacyjnej Della Hymesa. Chronologicznie prezentuje prace na temat kompeten-
cji komunikacyjnej, mniej znane, lecz wazne z punktu widzenia glottodydaktyki: Christiny
B. Paulson, Michaela Canale’a i Merrill Swain oraz Lyle’a F. Bachmana. Zasadniczg czes$¢
tego rozdziatu autorka poswieca modelowi jezykowej sprawnosci komunikacyjnej, ktéry
opracowata z myslg o wtasnych celach badawczych. Umozliwia on, jak pisze (s. 52), ,in-
terpretacje zachowan grzecznosciowych oséb uczacych sie jezyka polskiego jako obcego”.
Model ten tgczy w sobie sprawnosci jezykowe (gramatyczng i leksykalng) oraz sprawnosci
komunikacyjne (pragmatyczng, socjolingwistyczng i socjokulturowg). Nadaje sie do anali-
zowania zjawisk jezykowych, a zarazem stanowi ciekawe rozwigzanie glottodydaktyczne,
z ktérego mogg tez korzystaé inni badacze i praktycy.

Zagadnieniom metodologii poswiecony jest rozdziat trzeci. Cel badan to ,zdiagnozowa-
nie faktycznego stanu procesu uczenia sie aktow grzecznosci jezykowej u obcokrajow-
cow” (s. 57), czyli odpowiedz na pytanie, jak w codziennej komunikacji realizowane s3
akty etykietalne przez osoby uczgce sie jezyka polskiego. Autorke interesuje réwniez, czy



etykieta jezykowa obcokrajowcéw jest zblizona — a jesli tak, to jak bardzo — do etykiety
rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego. Z codziennej komunikacji Anna Zurek wybrata
pieé¢ najczestszych aktéw: powitanie, pozegnanie, podziekowanie, przeprosiny i prosbe,
ktére majg zasadnicze znaczenie dla prawidtowego funkcjonowania w srodowisku pol-
skojezycznym, wystepujg na kazdym etapie akwizycji jezyka polskiego i s3 odnotowane
w Programach nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C22. Biorac je za
podstawe, opracowata nastepnie test diagnostyczny. Badani mieli napisa¢ krétkie dialogi
odnoszace sie do wspomnianych aktéw etykietalnych w kontakcie oficjalnym i nieoficjal-
nym. Potowa dialogéw uwzgledniata kontekst uniwersytecki (relacje , profesor-student”
lub ,,student-student”), pozostate teksty — inne sytuacje z zycia codziennego. Materiatem
pordwnawczym byly wypowiedzi rodzimych uzytkownikdéw jezyka polskiego zebrane za
pomocg tego samego testu diagnostycznego oraz wypowiedzi zaczerpniete z publikacji
Matgorzaty Marcjanik®. Anna Zurek nie informuje czytelnika, jak przeprowadzafa test.
Prawdopodobnie polecenia sformutowata nie w jezyku ojczystym respondentéw, lecz
w jezyku polskim, mozna jednak przyjac, ze byty zrozumiate i nie wptynety negatywnie na
ostateczny wynik testu.

Dialogom brakuje troche autentyzmu, na co zwraca uwage sama autorka (s. 63). Lepiej
bytoby rejestrowa¢ wypowiedzi w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych, poniewaz
uczacy sie jezyka obcego, szczegdlnie poczatkujgcy, nie piszg tego, co powiedzieliby spon-
tanicznie. Wypowiedzi pisemne sg zwykle doktadniej przemyslane i pozbawione elemen-
tu autentycznosci. Autorka twierdzi wprawdzie: ,ograniczytam sie do zbadania sprawno-
$ci méwienia, a doktadniej rzecz ujmujgc — do umiejetnosci skutecznego przekazywania
informacji oraz umiejetnosci komunikowania intencji w jezyku polskim przez obcokrajw-
cow” (s. 53), ale wypowiedzi pisemne trudno uznac za sprawnos¢ méwienia. Odgrywanie
scenek z testu (tylko przez cudzoziemcdédw lub przez cudzoziemcdédw i rodowitych Polakéow)
oraz utrwalanie wypowiedzi na nosniku dzwieku datoby prawdopodobnie lepsze wyniki,
choc i taka metoda nie jest bez wad.

Respondentami byli obcokrajowcy (300 osdb), studenci na poziomie progowym, sred-
nio zaawansowanym i zaawansowanym, ktérzy uczyli sie polskiego w réznych osrodkach
w Polsce i za granica. Imponuje rozmach badan przeprowadzonych az w dziewieciu kra-
jach poza Polskg i w trzech grupach jezykowych: stowianskiej, germanskiej i romanskie;j.

Deskryptywno-kontrastywna analiza zebranego materiatu to rozdziat czwarty — najob-
szerniejsza i najwazniejsza cze$¢ ksigzki. Schemat prezentacji kazdego z pieciu wybra-
nych aktow etykietalnych jest identyczny. Najpierw autorka opisuje dany akt, przytacza-
jac ustalenia znane z literatury przedmiotu (gtdwnie polskojezycznej) i okreslajgc jego

2 I. Janowska, E. Lipifiska, A. Rabiej., A. Seretny, P. Turk (red.), 2011, Programy nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego. Poziomy A1-C2. Praca zbiorowa, Krakéw.

3 M. Marcjanik, 1997, Polska grzecznos¢ jezykowa, Kielce.
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miejsce w tescie diagnostycznym. Drugi etap to analiza formalnojezykowa wynikdéw testu.
Realizacje werbalne form grzecznosciowych zestawione zostaty w tabeli, ktéra ukazuje ich
procentowy udziat w poszczegdlnych grupach obcokrajowcdéw i w obu typach kontaktu:
oficjalnym i nieoficjalnym. Szczegétowe omodwienia kazdej realizacji jezykowej uzupetnia-
ja przyktady zaczerpniete z wypowiedzi respondentéw. Niestety, autorka nie dzieli swych
respondentdw na grupe oséb badanych w Polsce i za granicg, co uniemozliwia sformuto-
wanie dalszych wnioskéw na temat wptywu miejsca akwizycji jezyka na jezykowe relizacje
form grzecznosciowych. Prezentacje poszczegdlnych aktéw etykietalnych koriczy analiza
pragmatycznojezykowa. Autorka dostrzega w tych aktach, ztozonych zwykle z aktu gtéw-
nego i pobocznego, strategie grzecznosciowe. Samo pojecie jezykowych strategii grzecz-
nosciowych nie jest w glottodydaktyce czy w szeroko pojetym jezykoznawstwie nowe i ba-
dacze chetnie po nie siegaja. Anna Zurek powotuje sie przede wszystkim na Matgorzate
Marcjanik.

Wyniki analizy prezentuje zaréwno w formie tabelarycznej, jak i w formie wykresu. Forma
wykresu niezbyt do mnie przemawia, ale ,wizualizacja” danego aktu etykietalnego jest
na pewno interesujgcym pomystem, ktéry umozliwia syntetyczne ujecie zagadnienia
(w szczegdlnosci pordwnanie poszczegdlnych grup respondentéw).

Ostatnia cze$¢ zasadniczego rozdziatu publikacji zawiera opis bteddéw jezykowych i leksy-
kalnych, jakie pojawity sie w tescie diagnostycznym. Autorka zachowata oryginalng pisow-
nie i wybrata okoto 2000 bteddw. Btedy jezykowe to przede wszystkim: zte uzycie czasow-
nika, przymiotnika i rzeczownika, rzadziej przystéwka, zaimka, przyimka oraz konstrukgcji
sktadniowej. Btedy leksykalne polegaja gtdwnie na uzywaniu wyrazéw niezrozumiatych
lub majacych inne znaczenie, na wprowadzaniu obcego stownictwa i btednej frazeologii.
Btedy zostaty zilustrowane przyktadami i odpowiednio skomentowane. Gdyby autorka
zdecydowata sie na inng metodologie i nie zbierata wypowiedzi pisemnych, nie bytoby tej
czesci ksigzki oraz bogatego materiatu do kolejnych badan w dziedzinie nauczania jezyka
polskiego jako obcego (m.in. badan btedéw w zaleznosci od miejsca i sposobu przyswa-
jania jezyka).

We wnioskach koricowych czytelnik znajdzie jeszcze poréwnanie aktow etykietalnych cu-
dzoziemcow i rodzimych uzytkownikéw jezyka, a takze praktyczne wskazéwki dla oséb
uczacych sie jezyka polskiego i dla nauczycieli. Wzor testu diagnostycznego i metryczki re-
spondenta oraz zestawienia statystyczne (czesciowo zamieszczone juz w rozdziale czwar-
tym) stanowig ostatni aneks. Bogaty materiat, wnikliwa analiza i wnioski autorki, ktére
mogg inspirowac kolejnych badaczy jezyka, glottodydaktykow i wszystkich zainteresowa-
nych naukg polskiego to niewatpliwe atuty omoéwionej wyzej pracy.

Recenzowana pozycja

Anna Zurek, 2008, Grzecznos¢ jezykowa w polszczyznie cudzoziemcéw. Wybrane zagadnienia,
Oficyna Wydawnicza LEKSEM, task



Z POLSKI

Katarzyna Czech

KAMPAGNE ZUR FORDERUNG
DER DEUTSCH-POLNISCHEN ZWEISPRACHIGKEIT

Seit 2010 realisiert das Haus der Deutsch-Polnischen Zusammenarbeit in Opole im
Auftrag des Verbandes der deutschen sozial-kulturellen Gesellschaften in Polen eine
Kampagne zur Starkung der deutsch-polnischen Zweisprachigkeit. Ihr Ziel sind Aktivitaten
und MalBnahmen, die sich sowohl an die deutsche Minderheit als auch an die polni-
sche Mehrheit richten. Die parallele polnische bzw. deutsche regionale Identitdt und die
Zweisprachigkeit sollen in dieser Region keinesfalls als sich ausschlieRende Werte ver-
standen werden. Vielmehr kann vor allem der jungen Generation die Moglichkeit geboten
werden, bilingual aufzuwachsen und damit Fahigkeiten zu erlangen, die ihr zukinftig pri-
vat und beruflich von Vorteil sein kdnnen. Um diese Vorteile sowohl Kindern, Eltern und
Lehrern als auch der lokalen Verwaltung naherzubringen, werden u. a. Beratertreffen an
Schulen, Experten- und Familientreffen sowie populdrwissenschaftliche Konferenzen und
Schulungen organisiert. Um schnellstmoglich auf Fragen und Probleme reagieren zu kon-
nen, haben wir im Rahmen der Kampagne eine Beratungsstelle eingerichtet. Mit unserem
Berater kann jeder per Telefon oder E-Mail Kontakt aufnehmen. Besonders am Herzen
liegt uns, das Angebot fiir Kinder und Jugendliche interessant und der Altersgruppe ent-
sprechend zu gestalten. Wir organisieren regelmaRig Wettbewerbe, bei denen es nicht
nur um sprachliches und kulturelles Wissen geht, sondern auch um die Kreativitat der
Teilnehmerlnnen. Zur Férderung der Zweisprachigkeit bei Schulkindern geben wir ein
deutsch-polnisches Magazin unter dem Titel KEKS fiir die Pause / na przerwe mit vie-
len Geschichten, Ratseln und Comics heraus, um so den Unterricht abwechslungsrei-
cher zu gestalten. Neben dem Magazin fir Kinder gibt das Haus der Deutsch-Polnischen
Zusammenarbeit im Rahmen der Kampagne auch zahlreiche Informationsmaterialien he-
raus, die fur Eltern, Lehrer, Schulleiter und auch andere interessierte Personen geeignet
sind. Dariliber hinaus verfligt die Kampagne Uber eine eigene Homepage www.bilingua.
haus.pl auf der auf aktuelle Projekte und wichtige bildungspolitische MaBnahmen hinge-
wiesen wird.
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Ewa Banachowicz: lektorka jezyka polskiego jako obcego we Frankfurcie nad Menem,
zatozycielka i przewodniczgca stowarzyszenia Deutsch-polnische Elterninitaitive zur
Forderung der Zweisprachigkeit e.V.

Wioletta Banaszak: nauczycielka jezyka polskiego jako obcego i jezyka niemieckiego jako
jezyka drugiego w Regionale Schule w Locknitz.

Urszula Biermann: prowadzi zajecia z jezyka niemieckiego i literaturoznawstwa na fi-
lologii polskiej jako obcej i germanistyce miedzykulturowej w Collegium Polonicum
w Stubicach.

Marek Bilski: nauczyciel jezyka polskiego jako obcego i ojczystego w Augustum-Annen-
Gymnasium w Gorlitz, wspdtautor podrecznika Ein Jahr in Polen? Selbstversténdlich!.

Joanna Btaszczak: dr hab., kieruje Pracownig Jezykoznawstwa Ogélnego i Poréwnawczego
na Uniwersytecie Wroctawskim. Jej zainteresowania badawcze to psycholingwistyka i je-
zyki naturalne.

Izabela Maria Bfaszczyk: asystentka w Instytucie Slawistyki Uniwersytetu w Ratyzbonie.
Przygotowuje prace doktorska na temat polskojezycznych heritage speakers
w Niemczech.

Jagoda Cieszynska-Rozek: psycholog i logopeda, profesor w Katedrze Logopedii i Zaburzen
Rozwoju Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, autorka Symultaniczno-Sekwencyjnej
Nauki Czytania®, dyrektor merytoryczny Centrum Metody Krakowskiej.

Katarzyna Czech: doradca d/s dwujezycznosci w Domu Wspotpracy Polsko-Niemieckiej
(biuro w Opolu).

Marlena Jankowska-Bulla: lektorka jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
w Bochum i w VHS, doktorantka na Uniwersytecie Warszawskim.

AgnieszkaKorman: nauczycielkaw Augustum-Annen-Gymnasiumw Gorlitz, koordynatorka
profilu dwujezycznego, wspdtautorka podrecznika Ein Jahr in Polen? Selbstverstdndlich!.



Ewa Lipinska: dr hab., zajmuje sie metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego,
drugiego i odziedziczonego oraz badaniami Polonii, pracuje w Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie UJ.

Matgorzata Matolepsza: lektorka jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
w Getyndze, wspdtautorka serii podrecznikdéw Hurra! Po polsku i podrecznika Polski
w pracy.

Grit Mehlhorn: slawistka, profesor Uniwersytetu w Lipsku, kieruje Katedrg
Dydaktyki Jezykéw Stowianskich. Zajmuje sie réwniez dydaktyka DaF i problematyka
wielojezycznosci.

Iwona Michael: lektorka jezyka polskiego jako obcego w Berlinie (m.in w Sprachenzentrum
Berlinek), przez wiele lat prowadzita zajecia w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej KUL.

Claudia Miiller: pedagog spoteczny, pracuje w stowarzyszeniu Turmvilla e.V., gdzie odpo-
wiada za projekty jezykowe oraz programy dla dzieci, mtodziezy i rodzin.

Jan Miodek: prof., dyrektor Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego, czto-
nek Komitetu Jezykoznawstwa PAN i Rady Jezyka Polskiego, popularyzator wiedzy o jezyku
polskim.

Agnieszka Skwarek: anglistka, lektorka jezyka polskiego jako obcego, prowadzi zaje-
cia literaturoznawcze na filologii polskiej jako obcej i germanistyce miedzykulturowej
w Collegium Polonicum w Stubicach.

Magdalena Telus: lektorka jezyka polskiego na Uniwersytecie Kraju Saary, prezes
Federalnego Zwigzku Nauczycieli Jezyka Polskiego jako Obcego.

Agnieszka Zgrzywa: adiunkt w Instytucie Filologii Polskiej UAM, pracuje w Collegium
Polonicum w Stubicach, gdzie prowadzi zajecia dla studentéw filologii polskiej ze specjali-
zacjg jezyk polski jako obcy.

Marzena 2ygis: dr hab., pracuje w Zentrum fiir Allgemeine Sprachwissenschaft (ZAS)
w Berlinie i na Uniwersytecie Humboldtéw. Zajmuje sie fonetyka i fonologig jezykéw
naturalnych.
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