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OD REDAKCIJI

Pismo Polski w Niemczech / Polnisch in Deutschland ukazuje sie od pieciu lat. Z tej okazji
przygotowalismy numer specjalny, poswiecony projektowi Interreg V A Nauczanie jezy-
ka sgsiada od przedszkola do zakonczenia edukacji, ktory jest jak dotgd najwiekszym
polsko-niemieckim przedsiewzieciem w dziedzinie ksztatcenia jezykowego, realizowanym
od poczgtku 2017 roku w Euroregionie Pomerania, a dofinansowanym z Europejskiego
Funduszu Rozwoju Regionalnego (EFRR). Skala dziatan, zaangazowanie wielu instytucji,
szkot, nauczycieli i naukowcdw dajg nadzieje, ze projekt wypracuje model instytucjonal-
nych rozwiqzan korzystnych dla nauki jezyka polskiego w Niemczech i transgranicznej
wspotpracy oswiatowej.

W numerze zamieszczamy artykuty pracownikow Uniwersytetu w Greifswaldzie, petnig-
cych role opiekundw naukowych projektu oraz teksty praktykdw — nauczycieli i wycho-
wawcow w placéwkach edukacyjnych roznego szczebla. Na tamach pisma zabierajg gtos
eksperci dwujezycznego nauczania i nauczyciele jezyka polskiego jako obcego. Autorzy
analizujg m.in. pojecie jezyka sgsiada, omawiajq perspektywy nauczania CLIL, podkreslajg
znaczenie kompetencji miedzykulturowych, postulujq rowniez reorganizacje systemu na-
uczania tak, aby gwarantowat w przysztosci ciggtosc ksztatcenia jezykowego.

Nasza publikacja zbiega sie w czasie z udostepnieniem opinii publicznej ekspertyzy
Nauczanie i promocja jezyka polskiego w swiecie. Diagnoza — stan — perspektywy, wy-
konanej na zlecenie MINiSW w Warszawie. Gtownym postulatem tego obszernego doku-
mentu jest ,ustabilizowanie strategii politycznej dotyczqcej wspierania wszelkich form
ksztafcenia w zakresie jezyka polskiego i jego popularyzacji poza granicami kraju”. Mamy
nadzieje, Ze prezentowany przez nas projekt przyczyni sie do jasnego okreslenia prioryte-
tow polityki jezykowej i zapoczgtkuje konsekwentne dziatania wtadz oswiatowych — pol-
skich i niemieckich — w tej dziedzinie.

Nikogo nie trzeba przekonywad, ze kompetencje jezykowe, a zwtaszcza znajomosc jezyka
sgsiada, sq kapitatem spotfecznym i jednym z warunkdw rozwoju regiondw przygranicz-
nych, takich jak Pomerania. Ale dwujezycznos¢ ma wymiar nie tylko dobrosgsiedzki czy
ekonomiczny. Wskutek wzmoZonej migracji jezyk polski w Niemczech coraz czesciej okazuje
sie jezykiem ojczystym lub jezykiem pochodzenia. Jako taki wymaga specjalnych form na-
uczania i gwarancji organizacyjno-prawnych, co stawia organizacje spoteczne przed nowy-
mi zadaniami, ktdrym bez pomocy ze strony Polski nie bedg mogty w przysztosci podotac.

Juz dzis takim widomym dowodem zaangazowania na rzecz Polakéw i jezyka pol-
skiego w Niemczech jest wsparcie projektu naszego pisma przez Kancelarie Senatu RP
i Stowarzyszenie Wspdlnota Polska. Obu sponsorom sktadamy za to podziekowania!



PROJEKT

Julia Bartels, Marek Fiatek

ZUR SITUATION DES POLNISCHEN ALS NACHBAR-
SPRACHE IN DER EUROREGION POMERANIA.
BESTANDSAUFNAHME UND PERSPEKTIVEN

Die deutsch-polnische Euroregion Pomerania wachst stetig zusammen. Aufgrund der
geographischen Lage gibt es in der Metropolregion Stettin, zu der auf deutscher Seite der
Landkreis Vorpommern-Greifswald gehort, eine zunehmende Lebensnahe der polnischen
und deutschen Bevolkerung sowie ihrer Sprache und Kultur. Als kulturelles, wirtschaftli-
ches und administratives Zentrum hat die Stadt Stettin einen dynamischen Einfluss auf
die Entwicklung der Region beiderseits der Grenze. Viele Menschen in der Region er-
fahren die Offnung der Grenze und die zunehmenden Kontakte zum Nachbarland Polen
als Bereicherung fir die personliche und berufliche Lebensgestaltung. Die Moglichkeit,
Angebote jenseits der Grenze zu nutzen, macht die Region in vielerlei Hinsicht facetten-
reicher und attraktiver. Der Austausch auf zahlreichen Ebenen wird intensiviert, Schritt
flr Schritt entsteht ein gemeinsamer Kulturraum mit einer eigenen, besonderen europa-
ischen ldentitat.

Der anhaltende Zuzug polnischer Menschen aus dem GroRraum Stettin bremst zudem den
Bevolkerungsriickgang auf der deutschen Seite der grenziibergreifenden Region und ge-
wahrleistet derzeit unter anderem den Fortbestand deutscher Kindergarten und Schulen
in Grenzndhe. Durch diese Situation entstehen wachsende Bedarfe nach Angeboten
zum Erlernen der Nachbarsprache auf beiden Seiten der Grenze. Neben den jeweiligen
Fremdsprachangeboten gewinnt in den deutschen Bildungseinrichtungen aufgrund der
steigenden Anzahl von Kindern polnischer Herkunft auch der Unterricht der deutschen
Sprache als Zweitsprache und des Polnischen als Herkunftssprache an Relevanz.

Das Nachbarsprachenlernen als europaisches Bildungsziel dient in diesem Kontext in
herausragender Weise der Begegnung, dem Verstehen und der Verstandigung mit der
Nachbarkultur undist eine zentrale Voraussetzung fiir ein gelingendes Zusammenwachsen
des grenziberschreitenden Raums.



DererfolgreichenVermittlungdesPolnischenstandenjedochinMecklenburg-Vorpommern
in den letzten Jahren unglinstige Rahmenbedingungen entgegen — dies galt insbesonde-
re fir den friithen Spracherwerb mit aufeinander aufbauenden Spracherwerbsangeboten
in ausgewahlten grenznahen Kindertagesstatten und allgemeinbildenden Schulen. Vor
diesem Hintergrund gab die damalige Stabsstelle Kommunales Bildungsmanagement (im
Jahr 2018: Sachgebiet Kultur, Bildung und Schulentwicklungsplanung) des Landkreises
Vorpommern-Greifswald im Bundesprogramm Lernen vor Ort 2012 eine Untersuchung
zur Evaluation der Spracherwerbsangebote im Polnischen am Institut fir Slawistik der
Universitat Greifswald in Auftrag. Ein wichtiges Ziel der Untersuchung war eine moglichst
vollstandige Bestandsaufnahme der Rahmenbedingungen zum Nachbarspracherwerb in
Mecklenburg-Vorpommern einerseits und die Prifung deren Umsetzungsmoglichkeiten
andererseits. Der Vergleich mit Sachsen und Brandenburg priifte Handlungsansatze der
grenznahen Bundeslander fiir eine Adaption in Mecklenburg-Vorpommern und zeigte zu-
dem Problemlagen auf, die bundeslanderiibergreifend bearbeitet werden kénnen. Die
Untersuchung wurde in Abstimmung mit dem Ministerium fur Bildung, Wissenschaft
und Kultur Mecklenburg-Vorpommern sowie in Zusammenarbeit mit der Stabsstelle
Kommunales Bildungsmanagement des Landkreises Vorpommern-Greifswald durchge-
fUhrt. Ziel war es darliber hinaus, die regional beteiligten Akteure (Schulen, Landkreis,
Ministerien und Universitat) besser miteinander zu vernetzen und den fachlichen Diskurs
zum Spracherwerb in Kitas und Schulen in Mecklenburg-Vorpommern zu fordern.
Modul | im Zeitraum Juni 2012 bis Oktober 2013 beinhaltete die Bestandsaufnahme,
Modul 1l, Mai 2013 bis Februar 2014, beinhaltete die Entwicklung eines modellhaften
Bildungskonzepts fiir den Nachbarspracherwerb Polnisch mit aufeinander aufbauen-
den Sprachlernangeboten von der Kita Giber die Grundschule bis in die weiterflihrenden
Schulen fiir die grenznahen Gemeinden Locknitz und Ostseebad Heringsdorf.

Ergebnisse der Analyse

Die Umsetzung eines systematischen Nachbarspracherwerbs, beginnend in den
Grundschulen mit aufeinander aufbauenden Angeboten in den weiterflihrenden Schulen
in den deutsch-polnischen Grenzregionen, war zum Zeitpunkt der Untersuchunginnerhalb
der geltenden schulorganisatorischen Rahmenbedingungen nur in Einzelfédllen realisier-
bar. Die grenznahen Bundeslander Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Brandenburg
hatten erkennbare Bemihungen unternommen, das Nachbarsprachenlernen in ihren
Bildungssystemen zu verankern — trotzdem lernten zum Untersuchungszeitraum nur we-
nige Schiilerinnen und Schiler Polnisch auf dem B1- oder B2-Niveau entsprechend dem
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen.

Als erstes Bundesland hat Sachsen mit dem Intensiven Sprachenlernen (ISL) Grundlagen
flr die Einfiihrung des systematischen Polnischunterrichts in den Grundschulen gelegt und
mit anschlieBenden Angeboten Ansatze fir durchgéngige Polnischangebote geschaffen.

Zur Situation...
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Doch auch hier ist nicht jedem Schiiler, der in der 1. Klasse mit dem Polnischlernen be-
ginnt, die Moglichkeit gegeben, den Fremdsprachenerwerb bis zum Abschluss der Klasse
10 oder 12 fortzusetzen.

In Mecklenburg-Vorpommern ist mit dem Abbruch des Modellprojekts Mehrsprachige
Erziehung 2010 die Sprachvermittlung des Polnischen mit der Immersionsmethode in
Kindertagesstatten eingebrochen. In der Grund- und Orientierungsstufe fehlen die bil-
dungspolitischen Rahmenbedingungen fiir den systematischen Polnischunterricht, aus-
reichend qualifizierte Fachkrafte sowie geeignete Lehrmaterialien fiir die Klassenstufen 1
bis 6, die Gber ein aullerunterrichtliches Angebot im Rahmen von Arbeitsgemeinschaften
hinausgehen. Fehlende Leistungsstandards, eine hohe Fluktuation der Grundschulen mit
Polnischangebot, uneinheitliche Sprachprogression, eingeschrdankte Schiilermotivation
aufgrund der Konkurrenz zu anderen Ganztagsangeboten und eine unzureichen-
de Lehrkraftequalifizierung flir den Unterricht in Arbeitsgemeinschaften wirken
erschwerend.

In den Regionalen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern kann Polnisch nur im
Wahlpflichtunterricht erlernt werden, die Konkurrenz zu anderen kreativen Angeboten
in diesem Bereich ist groR. Einzig in den Gymnasien kommt der polnischen Sprache der
Status einer zweiten bzw. dritten Fremdsprache ab Klasse 7 bzw. Klasse 9 oder 11 mit
einem festgeschriebenen Curriculum zu.

Bildungspolitische Empfehlungen der Untersuchung

Bildungspolitische Definition eines deutsch-polnischen Grenzraums fiir das Bundesland
Mecklenburg-Vorpommern

Die Umsetzung aufeinander aufbauender Spracherwerbsangebote des Polnischen in Kitas
und allgemeinbildenden Schulen — perspektivisch auch an beruflichen Schulen — betrifft
spezifische Standorte in der Grenzregion zu Polen. Zu empfehlen ist ein kontinuierlicher
und progressiver Fremdsprachenerwerb des Polnischen in einer durch das Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern zu definierenden
deutsch-polnischen Grenzregion. An Grund- und weiterflihrenden Schulen, die sich in
dieser Region befinden, sollte das Nachbarsprachenlernen ministeriell geregelt sein.

Umsetzung des Immersionsmodells in ausgewdhlten Kitas

Mecklenburg-Vorpommern hat mit dem Projekt Mehrsprachige Erziehung in
Kindertagesstdtten und weiterfiihrenden Schulen (2007-2010) ein Projekt zum friihen
Nachbarsprachenlernen erprobt. Sowohl in Bezug auf die Akzeptanz und Annahme durch
Eltern und Kinder als auch auf die erfolgreiche Umsetzung der qualitativ anspruchsvol-
len Immersionsmethode kann es zur Fortsetzung in Mecklenburg-Vorpommern und als



Transfermodell fiirandere Grenzregionen weiterer Bundeslander dienen. Empfehlenswert
ist zum einen die finanzielle und inhaltliche Verankerung des Polnischen in Kitas durch die
reguldre Einstellung von polnischen Erzieherinnen und Erziehern und zum anderen das
Implementieren von bilingualen Ansatzen in die Kita-Konzepte.

Einfiihrung eines systematischen und ergebnisorientierten Fremdsprachenunterrichts
mit Beginn in der Grundschule

Unter Beachtung der dem Nachbarsprachenlernen entgegengebrachten Relevanzen,
der Empfehlungen der Kultusministerkonferenz der Lander zum Fremdsprachenlernen
in der Grundschule sowie deren Richtlinien zum Fremdsprachenerwerb und zum in-
terkulturellen Lernen sollte der Polnischunterricht im Stile eines systematischen
Fremdsprachenunterrichts in den Grundschulen sowie in der Orientierungsstufe der
deutsch-polnischen Grenzregion Einzug halten. Dies erfordert sowohl eine deutli-
che bildungspolitische Willensbekundung auf Seiten der Landesregierung als auch
eine Sonderregelung des Nachbarsprachenlernens im Rahmen eines zu definierenden
deutsch-polnischen Grenzraums. Uber die Intensitit des Englischunterrichts bei gleich-
zeitigem Erlernen der polnischen Nachbarsprache ist griindlich nachzudenken. Hierzu ist
die Modifizierung von Schulgesetzen und Verordnungen, die den Polnischunterricht mit
all seinen spezifischen Formen an Schulen verbindlich regeln, notwendig. Entsprechend
wird empfohlen:

e die Bericksichtigung der Nachbarsprache auch in der Stundentafel der allgemein-
bildenden Schulen — insbesondere Primar- und Orientierungsstufe mit einer aus-
reichenden Stundenzahl, einhergehend mit einer verbindlichen und gesicherten
Lehrerstundenzuweisung, wie es in Sachsen und Brandenburg fir die Primarstufe
bereits der Fall ist;

e die Entwicklung einer Fachdidaktik fir die Unterrichtung der polnischen Sprache in
der Grund- und Orientierungsstufe.

Im Hinblick auf die Fortfiihrung des Nachbarsprachenlernens in der Sekundarstufe | sollte
der Schwerpunkt auf den Schulen des mittleren Bildungsweges liegen. Anders als es derzeit
der Fall ist, erfordert dies einen Ausbau und eine Intensivierung des Sprachlernangebots
an diesen Schulen.

Entwicklung von aufeinander aufbauenden Lehrpldnen fiir die Klassen 1 bis 10

Es wird empfohlen, spiralformige Lehrplane fiir die Klassen 1 bis 10 zu entwickeln.
Diese sollten explizit fiir das Polnische gelten und als solche gekennzeichnet sein. Das
Anforderungsprofil zwischen Gymnasien und Regionalen Schulen sollte variieren.

Zur Situation...
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Anerkennung der in Polen erworbenen pédagogischen Abschliisse

Die Immersionsmethode ist die wirkungsstarkste Methode, Kindern bereits in der
Kindertageseinrichtung eine zweite Sprache zu vermitteln. Hierzu bedarf es einer
Vereinfachung des Anerkennungsverfahrens der in Polen erworbenen padagogischen
Abschlisse zur Einstellung muttersprachlichen Personals in Kindertageseinrichtungen. Die
Umsetzung von bilingualen Angeboten in Kitas kann so nachhaltig gewahrleistet werden.
Gleiches gilt fiir die Anerkennung der in Polen erworbenen Abschlisse fir die Grund- und
Sekundarstufe. Die Einstellung polnischer Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrkrafte ist
aufgrund des aktuellen Mangels an qualifizierten Padagogen fiir den Polnischunterricht
unverzichtbar.

Einstellung qualifizierter péddagogischer Fachkrifte und deren fortlaufende
Qualifizierung

Die Systematisierung und Ausweitung der Vermittlung des Polnischen in Kitas und an
Schulen fiihrt zu einem erheblichen Mehrbedarf an qualifizierten Erzieherinnen und
Erziehern und Lehrkraften fir die Primar- und Sekundarstufe |. Diesem sollte begegnet
werden durch

e eine berufsbegleitende Qualifizierung von aktiven Erzieherinnen und Erziehern sowie
Padagogen im Schuldienst;

e die forcierte Einstellung von Lehramtsabsolventen des Fachs Polnisch an Grund- und
weiterfiihrenden Schulen in der Grenzregion;

e die Einflhrung des Studienganges Polnisch als Lehramt an Grundschulen als gemein-
samer Studiengang der Universitat Greifswald und der Universitat Rostock.

Fiir die beiden erstgenannten Optionen wird empfohlen, unter Federfliihrung des
Ministeriums flr Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern und in
Zusammenarbeit mit den Universitaten Qualifizierungslehrgange aufzubauen, u. a. zu den
Themen Methodik und Didaktik im Fremdsprachenfriihbeginn, Binnendifferenzierung im
Polnischunterricht, bilinguale Unterrichtsmethodik, Tandemlernen und Vermittlung po-
lenspezifischer facheribergreifender Unterrichtsinhalte.

Entwicklung einer durchgdngigen Polnischdidaktik

Zu entwickeln sind Lehrmaterialien fiir einen systematischen Polnischunterricht fiir die
Klassenstufen 1 bis 6 bzw. 10. Zugleich ist zu Uberprifen, inwieweit die ab Klassenstufe
7 vorliegenden Lehrmaterialien den Kenntnissen der Schiilerinnen und Schiler nach
einem sechsjahrigen Polnischunterricht gerecht werden. Gegebenenfalls sind fur
die Klassenstufen 7 bis 10 Lehrmaterialien neu zu erarbeiten. Es empfiehlt sich hier
eine Kooperation mit den Bundeslandern Brandenburg und Sachsen. Ebenso sind



Lehrmaterialien fur die beruflichen Schulen zu entwickeln, die fachspezifische Kenntnisse
und fachsprachliche Elemente des Polnischen praxisnah in den Unterricht integrieren.

Herbeifiihren einer Haltungsdnderung bei den Eltern

Eltern motivieren malRgeblich das Schiilerinteresse am Polnischunterricht und an seiner
Fortflihrung. Die Haltung der Eltern gegeniiber dem Nachbarland und der Nachbarkultur
ist aber gepragt durch fehlendes Wissen (ber das Nachbarland. Kenntnisse der
Nachbarsprache und interkulturelle Erfahrungen sind pragend fir die Unterstitzung der
Kinder bei der Fremdsprachenwabhl. Je besser die Eltern Gber die Polnischangebote und die
Landeskunde Polens informiert sind, umso starker wirkt sich dies auf die Identifikation der
Schilerinnen und Schiiler mit dem Polnischunterricht aus. Zugleich Giberzeugen Angebote
des Fremdsprachenfriihbeginns Eltern nur dann, wenn Transparenz, Verlasslichkeit und
Messbarkeit der Spracherwerbsprogression erkennbar sind. Spracherwerbsangebote
ohne Kontinuitat und erkennbare Lernerfolge der Kinder finden keine Akzeptanz im
Frihbeginn.

Eine systematische und nachhaltige Image-Kampagne fiir die Sprache und Kultur des
Nachbarlandes

Auf Grund der besonderen Historie des deutsch-polnischen Grenzverlaufes und der damit
bis zu Beginn der 1990er Jahre bestehenden , Sprachlosigkeit” zwischen der deutschen
und polnischen Bevolkerung im Grenzraum ist das Erlernen der polnischen Sprache aus
deutscher Perspektive keine Selbstverstandlichkeit. Dass polnische Sprachkenntnisse der
deutschen Bevolkerung in der Mitte Europas nicht nur eine interkulturelle Perspektive des
friedlichen Miteinanders eréffnen, sondern auch einer zunehmenden wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Notwendigkeit im Grenzraum entsprechen, sollte durch eine syste-
matische Kampagne fiir das Erlernen der polnischen Sprache seitens des Ministeriums fir
Wirtschaft, Bau und Tourismus und des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern sowie auf Ebene des Landkreises Vorpommern-Greifswald
beworben werden. Griinde der personlichen Regulations- und Handlungsfahigkeit, der
gesellschaftlichen Teilhabe wie auch der Sicherung der Beschaftigungsfahigkeit werden
zuklnftig immer starker auch von der Beherrschung der Nachbarsprache auf einem funk-
tionalen Niveau abhangig sein. Eine Kampagne fiir das Erlernen der polnischen Sprache
sollte begleitet werden von einer transparenten Darstellung der Madglichkeiten des
Nachbarsprachenlernens in Mecklenburg-Vorpommern, insbesondere im grenznahen
Landkreis Vorpommern-Greifswald, sowie von der Entwicklung und Einfiihrung von po-
lenspezifischen Unterrichtsinhalten, die facheriibergreifend unterrichtet werden.

Zur Situation...
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Zusammenfassung

Die Untersuchung hat gezeigt, dass Fremdsprachenvermittlung in der Kita sowie in den
einzelnen Schularten einer differenzierten Herangehensweise bedarf. Entscheidend fur
einen erfolgreichen Spracherwerb ist nicht allein der Friihbeginn, sondern auch eine an-
gemessene Lehrkraftequalifizierung entsprechend der Zielgruppe, die passende Wahl
der Unterrichtsform und der Einsatz der fiir die Altersgruppe adaquaten Methoden und
Lehrmaterialien. Fir die Vermittlung polnischer Spracherwerbsangebote in den Kitas,
Grund- und weiterfiihrenden Schulen bedeutet dies sowohl die Schaffung bildungspoli-
tischer Rahmenbedingungen als auch die Entwicklung der an die Angebotsformen ange-
passten Lehrmaterialien.

Aufbauend auf den Untersuchungsergebnissen hat der Landkreis Vorpommern-Greifswald
zusammen mit deutschen und polnischen Partnern eine Projektkonzeption entwickelt,
die den friihen und durchgangigen Nachbarspracherwerb in der Metropolregion Stettin
fordert. Die deutsche Seite hat die Empfehlungen der Untersuchung in die Konzeption
aufgenommen. Seit 2017 wird diese Konzeption im deutsch-polnischen Interreg
V A-Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulabschluss — der Schliissel zur
Kommunikation in der Euroregion Pomerania umgesetzt.

Das deutsch-polnische Interreg V A-Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita
bis zum Schulabschluss — der Schliissel zur Kommunikation in der Euroregion
Pomerania

Ausgehend von den Ergebnissen der Untersuchung zum Polnischunterricht in Mecklen-
burg-Vorpommern und deren Empfehlungen hat der Landkreis Vorpommern-Greifswald
zusammen mit der Stadt Stettin und deutschen Partnern wie dem Landkreis Uckermark,
der Universitat Greifswald und der Regionalen Arbeitsstelle fiir Bildung, Demokratie und
Integration (RAA) Mecklenburg-Vorpommern e. V. eine Projektidee entwickelt, die die
Forderung der Nachbarsprachen Deutsch und Polnisch in der Metropolregion Stettin zum
Ziel hat.

Das deutsch-polnische Interreg V A-Projekt, das seit 2017 umgesetzt wird, bear-
beitet die Fragestellung, wie die beiden Sprachen der Grenzregion bereits in den
Kindertageseinrichtungen sowie in der Grundschule mit durchgangigen Angeboten bis
zum Schulabschluss vermittelt werden kénnen. Hierzu sollen Konzepte des Aufwachsens
im mehrsprachigen Kontext vermittelt und Padagoginnen und Pdadagogen sowie Eltern
einbezogen werden, um Kinder zum friihestmoglichen Zeitpunkt in den Kontakt mit
der jeweiligen Nachbarsprache und auch deren Kultur zu bringen. Das Projekt erar-
beitet einen bislang fehlenden systematischen Ansatz fiir den frithen und aufeinander
aufbauenden Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulabschluss. Im Zentrum
steht die grenziiberschreitende Entwicklung einer innovativen und Ubertragbaren



Gesamtkonzeption fir den durchgangigen Nachbarspracherwerb fiir die gemeinsame
deutsch-polnische Grenzregion, die an zahlreichen Modellstandorten der teilnehmen-
den Partnerkommunen erprobt und evaluiert wird. Neben der Weiterentwicklung von
Rahmenpldnen und Lehrmaterialien gehort hierzu die Umsetzung eines umfassenden
Qualifizierungsprogramms flir padagogische Fachkrafte, darunter auch deutsch-polni-
sche Fortbildungen. Das Projektkonzept sieht zudem deutsch-polnische Begegnungen
fiir Kinder und Jugendliche vor, die ihnen die Chance bieten, ihre sprachlichen und in-
terkulturellen Kompetenzen anzuwenden, und die den Grundstein fir eine langfristige
Zusammenarbeit der beteiligten Einrichtungen legen.

Die groBte Herausforderung im Projekt ist die bildungs- und schularteniibergreifen-
de Anschlussfahigkeit der jeweiligen Fremdsprachenkonzepte des Polnischen und
Deutschen. Insbesondere fir die Primarstufe besteht die Notwendigkeit der Anpassung
an Bildungskonzepte des vorschulischen Fremdsprachenerwerbs und an die Curricula
weiterfihrender Schulen. Auf beiden Seiten der Grenze erfordert dies inhaltliche und
organisatorische Losungen. Speziell auf der deutschen Seite kommt hinzu, dass es auf-
grund des hohen Anteils von Kindern aus polnischsprachigen Familien in deutschen
Bildungsinstitutionen zusatzlicher Konzepte und Materialien bedarf, um diesen Kindern
eine altersgerechte, institutionell unterstiitzte Entwicklung auch ihrer Herkunftssprache
Polnisch zu ermdoglichen. Dies muss daher entweder in Form von speziellen Angeboten
flir Herkunftssprecherinnen und Herkunftssprecher oder Uber binnendifferenzierende
MalRnahmen in heterogenen Lerngruppen des Polnischen als Fremdsprache erfolgen.

Im Projektfokus stehen auf polnischer Seite zahlreiche Kitas und Schulen in Stettin, auf
deutscher Seite sechs Bildungsstandorte im Landkreis Vorpommern-Greifswald, die sich
in unmittelbarer Grenzlage befinden. Zum einen ist dies die Gemeinde Heringsdorf/
Insel Usedom, deren Grund- und Gesamtschule bereits in allen Klassenstufen Polnisch
als Fremdsprache mit bilingualen Elementen anbietet. Zum anderen handelt es sich
um die Stadte Pasewalk und Locknitz, die als Modellregion fiir das Zusammenleben
von Deutschen und Polen im Grenzgebiet gelten. Die Bildungseinrichtungen der beiden
Stadte streben mit dem ,,Bildungscampus Locknitz” eine durchgangige Sprachbildung fir
das Polnische als Fremd- und Herkunftssprache an. Im Landkreis Uckermark nehmen zwei
Kitas und eine Grundschule am Projekt teil.

Durch die bewusste Unterstlitzung von nachbarsprachlichen Bildungsangeboten sol-
len weiterfliihrende Verstandigungshirden abgebaut werden, die sich in Zukunft in der
Offnung verschiedener Berufsausbildungen, in bilingualen Studienangeboten und auch
grenziiberschreitenden Arbeitspldtzen sowie in der gesellschaftlichen Teilhabe in der
Gesamtregion widerspiegeln werden. Kinder und Jugendliche sollen auf eine zukiinftige
sprach- und auch kulturibergreifende Lebenswelt im Grenzgebiet in den kommenden
Jahren und Jahrzehnten vorbereitet werden.

Zur Situation...

11



J. Bartels, M. Fiatek

12

Das Projekt wird von einer deutsch-polnischen Experten- und Arbeitsgruppe, zu der die
Projektpartner, Wissenschaftler, Vertreter von Kreis- und Stadtverwaltungen und Akteure
aus der Bildungspraxis gehoren, durchgefiihrt. Bisher isolierte Handlungsstrange kénnen
so gedffnet und Bildungsverantwortung zustandigkeits- und grenziiberschreitend wahr-
genommen werden.

Der im Projekt entstehende umfassende und systematische Bildungsansatz fir den fri-
hen und durchgangigen Nachbarspracherwerb bis zum Schulabschluss ist ein Novum
entlang der deutsch-polnischen Grenze und so konzipiert, dass er auf vergleichbare
Bildungsstandorte im Fordergebiet sowie in andere Grenzregionen Ubertragbar ist. Ein
wichtiges Element des Projekts ist der Erfahrungsaustausch mitanderen Grenzregionen so-
wie der Transfer der Projektergebnisse —insbesondere durch die jahrlichen Bildungsforen
und durch eine intensive Offentlichkeitsarbeit soll dieser Prozess beférdert werden. Die
teilnehmenden Kommunen sind bestrebt, die Projektergebnisse von den teilnehmenden
Modellstandorten auf weitere Bildungseinrichtungen als best practice zu Ubertragen.

Projektaktivititen

Entwicklung und Evaluation kohdrenter Konzepte fiir das friihe und aufeinander auf-
bauende Nachbarsprachenlernen (Deutsch als Fremdsprache, Polnisch als Fremd- und
Herkunftssprache)

Eine deutsch-polnische Expertengruppe entwickelt eine gemeinsame innovative
Gesamtkonzeption flr den durchgangigen Erwerb der Nachbarsprache, die die spezifische
Ausgangssituation auf beiden Seiten beriicksichtigt und gleichzeitig die Ubertragbarkeit
aufvergleichbare Grenzraume gewahrleistet. Dazu gehoren die gemeinsame Identifikation
der zur Implementierung des Konzepts notwendigen Rahmenbedingungen, wie z. B. die
Erarbeitung von stufenbezogenen Bildungsstandards und Fortbildungsprogrammen, so-
wie die Festlegung methodischer Standards wie beispielsweise die Auswahl geeigneter
Unterrichtsmethoden, obligatorischer und fakultativer Lehrinhalte und notwendige di-
daktische Handreichungen und Materialien. Diese Standards sollen bei der Entwicklung
von Materialien und Schulungsangeboten im Hinblick auf die unterschiedlichen
Ausgangssituationen und Bildungssysteme berlicksichtigt werden.

Finanzierung von zusdtzlichen Unterrichtsangeboten fiir das Deutsche als Fremdsprache
(Stadt Stettin)

Der Sprachunterricht wird in 24 Kitas und Schulen der Stadt Stettin flr Kinder im Alter
von drei bis 18 Jahren im Rahmen des Projekts angeboten. Innovativ ist die Einflihrung
zusatzlicher bilingualer Methoden, wie z. B. der Immersionsmethode in der Kita und
des CLIL (content and language integrated learning) in der Grundschule. Der methodi-



sche Ansatz berlicksichtigt Gruppenarbeit, Projektmethoden und den Sprachkontakt mit
gleichaltrigen Kindern aus Deutschland.

Entwicklung und Umsetzung eines umfangreichen Fortbildungspakets zur Verbesserung
der methodischen, interkulturellen und nachbarsprachlichen Kompetenzen von
Pédagogen und Eltern

Im Rahmen des Projekts wird ein intensives Begleitprogramm fiir Kitas und Grundschulen
angeboten, das Beratungs- und Weiterbildungsangebote fir padagogisches Personal und
FUhrungskrafte beinhaltet. Ziel ist es, das padagogische Personal bei der Implementierung
und Verbesserung von Sprachangeboten und Angeboten zum Interkulturellen Lernen so-
wie fiir die Elternarbeit zu schulen. Ein gemeinsam mit den Kitas und Grundschulen entwi-
ckeltes und bedarfsangepasstes Programm legt Ziele und inhaltliche Module fest, die fur
die Einrichtungen sinnvoll und zeitlich und personell umsetzbar sind. Das Themenspektrum
umfasst Methoden des Spracherwerbs, Verdnderungen im Organisationsablauf der
Einrichtungen, das Interkulturelle Lernen, vorurteilsfreie Padagogik, Elternarbeit. Neben
zentralen Fortbildungsveranstaltungen werden zudem Inhouse-Seminare sowie Online-
Beratungen angeboten.

Entwicklung einer durchgéngigen Didaktik fiir die Vermittlung des Polnischen als
Fremdsprache von der Kita bis zum Schulabschluss

Durch die Auswertung, Systematisierung und Ergdnzung von Materialien fur den alters-
gerechten Erwerb des Polnischen als Fremdsprache wird ein Materialkorpus erstellt, der
die praktischen Erfahrungen der Lehrkrafte bertcksichtigt und die Durchgadngigkeit der
Sprachvermittlung von der Kita bis zum Schulabschluss ermdglicht. Die Sammlung muss
daher alle Stufen von der Kita bis zu den weiterfihrenden Schulen umfassen. Durch die
Einbeziehung von Inhalten mit unmittelbarem Bezug zum Leben in der Grenzregion wird
ein innovativer Aspekt eingebracht und so das Interesse am Erwerb der Nachbarsprache
in besonderer Weise angeregt. Die Materialien werden zunachst auf einer E-Learning-
Plattform gesammelt und nach ihrer Erprobung zu einem multimedialen, standig aktua-
lisierbaren E-Book fiir Lehrende und Lernende zusammengefasst. Zusatzlich werden spe-
zifische Materialien fir den binnendifferenzierenden Unterricht in Gruppen mit polnisch-
stdmmigen Schilerinnen und Schiilern entwickelt und in das E-Book integriert.

Entwicklung und Umsetzung einer deutsch-polnischen grenziiberschreitenden
Bildungsmarketingkampagne im éffentlichen Raum zur Sensibilisierung fiir die Kultur
und Sprache des Nachbarn

Der Abbau der Sprachbarrieren in der Grenzregion ist das Hauptziel des Projekts. Die
grenziberschreitende Kampagne mit einem einheitlichen visuellen Erscheinungsbild soll
dabei helfen, die Menschen in der Euroregion Pomerania zu ermuntern, die sprachlichen,
mentalen und kulturellen Barrieren zu ihren polnischen Nachbarn zu liberschreiten. Sie
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soll fur die Vorteile des Erwerbs der Nachbarsprachen sensibilisieren und das Interesse
der Bevolkerung an ihnen wecken. Sie kniipft an die bereits existierende grenziiber-
schreitende Lebenswelt an und zeigt motivierende Beispiele des gemeinsamen Lebens,
Lernens, Arbeitens und Zusammenlebens in der gemeinsamen Grenzregion auf. Beispiele
sind u. a. das Lernen an den bilingual ausgerichteten Kitas und Schulen, gemeinsame
Aktivitaten in Sportvereinen, das Miteinander mit den neuen polnischen Nachbarn in ei-
ner der Ortschaften entlang der deutsch-polnischen Grenze oder etwa die kulturellen
Potenziale, die die Metropole Stettin fiir Polen und Deutsche gleichermalRen bereithilt.

Der Schwerpunkt der Bildungsmarketingkampagne liegt auf der deutschen Seite hierbei
auf der Gruppe der 20- bis 50-jahrigen, also auf den potentiellen Eltern von Kindern im
Kita-Alter bis zum Schulabschluss. Die Kampagne geht davon aus, dass Eltern einen we-
sentlichen Einfluss auf die Bildungswege ihrer Kinder inklusive der Wahl der zu erlernen-
den Fremdsprachen haben und will verdeutlichen, dass das Beherrschen der polnischen
Nachbarsprache den Kindern entscheidende Vorteile fiir das Leben in der Region bietet.

Die Kampagne basiert auf dem Slogan ,Polnisch liegt nahe” und auf polnischer Seite
,Niemiecki zbliza” (Deutsch bringt Menschen naher) sowie dem Zusatz ,,Zwei Sprachen,
eine Region”. Dieser Slogan transportiert zentrale Botschaften der Kampagne. Das
,Naheliegen” bezieht sich zum einen auf die offensichtliche raumliche Ndhe zum
Nachbarland und dessen Sprache, greift den Nachbarschaftsaspekt auf und verdeutlicht
zum anderen, dass das Erlernen der Nachsprache in einer Grenzregion ,nahe liegend”,
d. h. sinnvoll und angebracht ist, um die fiir das Nutzen der Angebote und Chancen auf
beiden Seiten der Grenze hinderlichen Sprachbarrieren abzubauen.

Im Mittelpunkt der Kampagne steht die 6ffentlichkeitswirksame Verwendung des Motives
der Post-Its (Haftnotizen), die Bezug nehmen auf Methoden des Fremdsprachenerwerbs,
und die Metapher des ,,Merkens und Lernens”, die in unterschiedlichen Formaten, wie
Plakaten, Postkarten, Flyern eingesetzt werden. Ein besonderes Format sind groRfor-
matige Fassadenfolien in der Optik von Post-Its, die weithin sichtbar in Ortschaften der
Landkreise Vorpommern-Greifswald und Uckermark auf o6ffentlichen Gebauden wie Kitas
und Schulen, die Polnisch anbieten, oder auch Rathdusern und Bibliotheken, angebracht
werden. Einfache polnische Worter und Satze werden verknipft mit motivierenden,
emotionalen Bildern, die das Motiv der Nahe und der damit verbundenen Chancen im-
mer wieder aufgreifen. So werden ganze Fassaden zum Werbeschild fur die Sprache und
Kultur des Nachbarn.

Eine zweite Saule der Kampagne bilden digitale Aktivitdten inklusive einer Internetseite
und Prasenzen auf sozialen Medien wie Facebook, Instagram und Twitter. Hier findet
schwerpunktmaRig auch die sogenannte ,Testimonial-Kampagne” statt, die die Post-It-
Kampagne im oOffentlichen Raum unterstiitzen soll. Testimonials, also Botschafter oder
auch Vorreiter fiir das Leben in der grenziiberschreitenden Region, werben dabei mit ihrer



eigenen Biografie fiir das Nachbarland Polen und die Vorteile des Nachbarsprachenlernens.
Sie zeigen, wie das Beherrschen der Nachbarsprache ihr Leben positiv in der Freizeit, im
Beruf oder im Privaten beeinflusst hat und dienen als Vorbilder.

Einen dritten Schwerpunkt der Kampagne bilden analoge Medien, Materialien und

Give-Aways. Sie dienen u. a. dazu, Informationen Uber die Mdglichkeiten des friihen :
Nachbarspracherwerbs, die sich an spezifische Zielgruppen wie Eltern und Padagogen -8
richten, in Kitas und Schulen, zu transportieren. ;3:
(%)
PROJEKTSTRUKTUR 3
Projektpartner: e Stadt Stettin (Leadpartner)
e Zachodniopomorskie Centrum Edukacji Morskiej
i Politechnicznej — Osrodek Doskonalenia Nauczycieli
e Landkreis Vorpommern-Greifswald
e Landkreis Uckermark
e Universitat Greifswald
e Regionale Arbeitsstelle fur Bildung, Integration und
Demokratie (RAA) Mecklenburg-Vorpommern e. V.
e Amt Gramzow
Projektlaufzeit: 01.03.2017 —30.06.2020
Gesamtprojekt-budget: 2,6 Mio. €
Forderung: Europdischer Fonds fiir Regionale Entwicklung (EFRE),

Programm Interreg V A, Férdersumme 2,2 Mio. €

Teilnehmende Einrichtungen:

Stadt Stettin: 23 Einrichtungen (Kitas, Grundschulen, weiterfiihrende
Schulen)

Landkreis Vorpommern-

Greifswald: 14 Kitas, 9 Grundschulen, 7 weiterfiihrende Schulen

Landkreis Uckermark: 2 Kitas, 1 Grundschule
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greifswald.de/fileadmin/uni-greifswald/fakultaet/phil/Abschlussbericht.Polnischstudie.26.06.14.
pdf
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PROJEKT INTERREG V A NAUCZANIE JEZYKA SASIADA

Cele i zatozenia projektu

Bariery jezykowe sg podstawowg przeszkoda we wspdtpracy mieszkanncow polsko-nie-
mieckiego pogranicza. Projekt Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia
edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania (program Interreg V A)
ma poprawié¢ dotychczasowg sytuacje oraz utatwi¢ Polakom i Niemcom transgraniczne
kontakty i mobilnos¢. Jego celem jest opracowanie spéjnej koncepcji ksztatcenia, ktdra
gwarantowataby ciggto$é nauczania jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia szkoty
oraz uwzgledniata potrzeby i mozliwosci przede wszystkim najmtodszych mieszkarncéw
Pomeranii (im mtodsze dzieci, tym wieksza ich ciekawos¢ i otwartos¢ na nowy jezyk,
a wiec tym lepsze i trwalsze efekty edukacji).

W projekcie uczestniczg z zatozenia trzy grupy: dzieci, mtodziez i pedagodzy (takze wy-
chowawcy w przedszkolach) z instytucji biorgcych udziat w przedsiewzieciu (przedszkola,
szkoty podstawowe, gimnazja, licea ogdlnoksztatcgce oraz wybrane szkoty zawodowe),
szkolenia dla nauczycieli i wychowawcéw adresowane sg jednak nie tylko do oséb za-
trudnionych w tych placéwkach, lecz takze do innych zainteresowanych doskonaleniem
zawodowym.

Zasadniczg cze$¢ projektu stanowi oferta edukacyjna: poznawanie jezyka sasiada (nie-
mieckiego/polskiego) oraz realioznawstwo. Program ma na celu rozwdéj kompetencji jezy-
kowych i interkulturowych dzieci i mtodziezy w wieku od 3 do 18 lat, tzn. jest realizowany
na wszystkich etapach edukacji — od przedszkola do szkoty ponadpodstawowej i w toku
ksztatcenia zawodowego — z zastosowaniem innowacyjnych metod np. immersji w przed-
szkolu i CLIL (content and language integrated learning) w szkole.

Po niemieckiej stronie granicy konstruuje sie ramowe plany nauczania, po polskiej — roz-
szerza program jezyka niemieckiego. W Niemczech nauke jezyka polskiego wprowadza sie



tez do przedszkoli i szkét podstawowych, w ktdrych do tej pory nie byto lekcji jezyka sasia-
da. Dzieki wychowawcom — rodzimym uzytkownikom jezyka — w przedszkolach mozna juz
uczy¢ dzieci metodg immersji i wyprébowywac inne alternatywne modele nauczania.

Waznym elementem projektu jest kompleksowy program doskonalenia kadry pedago-
gicznej. Podnoszenie kwalifikacji zawodowych nauczycieli jezyka niemieckiego i jezyka
polskiego jako obcego umozliwia bogata oferta dla nauczycieli szkét podstawowych, po-
nadpodstawowych i wychowawcéw przedszkolnych, na ktérg sktadajg sie m.in. polsko-
niemieckie fora edukacyjne oraz szkolenia metodyczne. Na forach oswiatowych, w kto-
rych poza nauczycielami i wychowawcami przedszkolnymi biorg udziat dyrektorzy szkoét,
przedstawiciele organdw prowadzgcych szkoty, kuratoridéw, ministerstw i zainteresowa-
ni tematyka edukacji obywatele, rozmawia sie o wyzwaniach i poszukuje rozwigzan na
przysztosé.

Z funduszy projektu finansowane sg niezbedne pomoce dydaktyczne i dwujezyczna plat-
forma e-learningowa, utatwiajaca prowadzenie lekcji, wymiane informacji oraz gromadze-
nie i udostepnianie materiatéw z zaje¢. W Niemczech przygotowywane sg ponadto mate-
riaty do nauczania jezyka polskiego jak obcego i odziedziczonego w klasach od 1 do 6.

Projekt w liczbach

Projekt rozpoczat sie 1 lutego 2017, a zakonczy sie 30 czerwca 2020. Fundusze pochodzg
z Programu Wspotpracy Interreg V A Meklemburgia-Pomorze Przednie/Brandenburgia/
Polska, nalezgcego do celu Europejska Wspodtpraca Terytorialna Europejskiego Funduszu
Rozwoju Regionalnego (EFRR).

W projekcie bierze udziat siedmiu partneréw — dwdch po stronie polskiej i pieciu po
stronie niemieckiej. Gmina Miasto Szczecin jest partnerem wiodgcym, pozostali part-
nerzy to: Zachodniopomorskie Centrum Edukacji Morskiej i Politechnicznej — Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli, Powiat
Pomorze Przednie — Greifswald,
" Powiat Uckermark, Regionalny
Osrodek  Edukacji, Integracji
i Demokracji RAA Meklemburgia-
Pomorze Przednie, Uniwersytet
w Greifswaldzie, Urzad Gramzow.
tacznie w przedsiewzieciu uczest-
niczy az 3 165 ucznidw, 57 placo-
wek oswiatowych (24 placowki
dziatajgce na terenie Szczecina
i 33 po stronie niemieckiej) oraz

Fot. 1. Partnerzy projektu na konferencji prasowej w Szczecinie 5 czerwca
2018 . 321 nauczycieli i wychowawcow

Projekt Nauczanie...
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przedszkolnych. Powotano rowniez zespét, sktadajgcy sie z polskich i niemieckich eksper-
téw, ktéry opracowuje koncepcje ciggtego ksztatcenia jezykowego od przedszkola do za-
konczenia szkoty. Model uwzgledniac bedzie specyfike kazdego kraju, ale ma mie¢ uniwer-
salny charakter (przynajmniej dla poréwnywalnych obszaréw przygranicznych).

Dotychczasowe dziatania w projekcie — strona polska i niemiecka

Pierwsze efekty projektu sg juz widoczne. W 24 polskich placéwkach zrealizowano do 30
czerwca 2018 roku 6 714 godzin nauczania, obejmujgc naukg ponad 2 000 dzieci i mto-
dziezy. Zajecia poprowadzito 44 pedagogdw.

Pierwszym ,wydarzeniem projektowym” byto polsko-niemieckie spotkanie dzieci i mfo-
dziezy, 12 pazdziernika 2017 w Szkole Podstawowej nr 7 im. Heleny Raszki w Szczecinie.
W imprezie nazwanej Dniem Niemieckim uczestniczyto 566 dzieci: 156 dzieci z niemiec-
kich przedszkoli i szkét oraz 410 dzieci z polskich placéwek oswiatowych. Tego dnia od-
byta sie tez prezentacja instytucji biorgcych udziat w projekcie, a liczne atrakcje dla za-
proszonych gosci przygotowane przez szkoty podstawowe i przedszkola miaty duzy walor
integracyjny.

14 pazdziernika 2017 partner wiodacy projektu zorganizowat w Szczecinie kolejne spotka-
nie — polsko-niemieckie Forum Oswiatowe w Centrum Kultury Euroregionu Stara Rzeznia.
W Forum wzieto udziat 127 polskich i niemieckich pedagogdéw. 13 grudnia 2017 z inicjaty-
wy niemieckich partneréw projektu odbyto sie drugie polsko-niemieckie spotkanie dzieci
i mtodziezy (ponownie w Szkole Podstawowej nr 7).

W biezgcym roku Gmina Miasto Szczecin rozpoczeta cykl szkolen dla polskich nauczycieli
i wychowawcow pod hastem ,Jak urozmaicic zajecia jezyka niemieckiego, aby stanowity
przyjemng i skuteczng forme nauczania”. Gtdwnym tematem teoretycznych i praktycznych
szkolen sg efektywne metody nauczania jezyka niemieckiego w szkotach i przedszkolach.
Pierwsze warsztaty pt. ,, Aktywizacja na 6!” zrealizowano 9 paZdziernika 2018. Uczestnicy

' poznali szereg ciekawych ¢wiczen
aktywizujgcych. Szkolenie prze-
prowadzita Joanna tucka, meto-
dyk jezyka niemieckiego.

»,Zabawy, ktére tgczg!” to tytut
trzeciego juz spotkania polsko-
niemieckiego, zorganizowanego
przez Gmine Miasto Szczecin
z udziatem ok. 300 dzieci i mto-
dziezyzpolskichiniemieckichszkot

Fot. 2. Szkolenie dla nauczycieli , Aktywizacja na 6!” i przedszkoli. Jego gospodarzem



' byta 18 pazdziernika 2018 szcze-
cinska Szkota Podstawowa nr 65
im. A. Dobrowolskiego. Na te-
goroczne spotkanie przyjechaty
przede wszystkim dzieci w wie-
4 ku od 4 do 10 lat oraz mtodziez
gimnazjalna. W programie znala-
' zty sie rézne interesujgce punk-
ty m.in. gry i zabawy, warsztaty
muzyczne, zajecia teatralne i pla-
styczne. Do korica 2018 Szczecin
ma jeszcze w planach zorganizo-
wanie drugiego szkolenia dla polskich i niemieckich nauczycieli i wychowawcdédw na temat
,lnnowacyjnego nauczania jezyka sgsiada”.

Fot. 3. Spotkanie dzieci i mtodziezy ,,Zabawy, ktére taczg”

Niemieccy partnerzy rdwnie aktywnie realizowali przyjety program dziatan. Oficjalna
inauguracja projektu po niemieckiej stronie granicy odbyta sie 4 lipca 2017 w Anklam.
W kolejnych miesigcach pracownicy projektu z Powiatu Pomorze Przednie-Greifswald,
Uniwersytetu w Greifswaldzie oraz Regionalnego Osrodka Edukacji, Integracji i Demokracji
(RAA) Meklemburgia-Pomorze Przednie wiaczyli sie do akcji Ogdélnokrajowy Dzier Czytania
i czytali po polsku bajki w szkole podstawowe]j w Locknitz oraz w placowkach oswiatowych
w Jatznick i Loissin. Podobnie jak w Polsce, w Niemczech tez zorganizowano i przeprowa-
dzono szkolenia dla kadry pedagogicznej — gtdwnie z przedszkoli oferujgcych jezyk polski
lub zainteresowanych jego wprowadzeniem. W pierwszej potowie 2018 odbyty sie m.in.
dwa szkolenia w Ducherow i Ueckermiinde pod hastem ,,R6znorodnosé w przedszkolach”,
w ktérych wzieto udziat 27 wychowawczyn wraz z kadrg kierownicza, a 7 kwietnia 2018
w przedszkolu Randow-Spatzen w Locknitz Uniwersytet w Greifswaldzie i Regionalny
Osrodek Edukacji, Integracji i Demokracji (RAA) Meklemburgia-Pomorze Przednie zorga-
nizowaty szkolenie ,Nauka jezyka polskiego ukierunkowana na kulture”.

Projekt prezentowano szeroko nie tylko w srodowisku nauczycielskim, lecz takze przy oka-
zji réznych zgromadzen rodzicéw, m.in. podczas festyndw w przedszkolach, na ktérych
zachecano do posytania dzieci na lekcje polskiego. Wszystkim tym dziataniom przyswiecat
podstawowy cel — promocja projektu, jezyka polskiego i Polski.

Uniwersytet w Greifswaldzie wraz z Powiatem Pomorze Przednie-Greifswald byt organiza-
torem konferencji dla polskich i niemieckich pedagogdéw pt. ,,Zanurzenie (sie) w jezyku sa-
siada”, ktdra odbyta sie we wrzesniu br. w ramach Dnia Jezykdw Obcych w Meklemburgii-
Pomorzu Przednim. Wyktad plenarny ,Immersja w przedszkolu i szkole podstawowej:
wyniki, doswiadczenia, zalecenia” wygtosit prof. Thorsten Piske, w czesci warsztatowej
natomiast uczestnicy zajmowali sie metodg KIKUS oraz dydaktykg CLIL. Zaréwno wyktad,
jak i warsztaty spotkaty sie z duzym zainteresowaniem.

Projekt Nauczanie...
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Dla rozpropagowania projektu bardzo wazne okazato sie przejecie nad nim 31 sierpnia
2018 patronatu przez Manuele Schwesig, premier kraju zwigzkowego Meklemburgia-
Pomorze Przednie.

Komitet Monitorujgcy Program
Wspotpracy Interreg V A Meklem-
=¥ burgia-Pomorze Przednie / Bran-
: denburgia / Polska nalezacy do
celu Europejska  Wspotpraca
Terytorialna pozytywnie ocenit
projekt Nauczanie jezyka sqgsiada
od przedszkola do zakoriczenia
edukacji — kluczem do komuni-
kacji w Euroregionie Pomerania
i przedtuzyt go na kolejne dwa
lata. Projekt uzyska dalsze dofi-
nansowanie w latach 2020-2022. Jego kontynuacja bedzie nosi¢ nazwe Nauczanie jezyka
sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — wspdlnie zyc i uczyc sie w Euroregionie
Pomerania. Dziatania projektowe beda miaty podobny do dotychczasowego charakter,
cho¢ wiekszy nacisk potozy sie na szkolenia dla pedagogdw. Potrzeby w tej dziedzinie sg
duze, o czym Swiadczyto niestabnace do tej pory zainteresowanie doskonaleniem zawo-
dowym. Spotkania dzieci i mtodziezy, ktére przyczyniajg sie do pokonywania bariery je-
zykowej, mentalnej i kulturowej oczywiscie nadal muszg stanowic istotng czes¢ projektu,
tak wiec przez najblizszych pare lat z pewnoscig nie zabraknie w Euroregionie Pomerania
okazji do rozwijania kompetencji jezykowych i interkulturowych.

Fot. 4. Objecie patronatu nad projektem przez premier M. Schwesig

Podsumowanie

O sukcesie projektu $wiadczy najlepiej liczba jego uczestnikdw — dzieci i mtodziezy.
Zapotrzebowanie na nauke jezyka sgsiada przejawia sie natomiast w gotowosci do dalszej
wspotpracy wszystkich placéwek biorgcych w nim udziat. 22 polskie instytucje podjety juz
odpowiednie uchwaty.

Dzieki kontynuacji projektu dzieci i mtodziez bedg m.in. uczy¢ sie w tandemie (w 7 i 8 kla-
sach szkot polskich i niemieckich). Poznanie jezyka sgsiada i zdobycie kompetencji miedzy-
kulturowych umozliwi mtodym ludziom dostep do szkolnictwa zawodowego, wyzszego
i do réznych instytucji w kraju sasiada, przez co zwiekszy ich szanse na transgranicznym
rynku pracy.

Uczestnicy projektu, ktérzy w nowym roku szkolnym pdjda dopiero do podstawdwek,
bedg mieli mozliwos¢ nieprzerwanego uczenia sie jezyka i doskonalenia swych umiejetno-
$ci oraz utrwalania licznych stéw i zwrotdéw, poznanych na etapie edukacji przedszkolne;j.



KSPERTYZY

Bernhard Brehmer

POLNISCH ALS NACHBARSPRACHE
IN DEUTSCHLAND

Nachbarsprachen im Rahmen der europaischen Sprachenpolitik

Die zunehmende 6konomische und politische Integration Europas seit der offiziel-
len Einrichtung eines gemeinsamen EU-Binnenmarktes im Jahr 1993 und der EU-
Osterweiterung forcierten auch Uberlegungen auf Seiten der europiischen Institutionen,
wie mit der Mehrsprachigkeit innerhalb der Europdischen Union umzugehen sei und
wie eine europdische Sprachenpolitik aussehen kénnte, die das sprachliche und kultu-
relle Erbe in Europa bewahrt. Bereits in den 1990er Jahren veroffentlichten daher der
Europdische Rat und die EU-Kommission zahlreiche Mitteilungen und Entschliefungen,
die den Erhalt und die Férderung der Mehrsprachigkeit bericksichtigen. So verpflich-
tete sich die Europaische Union in ihrer Charta der Grundrechte aus dem Jahr 2000,
die Vielfalt der Kulturen, Religionen und Sprachen in Europa zu achten (Artikel 22).
Spatestens mit der Verabschiedung der Lissabon-Strategie (2000) und mit der
EntschlieBung der europdischen Staats- und Regierungschefs zur ,Verbesserung der
Aneignung von Grundkenntnissen, insbesondere durch Fremdsprachenunterricht in min-
destens zwei Sprachen vom jlingsten Kindesalter an” (2002)! nimmt die Forderung der
Mehrsprachigkeit einen wichtigen politischen Stellenwert ein. Ausdruck dessen ist die
Formulierung des europaischen Bildungsziels ,Muttersprache plus zwei”: Jeder europa-
ische Biirger soll demzufolge neben seiner Muttersprache zwei weitere Fremdsprachen
verstehen, lesen, sprechen und schreiben kénnen. Die Argumentation flr eine Ausweitung
der Sprachenpalette basiert vor allem auf wirtschaftlichen Uberlegungen.? Den hohen
okonomischen Stellenwert der Mehrsprachigkeit fur die Europaische Union verdeutlicht
die im Jahr 2006 von der Europaischen Kommission veroffentlichte ELAN-Studie zu den

1 Rat der Europaischen Union, 2002, Schlussfolgerungen des Vorsitzes, 15. und 16. Marz 2002, SN 100/1/02 REV 1, S. 19.

2 Vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2005, Eine neue Rahmenstrategie fiir Mehrsprachigkeit, S. 4 und 9.
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Auswirkungen von mangelnden Fremdsprachenkenntnissen in den Unternehmen auf die
Wettbewerbsfahigkeit der europdischen Wirtschaft.® Die Studie bestéatigt, dass einem er-
heblichen Teil klein- und mittelstandischer Unternehmen, als Folge sprachlicher und inter-
kultureller Defizite, Geschaftschancen entgehen. Auch kommt die Studie zu dem Schluss,
dass Englisch zwar die bedeutendste Fremdsprache ist, im Handel jedoch viele weite-
re Sprachen als Kommunikationsmittel dienen. Unter Bezugnahme auf die ELAN-Studie
benennt das 2008 von der Europdischen Kommission eingesetzte Wirtschaftsforum fir
Mehrsprachigkeit wesentliche Punkte, wie Europa seine Vielsprachigkeit zu einem ech-
ten Wettbewerbsvorteil verwandeln kann.* In gleichem Stil rat die von der Européischen
Kommission 2008 eingesetzte Expertengruppe fiir den interkulturellen Dialog zu ei-
ner starkeren Beachtung der europdischen Sprachenvielfalt.> Neben wirtschaftlichen
Uberlegungen suigeneris spielt folglich auch die Vermittlung interkultureller Kompetenzen
als Grundvoraussetzung fiir die Verstandigung und soziale Kohasion zwischen den eu-
ropadischen Kulturen eine zentrale Rolle fir die Forderung nach einer Ausweitung der
Sprachenpalette an europdischen Bildungseinrichtungen aller Stufen.

Hinsichtlich der Auswahl der geforderten zwei Fremdsprachen empfiehlt die Europaische
Kommission in der oben genannten EntschlieBung der europdischen Staats- und
Regierungschefs das Erlernen einer internationalen Verkehrssprache (wie z. B. Englisch),
daneben aber auch einer Sprache, die fiir den Lebens- und Handlungsrahmen eines
Individuums von besonderer Bedeutung ist. Hierunter fallen neben Minderheiten- oder
Regionalsprachen auch explizit Nachbarsprachen. Dabei bleibt allerdings offen, wie ge-
nau der Begriff der ,,Nachbarsprache” zu fassen ist. Gewohnlich werden hierunter die
Amtssprachen der an das jeweilige Land angrenzenden Anrainerstaaten verstanden. Im
Falle der Bundesrepublik Deutschland wiirden damit das Danische, Niederlandische,
Franzosische, Tschechische und Polnische als Nachbarsprachen fungieren. Zumindest
teilweise zeigen sich hier allerdings Uberschneidungen zu den anderen von der EU-
Kommission angesetzten Sprachkategorien: So ist Franzosisch zweifellos auch eine in-
ternationale Verkehrssprache. Danisch ist eine der vier in Deutschland gesetzlich offi-
ziell anerkannten autochthonen Minderheitensprachen. Nimmt man die allochthonen
Minderheitensprachen mit dazu, so gehort Polnisch zu den hinsichtlich der Sprecherzahl
am weitesten verbreiteten Minderheitensprachen in Deutschland.

3 Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2006, ELAN: Auswirkungen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse
in den Unternehmen auf die europdische Wirtschaft.

4 Amt fir amtliche Veréffentlichungen der Europdischen Gemeinschaften, 2008, Sprachen und Geschdftserfolg.
Wettbewerbsfihiger durch Sprachkenntnisse; Empfehlungen des Wirtschaftsforums fiir Mehrsprachigkeit bei der
Europdischen Kommission, S. 6.

5 Vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2008, Eine lohnende Herausforderung. Wie die Mehrsprachig-
keit zur Konsolidierung Europas beitragen kann; Kommission der Europdischen Gemeinschaften, 2008, Mehrspra-
chigkeit: Trumpfkarte Europas, aber auch gemeinsame Verpflichtung, S. 11.



Tatsachlich spielen Grenzregionen in der Debatte um die Forderung einer lebendigeren
und vielseitigeren Mehrsprachigkeit in Europa eine zentrale Rolle. So wird bereits in den
Homburger Empfehlungen fir eine sprachenteilige Gesellschaft in Europa betont, dass
sich als starker im Bildungssystem zu bertcksichtigende Begegnungssprachen ,in beson-
derem MaRe die gegenwartigen und zukiinftigen europaischen Gemeinschaftssprachen,
die in Grenzgebieten zu unseren Nachbarn und im Zusammenleben mit den auslan-
dischen Minderheiten unmittelbar erfahrbar werden”, eignen wirden (Christ et al.
1980, 76, Hervorhebung B. B.). Die Herstellung interkultureller und transnationaler
Kommunikationsfahigkeit stellt sich an den geografischen Berlihrungspunkten zweier
Lander natlrlich in herausragender Weise und erfordert spezielle sprach- und bildungs-
politische Malinahmen. Das Erlernen der jeweiligen Nachbarsprache fordert hier das all-
tagliche Zusammenleben der Menschen zu beiden Seiten der Grenze und im besten Falle
die Ausbildung einer spezifischen, bilingual-bikulturellen regionalen Identitat. In europa-
ischer Dimension unterstiitzt der Erwerb der Nachbarsprache die Internationalisierung
des Lebens der Grenzbevolkerung und so den europdischen Integrationsprozess und die
Uberwindung der EU-Binnengrenzen. Fiir den Erwerb der Nachbarsprache existieren hier
besonders glinstige Rahmenbedingungen: Zum einen erhoht die politisch-6konomische
Notwendigkeit der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit in Kultur, Wissenschaft und
Wirtschaft den Druck auf die Bildungsinstitutionen, entsprechende Angebote vorzuhal-
ten, zum anderen stellt die Grenzndhe ein besonders giinstiges Lernumfeld bereit, das es
zu nutzen gilt. Das Bildungsziel der EU, eine individuelle Mehrsprachigkeit der Blirgerinnen
und Blrger zu etablieren, erscheint daher am leichtesten in Grenzregionen zu erreichen,
in denen Mehrsprachigkeit funktional fest in den regionalen Alltag integriert ist, d. h. tag-
taglich gelebt werden kann und persdnliche Begegnungen ermoglicht.

Im Lichte der bislang geduRRerten Beobachtungen ist es daher nicht verwunderlich,
dass sich bisherige Studien zum Nachbarspracherwerb vorwiegend auf entsprechende
Angebote in Grenzrdumen beziehen, die als Musterrdume fiir die Entwicklung moéglicher
Losungsstrategien fur Sprachenfragen im vereinten Europa angesehen werden. Wahrend
der Fokus in den 1990er Jahren nahezu ausschliefRlich auf dem Nachbarspracherwerb
in den Grenzgebieten zu Frankreich, Belgien, Luxemburg und den Niederlanden lag und
in zum Teil sehr ambitionierte Projekte zur Etablierung franzdsisch-deutscher bilingualer
Zonen im badisch-elsdssischen Grenzgebiet (vgl. z. B. Pelz 1999) sowie insbesondere in
der Region Saar-Lor-Lux miindete (vgl. z. B. Raasch et al. 1992, Raasch 1999), sind in den
letzten Jahren auch zahlreiche Aktivitaten zum Ausbau und zur qualitativen Verbesserung
des Nachbarsprachenunterrichts in der deutsch-dédnischen® und deutsch-polnischen so-
wie deutsch-tschechischen Grenzregion zu verzeichnen. Diese erfreulichen Aktivitaten

6 Vgl. z. B. das Projekt Dédnisch als Nachbarsprache (dans): Aussprachekompetenz im schulischen Dénischunterricht
an der Universitat Kiel (https://www.isfas.uni-kiel.de/de/skandinavistik/forschung/dans-1/dans, letzter Abruf:
04.11.2018). Daneben ist auch die Europa-Universitat Flensburg ein Zentrum der Nachbarsprachenforschung zum
Déanischen (vgl. https://www.uni-flensburg.de/kurs).
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durfen allerdings nicht den Blick darauf verstellen, dass aullerhalb der Grenzraume
Nachbarsprachen in den Schulcurricula in Deutschland — mit Ausnahme des Franzdsischen
als etablierter Fremdsprache im gesamten Bundesgebiet (wohl aufgrund seiner Stellung
als internationaler Verkehrssprache) — kaum eine Rolle spielen. Selbst innerhalb der
Bundeslander, die eine Aullengrenze aufweisen, ldsst sich eine Konzentration entspre-
chender Angebote fiir den Nachbarspracherwerb in den grenznahen Regionen beobach-
ten. Ein flachendeckendes Angebot, selbst nur auf die jeweiligen Bundeslander bezogen,
fehlt, obwohl der Begriff der Nachbarsprache an sich natirlich keine Eingrenzung auf die
unmittelbaren Grenzregionen impliziert.

Grenzregionen als besondere Sprachraume

Der Nestor der deutschen Nachbarsprachenforschung, Albert Raasch, formuliert die
besondere Bedeutung von Sprachkenntnissen in Grenzregionen wie folgt: ,Sprachen
sind [...] Teil einer ,Politik der Grenze’; sie konnen Instrument der Abgrenzung und
der Ausgrenzung von Landern, Kulturen und Menschen ebenso sein wie Chancen fir
Begegnung, Kontakt und Kooperation. Die Bildungspolitik eines Landes ist immer Teil der
Politik eines Landes, bis hin zur Konkretisierung in Lehrpldanen, Curricula und Gestaltung
der Bildungsetats. In besonderem Malte muss die Bildungspolitik eines Landes darauf
Acht geben, dass das Sprachenlehren und -lernen grundsatzlich — und in Grenzregionen
in herausragender Weise — der Begegnung, dem Verstehen und der Verstandigung mit an-
deren Kulturen — und insbesondere auch mit den Nachbarkulturen dient.” (Raasch 1999,
59). Mit der Verwendung des Begriffs Grenzregion ist dabei eine Wechselseitigkeit im-
pliziert, d. h. es geht grundsatzlich um die grenziiberschreitende Region, die die angren-
zende Region des Nachbarlandes miteinschliel8t (vgl. Raasch 2002, 2004). Die Férderung
des Nachbarspracherwerbs ist somit idealiter ein reziproker Prozess, der beide Lander
betrifft, was sich auch in dem im vorliegenden Themenheft fokussierten Interreg-Projekt
zum Ausbau des Nachbarspracherwerbs in der Euroregion Pomerania widerspiegelt,
an dem Einrichtungen in der Stadt Stettin (mit Deutsch als Nachbarsprache) und in den
Landkreisen Vorpommern-Greifswald (Mecklenburg-Vorpommern) und Uckermark
(Brandenburg, beide mit Polnisch als Nachbarsprache) teilnehmen.

In  Grenzregionen besteht ein groRer Bedarf an alltdglicher transnationaler
Handlungskompetenz, die sich z. B. manifestiert:

e im taglichen grenziiberschreitenden Personenverkehr (Pendler);

e im téaglichen Einkaufstourismus (abhdngig vom Warenangebot, Preisgefille, von
Offnungszeiten, Feiertagsregelungen etc.);

e in der Nutzung und im Angebot von Dienstleistungen im Nachbarland;

e in der grenziberschreitenden Zusammenarbeit von Personen, Organisationen,
Institutionen, Kommunen oder Verwaltungseinrichtungen z. B. in der Bereichen



Umweltschutz, Polizei, Notfallrettung, Militar, Schulen und Hochschulen (vgl. Raasch
2003, 95).

Kenntnisse in der Nachbarsprache dienen so zum einen der Verbesserung von wirt-
schaftlichen und sozialen Standortbedingungen in den Grenzregionen, die traditionell
unter Strukturschwache und sich daraus ergebender Abwanderung der arbeitsfahigen
Bevolkerung leiden. Zum anderen erfordert der alltdgliche Kontakt mit Vertretern der
Nachbarkultur eine Aufarbeitung kultureller und sich auch sprachlich manifestierender
Unterschiede. Im besten Falle fordern diese Einblicke in fremde Muster des Sprach-
verhaltens die Akzeptanz und das Verstandnis fiir den Nachbarn. Gerade in Grenzregionen,
die oft ,Narben der Geschichte” sind, in denen ,die Risiken des Zusammenlebens und die
Empfindlichkeiten der Menschen grofRer [sind] als andernorts” (Raasch 1999, 58), ist die
Verbindung und u. U. Empathie mit dem Anderen stiftende Kenntnis der Nachbarsprache
von besonderer Bedeutung.

Grenzen sind darliber hinaus Orte, an denen durch das Aufeinandertreffen zweier (oder
mehr) Kulturen und Sprachen haufig Hybridisierungsprozesse zu beobachten sind (vgl.
Perera 2007). Diese Hybridisierungsprozesse kdnnen sich auch sprachlich manifestieren,
z. B. im haufigen Wechseln zwischen den Nachbarsprachen (Code-Switching) oder in der
Herausbildung sprachlich hybrider Varietaten.

Spezifika des Polnischen als Nachbarsprache in Deutschland

Das Polnische bildet auf regionaler Ebene die Nachbarsprache gleich fir drei
Bundeslander: Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg und Sachsen. Mit insgesamt
442 km Gesamtlange hat die deutsch-polnische Grenze ungefahr dieselbe Ausdehnung
wie die deutsch-franzosische Grenze im Westen (448 km), féllt aber kirzer aus als die
Grenzen zu Osterreich (815 km, ohne Grenze im Bodensee), der Tschechischen Republik
(811 km) und den Niederlanden (567 km). Die Lange der gemeinsamen Grenze spiegelt
dabei aber nicht unbedingt den Stellenwert wider, der der jeweiligen Nachbarsprache in
der Bildungspolitik Deutschlands mit seiner foderalen Struktur zukommt.

Die Forderung der polnischen Sprache im Bildungswesen der Bundesrepublik Deutschland
ist seit 1989 Thema gemeinsamer Erklarungen und Vertrage. Mit der Grindung des
deutsch-polnischen Ausschusses fiir Bildungszusammenarbeit unter dem Dach der
Regierungskommission fiir regionale und grenznahe Zusammenarbeit des Auswartigen
Amtes im September 2010 hat die deutsch-polnische Bildungszusammenarbeit und
die Forderung des Polnischunterrichts eine neue Qualitdt erreicht. Der Ausschuss fiir
Bildungszusammenarbeit hat vier Arbeitsgruppen gebildet, die sich mit der (1) allge-
mein schulischen Bildung (einschlieBlich friihkindlicher Aspekte), der (2) beruflichen
Bildung, der (3) Hochschulbildung sowie der (4) Herkunftssprachenférderung beschaf-
tigen. Er spricht sich in einem Beschluss vom 07.09.2012 ausdriicklich fiir die Férderung
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der Nachbarsprachen mit aufeinander aufbauenden Bildungsangeboten aus: ,Der
Bildungsausschuss spricht sich dafir aus, die polnische und deutsche Sprache jeweils
als Fremd- und Muttersprache in den Landern und Wojewodschaften mit den jeweils
geeigneten Mitteln weiterhin zu fordern. Die Beteiligten werden gebeten (aufzuzei-
gen), welche zuséatzlichen Moglichkeiten fiir aufeinander aufbauende Bildungs- und
Unterrichtsangebote zugunsten der polnischen Sprache in Deutschland vorgesehen wer-
den kdnnen.””

Bisher sind die Bildungsangebote zum Erwerb der polnischen Sprache in Kitas und Schulen
in den Bundeslandern unterschiedlich ausgepragt. Insgesamt weisen die bestehenden
Angebote eine grofle Bandbreite in der Konzeption, in den Anforderungsbereichen so-
wie den Leistungsniveaus auf.? Die Zahl der Polnisch lernenden Schiler/innen ist in der
Bundesrepublik Deutschland zuletzt jedoch deutlich gestiegen: Im Schuljahr 2015/16
lernten mehr als 11.000 Schuler/innen Polnisch.® Vier Jahre zuvor waren es ca. 8.300
Schiler/innen (Steigerung um 32 %). Die grote Nachfrage hat das Schulfach in den an
die Republik Polen grenzenden Bundeslandern Mecklenburg-Vorpommern, Brandenburg
und Sachsen sowie in Berlin und Nordrhein-Westfalen, wo Polnisch eine bedeutende
Herkunftssprache ist. Die Ubrigen Bundeslander bieten Polnischunterricht nicht oder
nur in sehr geringem Umfang an.’ Das Konzept der Nachbarsprache Polnisch wird hier
also offensichtlich in sehr engem Bezug zur unmittelbaren Grenzregion gesehen oder als
Angebote fiir Kinder mit polnisch(sprachig)en Wurzeln verstanden.

Bei der Betrachtung polnischer Sprachlernangebote in der deutsch-polnischen
Grenzregion fallt allerdings sehr schnell auf, dass hier noch viel Férderbedarf besteht, ob-
gleich erste Grundlagen bereits geschaffen wurden. Dies ist in erster Linie das Verdienst
zahlreicher Einzelprojekte von Bildungsinstitutionen, die besonders den Friihbeginn des
Nachbarspracherwerbs in Kita und Grundschule zum Gegenstand hatten, z. B. das Projekt
Spotkanie heifst Begegnung im brandenburgisch-polnischen Grenzgebiet, an dem zwi-
schen 1994 und 2009 insgesamt ca. 1.600 Kinder an 41 deutschen und 32 polnischen
Grundschulen Deutsch- und Polnisch-Arbeitsgemeinschaften, Sprachvermittlung und re-
gelmaRige Begegnungstreffen mit Partnerkindern des anderen Landes unter Leitung des
Tragers RAA Brandenburg e. V. erleben konnten (vgl. N6th 2001). Andernorts entstanden
Materialsammlungen und methodisch-didaktische Empfehlungen fiir den Frihstart

7 Ausschuss fir Bildungszusammenarbeit der deutsch-polnischen Regierungskommission fiir regionale und grenzna-
he Zusammenarbeit, 3. Ausschusssitzung, 6.-7. September 2012 in Berlin. Beschluss 6.

8 Vgl. Kultusministerkonferenz, Zur Situation des Polnischunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Bericht vom
22.08.1991i. d. F. vom 04.10.2012.

9 Kulturministerkonferenz, Zur Situation des Polnischunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss der
Kulturministerkonferenz vom 22.08.1991, i. d. F. vom 02.05.2017, S. 23 f. Eine statistische Erfassung tUber das statisti-
sche Bundesamt erfolgt fiir das Schulfach Polnisch bislang nicht. Das Fach wird unter ,,sonstige Sprachen” gefihrt.

10 Ebenda.



in die Nachbarsprache Polnisch (vgl. z. B. Bien-Lietz, Vogel 2008). In Sachsen bietet die
Sachsische Landesstelle fiir friihe nachbarsprachige Bildung (LaNa), die dem Sachsischen
Staatsministerium fir Kultus unterstellt ist, eine wichtige Anlaufstelle flir Fragen des fri-
hen Starts in die Nachbarsprache in der deutsch-polnisch-tschechischen Grenzregion.!

Das strukturelle Problem der Angebote fiir den friihen Nachbarspracherwerb liegt aber
nicht nur darin, dass diese hochstens punktuell und lokal begrenzt in nur wenigen Kitas und
Grundschulen vorgehalten werden. Meistens erfolgt der erste Kontakt zur Nachbarsprache
in Form eines freiwilligen Angebots, insbesondere in Form von Arbeitsgemeinschaften
in der Grundschule, und konkurriert so mit anderen attraktiven schulischen Angeboten
auBerhalb der Kernzeit. Eine Fortfiihrung des Angebots nach der Grundschule ist in der
Regel nicht gesichert. Entsprechend der jeweiligen Rahmenbedingungen der Lander kann
Polnisch meistens erst als zweite Fremdsprache in der Sekundarstufe | ab Jahrgangstufe
sechs oder sieben erlernt werden oder als dritte Fremdsprache ab den Jahrgangsstufen
acht, neun und zehn. Somit ergibt sich eine Llicke zur Grundschule, was dem friihen
Einstieg in das Erlernen des Polnischen als Nachbarsprache nicht férderlich ist, zumal die
dort erworbenen Kenntnisse in der Regel nicht bis zum Einstieg in den Polnischunterricht
in der weiterfihrenden Schule konserviert werden kdnnen. Das durchgédngige Erlernen der
polnischen Sprache mit Beginn in der Primarstufe wird dadurch gehemmt, wenngleich in
Sachsen diesbezlglich erste Anstrengungen unternommen wurden und der Lehrplan fir
die erste Fremdsprache in Brandenburg eine solche Durchgangigkeit auch fir die polni-
sche Sprache suggeriert. Die generelle Problematik der Kontinuitit des Ubergangs von der
Grundschule zu den weiterfiihrenden Schularten flihrt unmittelbar zu einer Verdichtung
der Sprachenvielfalt an deutschen Grundschulen auf die Sprachen Franzdsisch als
Nachbarsprache und Englisch als flihrende internationale Verkehrssprache, da alleine fiir
diese beiden Sprachen (zumindest in einigen Bundeslandern auch fiir Franzosisch) eine
anndhernd kontinuierliche Fortflihrung des Spracherwerbs gegeben ist. Polnisch ist hier
also strukturell klar benachteiligt, was allerdings auch fiir die anderen Nachbarsprachen
gilt, die nicht bundesweit als etablierte Schulfremdsprachen gelten kénnen.

Ein besonderes Spezifikum des Polnischen, das es von anderen Nachbarsprachen unter-
scheidet, ist der hohe Anteil polnischsprachiger Kinder in deutschen Bildungsinstitutionen.
Laut offiziellem Migrationsbericht der Bundesregierung lebten 2015 in Deutschland
mehr als 1,7 Mio. Menschen mit polnischem Migrationshintergrund, d. h. Menschen, die
entweder selbst in Polen geboren wurden oder mindestens ein Elternteil haben, das in
Polen geboren wurde und nach Deutschland zugewandert ist (Bundesamt fiir Migration
und Flichtlinge 2016, 162). Damit stellt Polen nach der Tirkei das zweitwichtigste
Herkunftsland aller Blrgerinnen und Bilrger mit Migrationshintergrund dar. Auch einzel-
ne Erhebungen zu den Familiensprachen von Grundschilerinnen und Grundschiilern an
deutschen Schulen zeigten eine besonders starke Stellung des Polnischen als Familien- bzw.

11 Vgl. die LaNa-Homepage unter https://www.nachbarsprachen-sachsen.eu/de/nachbarsprache-von-anfang-an.html.
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Herkunftssprache (vgl. z. B. zu Hamburg Flirstenau, Gogolin 2003). Dies gilt in beson-
derem Male auch fiir die Grenzregion, wo sich ein besonders starker Zuzug von polni-
schen Staatsbuirgern (z. B. aus der Metropolregion Stettin) in die grenznahen deutschen
Gemeinden Vorpommerns oder Brandenburgs beobachten ldsst. Dementsprechend
bilden polnischsprachige Kinder einen festen und bisweilen sogar den lberwiegenden
Teil der Kinder in den Bildungseinrichtungen der entsprechenden Kommunen. Die hohe
Prasenz von Kindern mit Polnisch als Erst- bzw. Herkunftssprache an deutschen Kitas und
Grundschulen (nicht nur) in Grenzregionen und die Moglichkeit des Einsatzes polnischspra-
chiger Padagoginnen und Padagogen bieten eigentlich glinstige Voraussetzungen fiir ei-
nen frih einsetzenden, alltagsintegrierten und partnerschaftlichen Nachbarspracherwerb
fiir deutsche wie polnische Kinder, fir den auch Potenziale des Peer-Learning genutzt
werden kdénnen. Dazu waren allerdings padagogisch innovative Konzepte erforderlich,
die die oft starren Grenzen zwischen (frihem) Fremdsprachenunterricht Polnisch (fur
deutschsprachig aufwachsende Kinder) und Herkunftssprachenunterricht Polnisch (fur
zweisprachig aufwachsende Kinder) durchlassiger gestalten lassen.

Trotz dieser eigentlich glinstigen Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Erwerb der
Nachbarsprache ist die Situation an der deutsch-polnischen Grenze durch eine gewis-
se Sprachlosigkeit gekennzeichnet. Viele Publikationen konstatieren eine weitreichen-
de Asymmetrie in der Verteilung der Sprachkenntnisse auf beiden Seiten der Grenze:
Wahrend Deutsch eine etablierte, wenn auch mit sinkenden Schiilerzahlen kdampfen-
de Fremdsprache in der Republik Polen darstellt und viele polnische Bilirgerinnen und
Blirger zumindest rezeptive Sprachkenntnisse im Deutschen aufweisen und Kenntnissen
der deutschen Sprache einen (6konomischen) Nutzen zusprechen, sind auf der deut-
schen Seite oft nicht einmal rudimentdre Sprachkenntnisse des Polnischen vorhanden
und das Interesse am Erwerb des Polnischen oft gering. Bisweilen wird die deutsch-pol-
nische Grenze daher auch als die ,schéarfste Demarkationslinie innerhalb Europas” (N6th
2001, 57) bezeichnet. Begriindet wird dies auch mit der schwierigen deutsch-polnischen
Geschichte, insbesondere der Vertreibungs- und Umsiedlungspolitik nach dem Zweiten
Weltkrieg, die weder gewachsene Kontakte zwischen den Nachbarn noch eine zweispra-
chige Grenzbevolkerung habe entstehen lassen (ebd., 49ff.). Aktuelle Publikationen zum
Prestige und Status der Nachbarsprache im jeweiligen Nachbarland sprechen dagegen
eher von einem ,wechselseitigen wohlwollenden Desinteresse auf sprachlichem Feld”
(Prunitsch, Berndt, Buraczynski 2015, 7).

Unbestritten ist, dass es sich bei der deutsch-polnischen Grenze um eine relativ klare
Sprachgrenze handelt, da beide Sprachen unterschiedlichen Zweigen der indoeuropa-
ischen Sprachen angehoren. Die nicht gegebene Verwandtschaft zwischen den beiden
Sprachen bietet somit keine Mdglichkeit, den Nachbarspracherwerb durch angestammte
Ubergangsdialekte zwischen beiden Sprachen zu stiitzen, wie dies beispielsweise bei der
deutsch-niederlandischen Sprachgrenze theoretisch gegeben scheint. Allerdings zeigen



auch Untersuchungen aus dem deutsch-belgisch-niederlandischen Dreilandereck, dass
die Kenntnis der niederdeutschen Dialekte innerhalb der jingeren Bevolkerung kaum aus-
reichend ist, um als ,,Briickenidiom” zum Niederlandischen dienen zu kénnen, zumal sich
die niederlandische Standardsprache, die im Nachbarsprachenunterricht vermittelt wird,
deutlich von den grenznah gesprochenen Mundarten unterscheidet. Somit ergeben sich
selbst bei engerer Verwandtschaft zwischen den Nachbarsprachen keine grundlegenden
Unterschiede flir den Erwerb in grenznahen und grenzferneren Regionen (Braam 1993).
Eine gewisse Briicke und Unterstiitzung fiir den Nachbarspracherwerb kénnen jedoch die
zahlreichen Germanismen im Polnischen bieten, die im Unterricht transparent gemacht
werden kénnen. Glinstig wirkt sich hier aus, dass gerade die dlteren Germanismen im
Polnischen haufig aus relativ alltagsnahen semantischen Bereichen kommen, die eine
spielerische Anknlipfung an die Praxis ermoglichen, vgl. Worter wie ratusz, rynek, dach
oder ratowac.

Didaktische und methodische Implikationen des Nachbarsprachenunterrichts

Grundlegende Uberlegungen zum Lernen und Unterrichten von Sprachen in
Grenzregionen wurden bereits in den 1990er Jahren als Produkt der Zusammenarbeit
von Bildungspolitikern, Padagogen und Sprachwissenschaftlern formuliert (vgl. Raasch
1999, 60f.). Demnach

e muss die Vermittlung von Sprachkenntnissen in Grenzregionen einen ,verniinftigen
Ausgleich zwischen dem Erwerb der Nachbarsprache(n) und dem Erwerb von tiberre-
gional nitzlichen Sprachen herstellen”;

e sollte in Grenzregionen die Chance genutzt werden, die ,Sprache als Mittel des
Verhandelns und Aushandelns spezifischer und oft unterschiedlicher Interessen,
Einstellungen und Verhaltensweisen zu verwenden”;

e bendtigen die Grenzregionen und die dort angesiedelten Bildungseinrichtungen spe-
zifische Bedingungen und Moglichkeiten, die es ihnen z. B. ermdoglichen, einen festen
Platz fiir den Nachbarsprachenunterricht in der Stundentafel zu veranschlagen;

e sollte die Didaktik der Sprachen in Grenzregionen ,,in den nationalen und Ubernatio-
nalen politischen Diskurs als ein essentieller Schllssel fiir die Bewaltigung internatio-
naler, globaler und européischer Probleme einbezogen werden”.

Grenzregionen bieten, wie bereits erwdhnt, besondere Lernbedingungen fir den Erwerb
einer Nachbarsprache. Diese betreffen v. a. die rdumliche Nahe zum Land, in dem die
Nachbarsprache gesprochen wird. Diese rdumliche Nahe

¢ erleichtert schulische (z. B. Gber Schilerbegegnungen) wie auRerschulische Kontakte
(z. B. Gber regelmaRige Besuche zum Einkaufen etc.) mit der Nachbarsprache; das
Nachbarsprachenlernen kann so in weitaus hoherem Malie alltagsintegriert erfolgen
als im klassischen Fremdsprachenunterricht;
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e sorgt flir eine mediale Prasenz der Nachbarsprache, z. B. Gber den Empfang der
Fernseh- und Radioprogramme des Nachbarlandes (auch wenn hier in Zeiten des
Internets und Satellitenfernsehens sicherlich die Bedingungen auch in den grenzfer-
neren Gebieten heute sehr viel besser sind als friiher);

e erleichtert fir den Lehrenden die Material- und Informationsbeschaffung;

e kanneinvertieftes Verstandnis fir politische, soziale etc. Probleme des Nachbarlandes
bewirken, sodass landeskundliches Lernen direkt an die Lebenswirklichkeit anknip-
fen kann, indem regionale Aspekte bericksichtigt werden;

e macht gezielte Angebote fiir Vertreter einzelner Berufsgruppen sinnvoll (z. B. fir
Vertreter verschiedener Dienstleistungsberufe).

Der grofSte Unterschied zum klassischen Fremdsprachenunterricht besteht sicherlich in
den Moglichkeiten zur Erganzung der Lehrbucharbeit mittels der Einbeziehung konkreter,
handlungsorientierter und auRerschulischer Lernorte durch die unmittelbare Grenznahe.
So kdnnen bereits in der ersten Spracherwerbsphase vermittelte Kommunikationsanlasse
wie Einkaufen im Laden, auf dem Markt, Besuche der Post oder Bank, Nutzung des
Nahverkehrs oder der Bibliothek etc. vom Lernenden ohne groRere Umstdnde direkt
angewendet werden und ermdglichen so im Idealfall kommunikative Erfolgserlebnisse
in der Praxis, die einen Motivationsschub fiir das weitere Lernen bewirken kdnnen
(Braam 1993, 227). Die Nutzung authentischer Texte aus dem Alltag der Schiilerinnen
und Schiler (z. B. 6ffentliche Aufschriften in der Nachbarsprache aus dem Grenzgebiet,
Veranstaltungshinweise, aktuelle Sonderangebote oder Medienprodukte aus der an-
grenzenden Region) ermdoglicht eine Reduktion kiinstlicher Kommunikationssituationen
im Unterricht und hilft so dabei, das meist sehr beschrankte Angebot an Lehrwerken
zur Nachbarsprache wenigstens teilweise zu kompensieren. Landeskundliches Wissen
muss nicht als isoliertes Wissen vermittelt werden, sondern kann unmittelbar in kom-
munikative Situationen handlungsorientiert integriert werden. Braam (ebd., 231) weist
allerdings darauf hin, dass Grenzregionen oft auch als Orte erscheinen, die durch kultu-
relle Durchmischungsprozesse gekennzeichnet sind, die unter Umstanden auch zu unty-
pischen Auspragungen kultureller Besonderheiten des Nachbarvolkes flihren kdnnen. Die
Vermittlung landeskundlicher Inhalte sollte sich daher nicht nur auf die Nachbarregion
konzentrieren, um eine ganzheitliche Wahrnehmung des Nachbarlandes zu ermdoglichen.
Fir den Lehrenden ergibt sich dennoch ein sehr spezifisches Anforderungsprofil. Neben
der didaktischen und sprachlichen Kompetenz muss auch interdisziplindres Wissen aus
anderen Bereichen (Wirtschaft, Geschichte, soziale Verhéltnisse etc.) mit Bezug auf die
unmittelbare Grenzregion in den Unterricht eingebracht werden. Zudem erfordert die
Ausnutzung der Grenzndhe fur den Sprachunterricht ein hohes Ausmall aulerunter-
richtlicher Kompetenzen, z. B. bei der Organisation von Schiilerbegegnungen oder der
Einbeziehung auRerschulischer Lernorte (Raasch 2002, 199 f.).



Die spezifischen Lernbedingungen in Grenzregionen mit einer hohen Prdasenz der
Nachbarsprache im unmittelbaren Umfeld der Lernenden bedeuten besonders glinstige
Voraussetzungen fir die Umsetzung

e eines Friihbeginns mit dem Erwerb der Nachbarsprache, moglichst schon in der Kita,
spatestens jedoch in der Grundschule, was im Einklang mit dem generellen verstark-
ten Vordringen fremdsprachiger Angebote in den Elementar- und Primarbereich in
Deutschland steht (vgl. Bludau 1999, Bien-Lietz, Vogel 2008). Nicht nur durch die
(im vorliegenden Fall haufig gegebene) hohe Zahl von polnischsprachigen Kindern
in den Bildungseinrichtungen ergibt sich eine starke Alltagsintegriertheit des
Nachbarsprachenerwerbs; liegt eine solche bilinguale Lernumgebung vor, ermdglicht
sie das wechselseitige Lernen der gleichaltrigen Kinder mit- und voneinander (peer
learning);

e von bilingualen Unterrichtsmodellen wie Immersion (in Kita und/oder Grundschule)
oder bilingualem Sachfach-Unterricht: Im Unterschied zu bilingualen Modellen mit
klassischen Fremdsprachen besteht hier fiir die Kinder eine Chance fir die Verifizierung
des bilingualen Handelns in der alltdglichen Realitat (in Form von alltagskulturellen
Begegnungen mit Bilingualitat und Bikulturalitdt in der Grenzregion);

e von Begegnungsprojekten, die primar der (frihen) Sprachsensibilisierung und dem
Abbau interkultureller Barrieren dienen und weniger einen kompetenzorientier-
ten Unterricht in der Nachbarsprache zum Gegenstand haben; eine Vielzahl von
Nachbarsprachenprojekten in Grenzregionen lasst sich hier verorten, vgl. z. B. das
von 1994 bis 1998 durchgefiihrte Projekt Lerne die Sprache des Nachbarn im badisch-
elsassischen Grenzgebiet (Pelz 1999) oder das bereits erwdhnte Projekt Spotkanie
heifst Begegnung im deutsch-polnischen Grenzgebiet (N6th 2001).

Allerdings bedirfen diese Moglichkeiten auch einer Unterstiitzung durch die entspre-
chenden bildungspolitischen Institutionen. Braam (1993, 222) bemerkt, dass Grenzndhe
auch im vereinten Europa haufig (noch) Randlage bedeutet, ,[...] die nicht nur zentrifuga-
le, sondern auch auf das Zentrum gerichtete Krafte freilegt”. Dies gilt sowohl fiir foderale
Bildungsstrukturen wie in der Bundesrepublik Deutschland als auch fir stark zentralis-
tisch ausgerichtete Staaten wie die Republik Polen.

Sprachwissenschaftliche Aspekte der Nachbarsprachenforschung

Fiir die Angewandte Linguistik bietet die sprachliche Situation in Grenzrdumen eine Fiille
von interessanten Forschungsfragen, die hier in Anlehnung an die bereits von Raasch
(2003, 95f.) genannte Liste kurz im Hinblick auf die Situation an der deutsch-polnischen
Grenze beschrieben werden sollen (vgl. auch Janczak 2018a):

e Prasenz der Nachbarsprachen in der Offentlichkeit, z. B. an Hausern und Liden in
grenznahen Ortschaften, auf Grenzmarkten, auf Verkehrsschildern etc. Obwohl
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in letzter Zeit Forschungen zum sogenannten ,Linguistic Landscape”, d. h. der
Verteilung, Situierung und Ausgestaltung geschriebener Sprache(n) bzw. visueller
Mehrsprachigkeit im 6ffentlichen Raum, Hochkonjunktur haben, liegen bislang nur
wenige Untersuchungen zur Prdasenz der jeweiligen Nachbarsprache im deutsch-
polnischen Grenzgebiet vor (vgl. z. B. Lisek 2016, 2017, 2018 zur Stadt Swinoujscie).
Dass eine hohe Prdasenz von Sprechern einer Sprache in einem Raum nicht unbedingt
mit einer starken Prasenz derselben Sprache im 6ffentlichen Raum korreliert, hat vor
kurzem Mihlan-Meyer (2018) gezeigt, die aufféllig wenig Zeichen auf Polnisch bzw.
unter Beteiligung des Polnischen im 6ffentlichen Raum in verschiedenen Stadten des
Ruhrgebiets nachweisen konnte. Die wenigen polnischen Schilder sind zudem fast
ausschlieBlich auf den kommerziellen Diskurs beschrankt. Arbeiten, die systematisch
die akustische Prasenz der Nachbarsprachen in der Offentlichkeit, z. B. in Geschiften,
Amtern, auf StraRen und Plitzen, untersuchen (,Linguistic Soundscape”), und diese
mit Daten der visuellen Mehrsprachigkeit vergleichen (vgl. Scarvaglieri, Pappenhagen,
Redder, Brehmer 2013), fehlen bislang fiir das deutsch-polnische Grenzgebiet vollig.
Sprachenwahl bei offiziellen Begegnungen, Sitzungen, Veranstaltungen: Hier spielt
die bereits oben erwahnte Asymmetrie der Nachbarsprachen-Kenntnisse auf beiden
Seiten der Grenze eine entscheidende Rolle. Kimura (2018) konstatiert, dass durch
die weitgehend fehlenden Polnisch-Kenntnisse auf deutscher Seite Verfahren der re-
zeptiven Mehrsprachigkeit (jeder Sprecher spricht seine Muttersprache) bei deutsch-
polnischen Meetings nur sehr selten zur Anwendung kommen. Meistens dominiert
auch in der Grenzregion das Ausweichen auf eine Lingua franca (im Wesentlichen
Englisch), der Einsatz professioneller Sprachmittler sowie die ausschlieliche Nutzung
des Deutschen (vgl. auch Kimura 2015).

Wahl der Kommunikationsstrategie bei transnationaler Kommunikation, d. h. Sprach-
wahlinder Grenzregion und Reaktionen auf Sprachwahl des Kommunikationspartners:
In einer Reihe von Studien aus Stadten und Ortschaften im deutsch-polnischen
Grenzgebiet konnte Jariczak nachweisen, dass die Reaktionen polnischer Biirgerinnen
und Birger aus der Grenzregion auf ein Ansprechen in der Nachbarsprache Deutsch
auf eine eher geringe Kenntnis der Nachbarsprache verweisen (vgl. z. B. Jainczak
2018b). Die Nutzung rezeptiver Mehrsprachigkeit ist auch bei diesen inoffiziellen
Kommunikationsanldssen kaum zu beobachten. Allerdings versuchen einige der
getesteten Sprecherinnen und Sprecher ihre geringen Deutschkenntnisse auch ein-
zusetzen, wenn sie auf Deutsch angesprochen werden. Haufig finden sich Falle des
Wechselns zwischen der eigenen Muttersprache und der Nachbarsprache (Code-
Switching). Daneben wird versucht, fehlende verbale Mittel durch nonverbale
Strategien (Gestik, Mimik) zu ersetzen oder andere Personen (z. B. Begleitpersonen)
um sprachlichen Rat zu bitten. Oft scheitert die Kommunikation jedoch an den un-
zureichenden Kenntnissen der Nachbarsprache. Der haufige Wechsel zwischen
den Sprachen wird von Jaiczak als Beweis fiir die ,Existenz einer linguistischen



Grenzschaft” im Grenzgebiet gewertet (Jariczak 2018b, 214). In viel starkerem Malie
ist das produktive und kreative Mischen der Sprachen zur Uberwindung von kommu-
nikativen Barrieren allerdings im Dienstleistungssektor zu beobachten, v.a. auf den
polnisch-deutschen Grenzmarkten, die den sprachlichen Ubergangscharakter der
Grenzkommunikation besonders deutlich widerspiegeln (vgl. Jariczak 2015, 2016). Im
Unterschied zur Alltagskommunikation ,normaler” Grenzregionenbewohner ber-
wiegt hier die Konzentration auf feste, in der Transaktion mit dem Kunden immer
wiederkehrende Handlungsroutinen, was zu einer gewissen Professionalisierung der
interkulturellen Kommunikation fihrt, wobei die sprachlichen Produkte oft weder
der einen noch der anderen Nachbarsprache vollig entsprechen.

Sprachliche Varietdten in Grenzregionen: Hier spielt ebenfalls der Aspekt der sprach-
lichen Hybriditat eine zentrale Rolle. Wechselseitige Beeinflussungen des Deutschen
und Polnischen lassen sich dabei in Grenzgebieten auf allen Ebenen der Sprache be-
obachten (vgl. Zinkhahn-Rhobodes 2016). Neben der Verwendung einzelner lexikali-
scher Entlehnungen aus der besser beherrschten Sprache reicht das Spektrum bis hin
zur (beginnenden) Herausbildung von ,,Mischsprachen”, die zum Teil in bestimmten
Kreisen (v. a.im Bildungssektor) eigene Namen bekommen wie , Poltsch”, ,Viadrinisch”,
,Slubfurtisch” o. A. (vgl. Kimura 2013, Zinkhahn-Rhobodes 2015). Inwiefern diese
Idiome allerdings wirklich den Status von regelbasierten ,Mischsprachen” (fused
lects, vgl. Auer 1999) aufweisen, misste noch genauer untersucht werden.

Image der Nachbarsprache und seine Auswirkungen auf den Sprachgebrauch und
das Sprachenlernen: Eine aktuelle Untersuchung aus dem sachsisch-polnischen
Grenzraum zeigt, dass die individuelle (subjektive) Wahrnehmung des Prestiges der
Nachbarsprache einen zentralen Faktor fiir die Bereitschaft und das Interesse am
Erwerb derselben darstellt (vgl. Buraczynski 2015). Hier lasst sich bis dato eine kla-
re Asymmetrie dahingehend konstatieren, dass die deutschen Grenzbewohner den
Stellenwert des Polnischen fir die wirtschaftliche, politische und soziale Entwicklung
deutlich geringer einschatzen als die polnischen Grenzbewohner den Stellenwert des
Deutschen. Immerhin zeigt diese Studie erste Anzeichen einer sich verandernden
Einstellung gegeniliber der Nachbarsprache Polnisch, die von den Befragten als die
wichtigste Nachbarsprache in Deutschland angesehen wird. Ob dies letztlich zu einer
Veranderung der Sprachsituation und einer zunehmenden Symmetrie beim Abbau
der Sprachbarrieren fiihren wird, muss allerdings erst die Zukunft zeigen. Neben den
Sprachbarrieren sind es auch mentale Barrieren, die einen Austausch liber die Grenze
hinweg behindern. Geografische Nahe fiihrt daher nicht automatisch zu vermehrtem
personlichem Kontakt. Inwiefern das unterschiedliche Image der Sprachen auf bei-
den Seiten auch zu einem veranderten sprachlichen Verhalten beim Aufenthalt im
Nachbarland fuhrt (z. B. Vermeidung der eigenen Muttersprache, andere Lautstarke
beim Sprechen, Vermeidung bestimmter Gesprachsthemen oder -inhalte etc.) ist bis
dato fiir den deutsch-polnischen Grenzraum nicht untersucht worden.
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Raasch (2003, 95 f.) erwdhnt noch eine ganze Reihe weiterer Themenbereiche aus der
angewandten Linguistik, die auf Grenzraume anwendbar sind, wie z. B. die Prasenz der
Nachbarsprachen in den Medien, in der Werbung und in 6ffentlichen Verkehrsmitteln
(Ankiindigung von Haltestellen o. A.) oder die Verwendung der Nachbarsprache in zwei-
sprachigen Kindergarten und Schulen (auch zwischen den Kindern). Diese Fragestellungen
harren noch ihrer Bearbeitung fir das deutsch-polnische Grenzgebiet.

Fazit

Die Forderung der Kenntnis von Nachbarsprachen bildet ein zentrales und von den euro-
paischen Institutionen auch explizit benanntes Schliisselthema fiir das Zusammenleben
im vereinten Europa. Gleichzeitig stellt es eine Herausforderung fiir die weitere
Entwicklung der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit, nicht nur zwischen Polen und
Deutschland, dar. Im bildungspolitischen Diskurs in der Bundesrepublik Deutschland
sind sicherlich zahlreiche Initiativen zu verzeichnen, die eine Verbesserung des Zugangs
zu Angeboten des Erwerbs der Nachbarsprache fordern und an einem Ausbau der ent-
sprechenden Angebote arbeiten. Das in den Beitragen thematisierte polnisch-deutsche
Interreg V A-Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulabschluss — der
Schliissel fiir die Kommunikation in der Euroregion Pomerania ist dafiir sicherlich ein
gutes, wenn auch nicht das einzige Beispiel. Neben den sprachlichen gilt es aber auch
die mentalen Barrieren abzubauen. Zudem ist die starke Konzentration der entsprechen-
den Angebote auf die unmittelbaren Grenzregionen als Instrument fir die wirtschaft-
liche, kulturelle und gesellschaftliche Entwicklung von Grenzraumen zwar verstandlich.
Dennoch sollte dies nicht dazu fihren, Nachbarspracherwerb als ausschlieBlich grenzbe-
zogene Notwendigkeit zu betrachten. Ein flaichendeckendes Angebot fiir den Erwerb von
Nachbarsprachen ist daher ein bildungspolitisches Desiderat, dessen Einldsung sicher-
lich noch viele Anstrengungen erfordern wird. Ebenso musste verstarkt tGber Inhalte und
Spezifika des Nachbarsprachenerwerbs nachgedacht werden. Der Nachbarspracherwerb
unterscheidet sich in seinen Bedingungen und Moglichkeiten in vielerlei Hinsicht von ei-
nem klassischen Fremdsprachenunterricht. Diese Vorteile gilt es zu nutzen und bei der
Entwicklung von Unterrichtsangeboten starker zu beriicksichtigen.
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KSPERTYZY

Anna Mréz

MODEL DWUJEZYCZNEGO WYCHOWANIA
W PRZEDSZKOLU

Wychowanie dwu- i wielojezyczne stato sie w ostatnich latach ogromnym wyzwaniem
niemieckiego systemu edukacji. Nasilajace sie ruchy migracyjne wptywajg w istotny spo-
s6b na zmiany struktury spotecznej, sprzyjajg takze wymianie kulturowej i wielojezyczno-
$ci. Rdznorodnosc spoteczna, kulturowa i jezykowa w Niemczech jest bogactwem naszych
czasOw, ogromnym potencjatem, ale takze wielkim zadaniem. Ze wzgledu na to, ze szkol-
nictwo w Niemczech podlega systemowi federalnemu, nie ma jednego modelu, wedtug
ktorego bytyby wdrazane dobre praktyki i wzorce ksztatcenia wielojezycznego. W kazdym
kraju zwigzkowym sytuacja wyglada inaczej, nie ma kanonu metod dydaktycznych, ogdl-
nej koncepcji pedagogicznej, rozwigzan przenoszonych z jednego regionu do drugiego
i jednolitych programoéw nauczania dla poszczegdlnych jezykéw. W regionach przygranicz-
nych, gdzie edukacja dwujezyczna ma szczegdlny walor, podejmowane sg préby wpro-
wadzenia jezyka sgsiada do przedszkoli i szkét. Zwykle sg to jednak inicjatywy oddolne,
tworzone przez grupy rodzicéw, stowarzyszenia, a czasem przez regionalne struktury
administracyjne i uniwersytety. Landowe ministerstwa edukacji wspierajg te dziatania
w sposob bardzo ograniczony. Wydaje sie, ze ogromny potencjat dwujezycznosci jako klu-
czowej kompetencji w regionie przygranicznym nie jest do korfica zauwazany i doceniany,
a ekspertyzy jezykoznawcze ukazujgce korzysci w rozwoju kognitywnym dzieci rzadko sg
brane pod uwage. Tymczasem eksperci w dziedzinie dwujezycznosci sg zdania, ze czas
poswiecony w przedszkolu na jezyk drugi jest doskonatg inwestycjg na przysztosé, ktora
przynosi efekty na kolejnych etapach edukacji:

Auf diese Weise kann sich die Sozialisation einschliefRlich der kognitiven Entwicklung der Kinder
altersgemal vollziehen und liefert so reichhaltigere Grundlagen und Voraussetzungen fir den
Erwerb einer weiteren Sprache. Das wiederum erhoht den Lernerfolg und das Lerntempo fiir die
schwachere bzw. neue Sprache und fiihrt insgesamt zu besseren Leistungen in der Schule, und
zwar nicht nur in den Sprachen, sondern auch in den anderen Fachern. Man beachte daher, wie
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wichtig ist, dass die Grundlagen fiir den spateren Schulerfolg schon in der KiTa gelegt werden
(Wode 2006, 11).

W przypadku dzieci uczeszczajgcych do przedszkoli zawierajgcych w swoim programie
oferte jezyka drugiego niezmiernie wazne jest zapewnienie kontynuacji na dalszych szcze-
blach edukacji. Dwa lata metody immersyjnej w przedszkolu stwarzajg dziecku ogromne
mozliwosci receptywne i dziecko wchodzi powoli w faze produkcji jezykowej, ktéra po-
winna znalez¢ swojg kontynuacje na kolejnych poziomach jego ksztatcenia. Takie warunki
zostaty zapewnione w projekcie Interreg V A Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do
zakonczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania, obejmujgcym
swym zasiegiem region Pomorza Przedniego, gdzie wprowadzono jezyk polski, oraz mia-
sto Szczecin, w ktorym dzieci w przedszkolach i szkotach uczg sie jezyka niemieckiego.

W niniejszym artykule przedstawiono zarys koncepcji pedagogicznej adresowanej do
przedszkoli uczestniczgcych w projekcie. Daje ona szanse na stworzenie modelu eduka-
cyjnego uwzgledniajgcego jezyk sgsiada w tym regionie i by¢ moze przeniesienie wypra-
cowanych dobrych praktyk do kolejnych krajow zwigzkowych, zwtaszcza pasu pogranicza.
W artykule przedstawiono skrétowo naturalne predyspozycje dzieci do nabywania jezyka
drugiego i odpowiadajgce tym warunkom metody interakcji jezykowej, jakg umozliwia
przestrzen przedszkolna. W drugiej czesci opracowania zaprezentowano koncepcje ,,pe-
dagogiki bliskiej zyciu“ w kontekscie zagadnienia dwujezycznosci w przedszkolu.

Nabywanie jezyka drugiego

Za wprowadzeniem jezyka drugiego do programu przedszkolnego przemawiajg antropo-
geniczne mozliwosci dziecka — badania pokazujg, ze u dzieci wzrastajagcych dwujezycz-
nie tworzy sie wspdlna sfera w osrodku Broki odpowiedzialna za gramatyke i fonetyke.
Oznacza to catkowitg integracje jezyka drugiego na pfaszczyznie neuronalnej. Jesli dzieci
weszty w kontakt z jezykiem drugim po czwartm roku zycia sfery te pozostajg rozdzielone
(Spitzer 2002, 246, Meisel 2001). Wczesny kontakt z jezykiem drugim rozwija zdolnosci
rercepcji i produkcji dZzwiekdw mowy w jezyku drugim. Dwujezycznos¢ wspiera takze roz-
woj kognitywny dziecka oraz jego zdolnosci metajezykowe (np. wiedze metakognitywng,
jak rowniez sSwiadomos¢ semantyczng i gramatyczng, strategie rozpoznawania regut je-
zykowych i zapamietywania) (Vogel 1999, 545, Gotze 1997, 9). W tym kontekscie istotne
jest to, ze dzieci w kontakcie z jezykiem drugim kierujg sie ciekawoscig oraz ufnoscig we
wiasne sity, co jest najlepszym punktem wyjscia do przyswajania jezyka, wraz z wiekiem
bowiem rozwija sie Swiadomos¢ popetnianych btedéw i ograniczen, ktéra blokuje proces
uczenia sie (Edelmann 1995, 115). Natomiast

[e]fektem zaspokajania ciekawos$ci poznawczej jest nie tylko nabywanie przez dziecko nowej wiedzy
i nowych umiejetnosci, ale takze weryfikacja zdobytych wczesniej doswiadczen oraz doskonalenie
czy modyfikacja juz nabytych umiejetnosci (Kram, Mielcarek 2015, 9).



W nabywaniu drugiego jezyka istotne jest to, ze dziecko wykorzystuje swoje wczesniej-
sze doswiadczenia jezykowo-poznawcze i samo na podstawie kontekstu odczytuje war-
stwe znaczeniowg kierowanych do niego wypowiedzi. Z czasem zaczyna sie orientowad
w typowych frazach i jego zdolnosé rozumienia zaczyna wykraczac¢ poza sytuacje znane
i powtarzalne. Nie jest to oczywiscie proces $wiadomy, a intuicyjny. Bazuje on na regu-
tach nabywania jezyka pierwszego. Dzieci wykorzystujg zatem w nabywaniu jezyka dru-
giego ten sam mechanizm, co w przyswajaniu jezyka rodzimego. W czasie tego procesu
sg nieustannie konfrontowane ze stowami i frazami, ktdre styszg po raz pierwszy, ale na
podstawie kontekstu zdobywajg umiejetnosé ich rozumienia. Badania dowodzg, ze dzie-
ci w wieku przedszkolnym z wtasciwie rozwijajgcym sie i bogatym jezykiem rodzimym
duzo szybciej nabywajg jezyk drugi (Wode 2006, 5, 11). Ksztattujgca sie Swiadomosé, ze
wypowiedzi majg odpowiednig strukture oraz wyrazajg intencje i znaczenie, powoduje,
ze dzieci szybciej przenoszg swoje doswiadczenie lingwistyczne na kolejny jezyk. Z tych
wzgledéw wychowawczynie i wychowawcy nie powinni mie¢ obiekcji dotyczacych pro-
cesOdw rozumienia przez dzieci jezyka drugiego. Jesli komunikat jest powigzany z konkret-
nymi dziataniami, osadzony w kontekscie i przedstawiony w sposéb obrazowy, z uzyciem
gestow, mimiki oraz réznych pomocy, dzieci na ogét nie majg wiekszych problemoéw z jego
zrozumieniem i zaakceptowaniem obecnos$ci nowego jezyka. Stosunkowo szybko odga-
dujg znaczenia wyrazen jezykowych. Fenomen ten mozna wyjasnic¢ faktem, ze podobne
warunki towarzysza nabywaniu jezyka pierwszego. W przypadku jezyka drugiego dzie-
ci wykorzystujg (nieswiadomie, ale swobodnie) te same strategie, ktére przynalezg do
ich codziennej konfrontacji z jezykiem samym w sobie jako srodkiem komunikacji. Dzieci
mogg zatem wykorzystywac swoje naturalne umiejetnosci nabywania jezyka w kontakcie
z jezykiem drugim. Z tych wzgledéw w tym szczegdlnym czasie niezwyktych mozliwosci
dzieci w nabywaniu jezykéw warto zapewnié¢ im odpowiednie warunki rozwoju w tym
kierunku.

Komunikacja w dziataniu

Aby proces ten mégt zaistnie¢ w przestrzeni edukacyjnej przedszkola, powinno zastoso-
wac sie metode immersji, czyli zanurzenia jezykowego. Polega ona na uzywaniu przez wy-
chowawczynie czy wychowawce jezyka drugiego we wszystkich codziennych sytuacjach
komunikacyjnych z dzieémi, np. powitania i pozegnania, wyjscia na spacer, ubierania sie,
positkdw, mycia rak itp. Obowigzuje tu reguta: jedna osoba — jeden jezyk, tak aby dzieci
miaty mozliwos¢ taczenia danego jezyka z konkretng osobg. Zasadg immers;ji jest opo-
wiadanie o podejmowanych dziataniach tak, by kazdy moment codziennosci przedszkol-
nej stuzyt przekazywaniu jezyka drugiego, a wychowawczyni czy wychowawca nie musieli
wychodzi¢ ze swej roli osoby postugujacej sie tym jezykiem. Celem jest stworzenie wa-
runkéw, w ktdrych moze zaistnieé naturalny proces przyswajania jezyka. W immersji nie
stosuje sie korekty btedéw jezykowych, fokus jest skierowany na budowanie komunikacji,
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o tempie nabywania jezyka drugiego decydujg indywidualne predyspozycje dziecka i jego
motywacja. W procesie nabywania jezyka dzieci popetniajg btedy i jest to dowodem na
rozpoznawanie przez nie systemu jezykowego i proby dopasowania regut jezykowych
(tamze, 6). Komunikacja towarzyszgca dziataniom sprzyja zapamietywaniu przez dzieci
regut fonologicznych, segmentacji zdania, semantyki i typu konstrukcji zdaniowych. W ten
sposdb przekazywany jest jezyk méwiony zakorzeniony w codziennosci dziecka i opisujgcy
jego Swiat, ktéry jest mu dobrze znany. Nieustanne odwotywanie sie w tym modelu do
dobrze znanego otoczenia i typowych czynnosci dziecka pozwala na budowanie przekazu
na tym, co dziecku znane, co jest dla niego wartoscig, z czym wigze swoje doswiadczenie,
emocje i uczucia. To, co znane, jest doskonatym fundamentem do przyswajania jezyka
drugiego. Warunkiem immers;ji jest stata obecnos$é w codziennosci przedszkolnej osoby
postugujacej sie jezykiem drugim, w projekcie Interreg V A Nauczanie jezyka sgsiada od
przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania
taka koncepcja zostata przyjeta w czterech przedszkolach.

Jezyk jako narzedzie

W wieku przedszkolnym przyswajanie jezyka przez dzieci bazuje przede wszystkim na
nasladowaniu wypowiedzi innych osdb, poprzez zapamietywanie wyrazen osadzonych
w kontekscie, jak réwniez przez samodzielne rekonstruowanie znaczenia. Z tych wzgle-
dow niezwykle wazing kompetencjg wychowawczyn i wychowawcéw przedszkolnych
wprowadzajacych jezyk drugi jest wyrazne méwienie, z zachowaniem wtasciwej melodyki
jezyka oraz z wyczuciem czasu na pauze dajgca dziecku szanse na wigczenie sie w komu-
nikacje, na poczatku tylko receptywnie. Dodatkowo istotne jest Swiadome postugiwanie
sie intonacjg w celu podkreslenia intencji wypowiedzi, ktérej powinna towarzyszy¢ roz-
budowana mimika i gestykulacja, obrazujgce tresci komunikatu. Wazne jest, aby stowa
kluczowe konsekwentnie pojawiaty sie kazdego dnia i byty powtarzane tak, aby dzieci
miaty szanse je zapamietaé i na dalszym etapie rozpoznawaé w sferze dzwiekowej oraz
rozumiec ich sens. Wypowiedzi powinny by¢ ukierunkowane na chwile obecng i miejce
przebywania, co je kontekstualizuje, uwalnia od abstrakcji, i tym samym pozwala dzie-
ciom duzo lepiej je odczytaé i odpowiednio na nie zareagowad. Zdania powinny by¢ krot-
kie, bez skomplikowanych zdan podrzednych, ale petne. Powinny zawiera¢ wiele bezpo-
Srednich zwrotdw oraz pytan zamknietych, pozwalajgcych odpowiedzieé jednym stowem,
z czasem zdan otwartych, dajgcych mozliwos¢ tworzenia pierwszych prostych konstrukcji.
Kolejnym waznym aspektem jest umiejetnos¢ podchwytywania préb wypowiedzi dzieci
w jezyku drugim i ich wspierania. Szagun (1996, 209, 226) uznaje dodatkowo technike
rozwijania i uzupetniania wypowiedzi dzieciecych za niezwykle wspierajgcg rozwdj jezy-
kowy. Ogromng role odgrywajg zrytualizowane wzorce interakcji oraz bezposrednie formy
nawigzywania kontaktu z dzie¢mi, pytania i prosby kierowane z uzyciem imienia dziec-
ka. Nie do przecenienia jest przyjemnos¢ i rados$¢ ptyngca z komunikacji z dzieémi w tym



jezyku manifestujgce sie w postawie wychowawczyni czy wychowawcy. Osoby prowadzg-
ce aktywnosci w jezyku drugim powinna cechowaé che¢ komunikowania sie z dzie¢mi
i umiejetnosé czerpania z tego radosci, ktéra daje poczucie spetnienia komunikatu obu
stronom i sprzyja wzrostowi motywacji. Przekazywanie jezyka drugiego powinno bazo-
wac na pozytywnych emocjach i uczuciach, ktére wspierajg motywacje dzieci do zapa-
mietywania przez uczestnictwo w zabawie. Brak pozytywnej bazy emocjonalnej nie daje
szans na efektywny przekaz jezykowy i rozpoczecie procesu nabywania jezyka drugiego.
Badania neurologiczne potwierdzajg wptyw rodzaju emocji na przyswajanie jezyka, zapa-
mietywanie i przetwarzanie tresci. Emocje pozytywne wspierajg te procesy, odwrotnie niz
stres, lek czy poczucie frustracji. Rosngca motywacja jest jednym z najistotniejszych czyn-
nikdw nabywania lub uczenia sie jezyka (Diwel 2002, 173, Spitzer 2002, 157 i n.). Zabawa
jezykiem drugim i przez ten jezyk jest dlatego najwtasciwszg metodg przekazu?:

To give a young child a second language, means to give him a second method to play [...]. There is
no fear of talking nonsense, for talking nonsense is a second method of pleasure (Stengel 1939,
478).

Podsumowuijgc, rola, postawa oraz kompetencje komunikacyjne i dydaktyczne osoby pro-
wadzgcej aktywnosci w jezyku drugim sg wiodgce. Cato$¢ powinna dopetnia¢ pozytywna
atmosfera i akceptacja wobec jezyka drugiego i jego kregu kulturowego wyrazana przez
caty personel przedszkola.

Jakos¢ i czas przekazu jezykowego

Immersja jest podstawowym warunkiem wejscia dziecka w $wiat jezyka drugiego. Jego na-
bywanie wymaga jednak wielu dodatkowych impulséw, rozwijajacych dziecko pod wzgle-
dem jezykowo-poznawczym. Przez atrakcyjny, zdywersyfikowany program aktywnosci
przedszkolnych w jezyku drugim mozliwe jest usankcjonowanie go w codziennosci przed-
szkolnej tak, by kazdy jego punkt byt dla dzieci czasem wyczekiwanym. Dzieci nie nabywa-
j3 jezyka w sposéb swiadomy, a przez interakcje. Im bardziej budzi ona ich ciekawosé, tym
wieksze szanse na ich rosngcg motywacje do udziatu w proponowanych aktywnosciach
jezykowych i w konsekwencji na zaistnienie procesu nabywania jezyka drugiego.

Kazda sytuacja, ktéra spotyka mate dziecko, przy wsparciu i odpowiednim pokierowaniu przez
opiekuna ma potencjat stac sie sytuacjg edukacyjng. Podstawg do jej pojawienia sie jest wrodzona
ciekawosc dziecka do poznawania otaczajgcego je $wiata [...] (Kram, Mielcarek 2015, 8).

Te strategie przekazywania jezyka stwarzajg okazje nie tylko do wejscia w kontakt z je-
zykiem drugim i wzmacniania kompetencji jezykowych dzieci, lecz takze dostarczajg tre-
$ci i impulséw do ich rozwoju kognitywnego, ktérego wspieranie jest jednym z gtéwnych

1 Zawsze jednak nalezy traktowac dziecko jako indywidualng jednostke i uwzgledniac introwertyczny charakter niek-
térych z nich, dopasowujgc typ zabaw réwniez pod tym katem.
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zadan placéwek przedszkolnych. Podejscie to — wyrazajgce motto ,rozwéj przez zabawe”
— stwarza ramy modelu dwujezycznego wychowania edukacyjnego w placdwkach przed-
szkolnych. Jezyk drugi jest w tym ujeciu srodkiem komunikacji w sytuacjach codziennych,
jak réwniez narzedziem interakcji zorientowanej na przekaz tresci w tym jezyku. Sam nie
jest przedmiotem ani celem nauki. Stanowi medium przekazywanych tresci rozwijajgcych
potencjat poznawczy dzieci. Podstawowgq zasadg powinno by¢ pierwszenstwo tresci od-
powiadajgcych potrzebom rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spotecznego dzieci
— nad celami jezykowymi. Priorytetem nie jest osiggniecie z géry okreslonego poziomu
jezykowego. Istotne jest to, by dzieci otrzymywaty mozliwie duzo réznorodnych bodzcow
jezykowych dostosowanych do ich wieku i mozliwosci percepcyjnych. Jesli input jezyko-
wy jest przekazywany w na tyle atrakcyjny sposéb, by wzbudzi¢ zainteresowanie, moze
stanowi¢ dla dzieci prawdziwy magnes i doskonatg okazje do nabywania jezyka drugiego.
Wielkim wyzwaniem modelu wychowania dwujezycznego w placéwkach przedszkolnych
jest stworzenie niebanalnej oferty edukacyjnej dla dzieci, ktéra umozliwi im interaktywny
konktakt z jezykiem, jak réwniez poszerzy ich horyzonty poznawcze. Takie zatozenia odpo-
wiadajg koncepcji wczesnej edukacji:

Woczesna edukacja to wspieranie rozwoju dziecka poprzez tworzenie okolicznosci sprzyjajacych
gromadzeniu wiedzy i nabywaniu umiejetnosci w sposéb naturalny i spontaniczny w réznych sy-

tuacjach, w ktoérych dziecko sie znajduje (tamze, 8).

W projekcie Interreg V A Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia eduka-
cji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania obecne sg rozne modele przeka-
zywania jezyka drugiego — od jednej godziny tygodniowo po immersje. Interakcji tych nie
mozna porownywac, doswiadczenie pokazuje jednak, ze nawet godzina tygodniowo przy-
nosi pozytywne efekty, przede wszystkim, jesli chodzi o budowanie pozytywnych asocjacji
zwigzanych z jezykiem i kulturg sgsiedniego kraju, co odgrywa niebagatelng role w regio-
nie przygranicznym. Ze wzgledu na te réznorodnos¢ istnieje potrzeba dziatania wielotoro-
wego, wykraczajgcego poza immersje. Uzupetnieniem tych warunkéw komunikacyjnych
w poszczegdlnych jednostkach jest danie dzieciom mozliwosci udziatu we wspdlnych ak-
twnosciach z dzieémi, ktérych jezykiem rodzimym jest jezyk polski.

»W tej zabawie jest metoda”

Nabywaniu jezyka (drugiego) sprzyjajg powtarzalnosé sekwencji jezykowch, rym, rytm
i melodia jezyka. Pelz (1996, 56-64) wskazuje na zasadnos¢ redundancji wypowiedzi (wy-
razow, zdan, i tresci) w procesie ksztatcenia dwujezycznego dzieci. Zatem zabawy moga
sie regularnie powtarza¢, bowiem dzieci lubig stuchac wielokrotnie tych samych historii,
bajek i gier — daje im to poczucie bezpieczenstwa, jak rowniez satysfakcji, ze znajg od-
powiedz. Potencjat ten moze by¢ wykorzystywany do utrwalania form jezykowych w ry-
tuatach przedszkolnych. Dlatego tak wazne jest, by dzieci miaty kontakt z piosenkami,



wierszykami i zabawami jezykowymi dopasowanymi do ich wieku. Wszystkie one dosko-
nale rozwijajg przede wszystkim receptywnga funkcje jezyka, ktéra wyprzedza znacznie
produkcje jezykowa — co jest naturalnym zjawiskiem réwniez w procesie nabywania je-
zyka pierwszego. Niezwykle wazne podczas tych zabaw s3 odpowiednie akcentowanie
poszczegdlnych wyrazéw, nawigzywanie kontaktu wzrokowego z dzie¢mi, czesto bliski
kontakt przez dotyk dtoni, wykonywanie powtarzalnych ruchdw w rytm muzyki. Dzieci
w naturalny sposéb prébujg powtarza¢ wyrazy i ruchy, faczac je na swdj sposéb, dzieki
temu ¢wiczg m.in. precyzje swoich ruchdéw i kompetencje taczenia ich ze stowem. Zabawy
te przez swodj sensomotoryczny charakter sprzyjajg wzbudzaniu pozytywnych emocji
i w konsekwencji tworzg sytuacje przezywania jezyka. Do tego rodzaju aktywnosci nalezg
m.in. gry paluszkowe, np. najbardziej znane to: Idzie kominiarz po drabinie..., Warzyta
myszka (sroczka), warzyfta..., Taricowaty dwa Michaty... (wiecej przyktadéw w: Sgsiadek
2005). Nie chodzi w nich o nauke jezyka, a 0 wzmacnianie sprawnosci manualnych, ktore
wigzg sie z ogélnym rozwojem dziecka, rdwniez jezykowym, oraz o nawigzanie interakcji,
ktdra w przypadku przekazywania jezyka drugiego odgrywa zasadniczg role. To do osoby
prowadzgcej nalezy powtarzanie tekstu rymowanek, przynajmniej na poczatku. Akcent
potozony jest przede wszystkim na wtgczenie dzieci w zabawe i danie im mozliwosci usty-
szenia melodii jezyka. Ponadto zabawy paluszkowe pogtebiajg relacje miedzy osobg pro-
wadzgcg i dzie¢mi uczestniczgcymi w zabawie (w grupie przedszkolnej dzieci wykonujg
gesty na sobie nawzajem) oraz dajg dzieciom poczucie bezpieczenstwa i akceptacji. Uczg
poznawania wtasnego ciata, wspomagajg rozwdj jezykowy, zwtaszcza w zakresie wymo-
wy i intonacji. Cwiczg pamie¢ i koncentracje (tamze). Dodatkowymi korzyéciami z nimi
zwigzanymi jest to, ze nie wymagajg poswiecenia duzej ilosci czasu i nie nudzg sie szybko
dzieciom, poniewaz sg krétkie i dynamiczne. Przysparzajg one uczestniczgcym w zabawie
wiele radosci.

Kolejng interaktywng metodq sprzyjajacg rozwojowi jezykowemu sg piosenki z elemen-
tami ruchowymi. Przestrzenig zabawy kreatywnej, w ktorg wtgczone sg wszystkie zmysty
i ktdra wyraza sie m.in. w formie jezykowej, sg wszelkiego rodzaju scenki teatralne, ktére
moga by¢ rozwijane przez takie aktywnosci, jak taniec i pantomima. Niezwykle waznym
aspektem jest wspieranie aktywnosci jezykowych i ruchowych przez formy audiowizualne
— pobudzajgce zmyst dotyku, uplastyczniajgce przekaz werbalny i tym samym wspomaga-
jace rozumienie wypowiedzi. Jest to przekazywanie jezyka zorientowane na angazowanie
wszystkich zmystéw. W ten sposéb w sferze emocjonalnej dzieci buduje sie szereg pozytyw-
nych asocjacji zwigzanych z jezykiem drugim. Proces ten mozna by okreslic mianem prze-
zywania jezykowego. Do tego kregu aktywnosci przedszkolnych, ktére mogg sie sprawdzic¢
réwniez w modelu dwujezycznym nalezg inicjowane rozmowy w kregu lub w mniejszych
grupach — nastawione na interakcje, piosenki $piewane wspdlnie lub odtwarzane w tle
np. podczas positkéw — umozliwiajgce dzieciom przyswajanie melodyki jezyka, oglgdanie
ksigzek obrazkowych — wspierajgce funkcje receptywne dzieci. Aktywnosci adresowane
do dzieci powinny tematyzowac aktualne wydarzenia z ich Srodowiska i zjawiska, ktérych
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doswiadczajg czy pragng je poznac. Odwotanie sie do warunkdéw lokalnych czy regional-
nych, w ktdérych zyjg dzieci jest bardzo dobrym krokiem. W przypadku projektu Interreg
V A Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do ko-
munikacji w Euroregionie Pomerania powinno sie potozy¢ nacisk na znajomos¢ specyfiki
regionu — sgsiedztwa dwéch krajéw. Doskonale nadajg sie do tego zajecia tematyczne
poswiecone poznawaniu zagadnien przyrodniczych (np. pory roku, pogoda, zwierzeta),
spotecznych (np. rodzina, tradycje Swigteczne, aktywnosci czasu wolnego, odzywianie,
warzywa i owoce), matematycznych (np. wielkos¢, waga, czas, ksztatt, podobieristwa
i rdznice). Towarzyszy¢ im powinny tematycznie powigzane zajecia plastyczne ¢wiczace
umiejetnosci manualne oraz zabawy muzyczne i ruchowe.

Do rozwijania powyzszych umiejetnosci i jednoczesnego przekazywania jezyka drugiego
Swietnie nadaje sie uznana metoda Kinder in Kulturen und Sprachen (KIKUS), stworzona
przez Edgardis Garlin i propagowana przez Zentrum fir kindliche Mehrsprachigkeit e. V.
Wykorzystywana jest do przekazywania jezyka drugiego, odziedziczonego, jak rowniez ob-
cego. Moze byc¢ z powodzeniem wykorzystywana w pracy z dzie¢émi w wieku od 3 do 10
lat. Zalecenia metodyczne KIKUS korespondujg z powyzej przedstawionym modelem: po-
zytywna atmosfera, przekaz jezykowy zorientowany na dziatanie, uczenie przez zabawe,
wzmachianie motywacji czy stwarzanie przestrzeni zaréwno do interakgji, jak i indywidu-
alnej aktywnosci. Tak ujeta ten aspekt Hryniewicz:

Metoda KIKUS czerpie z teorii ,dziatania jezykowego” (Handlungstheorie der Sprache, Rehbein
1977) i z pragmatyki funkcjonalnej (Funktionale Pragmatik, Rehbein 1977, Ehlich 1996), ktdre
uznaja méwienie za jedna z najwazniejszych form dziatania jezykowego. Nabywanie jezyka polega
na uczeniu sie odpowiednich wzorcéw jezykowych (sprachliche Handlugsmuster), przyswajanych
i wypowiadanych, aby osiggnac¢ pewien cel (jak np. rozkaz, prosba, podziekowanie). Pozostate ele-
menty jezyka, takie jak stownictwo (kompetencja leksykalna), prozodia, gramatyka, umozliwiajg

realizacje tych wzorcéw za pomoca adekwatnych srodkéw jezykowych (Hryniewicz 2017, 60).

Szczegdlnie przydatna jest metoda pracy z czarodziejskim workiem, z ktérego dzieci wy-
ciggajg rézne przedmioty. Jest to okazjg do éwiczenia pytan i odpowiedzi, nazywania
przedmiotéw i koloréw. Dla dzieci moment odkrywania, co to za przedmiot, jest zagadko-
wy i fascynujacy, co sprzyja zaangazowaniu, interakcji i pozytywnym emocjom.

W przedstawionym modelu dwujezycznego wychowania edukacyjnego niezwykle wazne
jest zoptymalizowanie relacji miedzy swobodng zabawg, w ktérej dzieci réwniez mogg by¢
wspierane przez towarzyszgce im osoby mowigce w jezyku drugim, a programem mode-
rowanym ukierunkowanym na osiggniecie celéw dydaktycznych.



»Pedagogika bliska zyciu”

Powyisza czes$¢ artykutu przedstawia zarys koncepcji dwujezycznego wychowania eduka-
cyjnego w przedszkolu, ktdra wyznacza pole dziatania w projekcie Interreg V A Nauczanie
jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji
w Euroregionie Pomerania. Aby zyskaé szersze spojrzenie, warto osadzi¢ te rozwazania
w kontekscie kilku wybranych perspektyw w pedagogice przedszkolnej akcentujgcych role
edukacji, jak réwniez interkulturowosé i dwujezycznosé?. Poczatek nowego tysigclecia
przynidst bowiem nowe spojrzenie na zadania edukacji, rozciggajgce sie pomiedzy tym,
co globalne a tym, co lokalne, uniwersalne i indywidualne oraz tradycyjne i nowoczesne:

Erziehung und Bildung muissen flexibel sein und Diversitdt und Heterogenitat der Welt und ihrer
Regionen beriicksichtigen (Wulf 2002, 174).

W opinii Klafkiego edukacja powinna by¢ rozumiana jako:

[...] internationale bzw. interkulturelle Bildung in einem universalen Horizont [...], als Bildung in
weltbilrgerlicher Absicht (Klafki 1998, 237).

Badacz ten reprezentuje poglad, ze rozwijanie zainteresowan dzieci poprzez rézne zagad-
nienia poszerzajgce horyzont myslowy i ksztattujgce postawy prospoteczne — wyrastajgce
z partycypacji i emancypacji, wspierajgce myslenie krytyczne i zdolnos$é wyboru — nalezy
zaczg¢ mozliwie jak najwczesniej. Jego zdaniem tego typu problematyka nie jest obcigze-
niem dla dzieci przedszkolnych, bowiem w pracy dydaktycznejtrescii metody mogg by¢ do-
stosowane do wieku (tamze, 238). Z zatozeniami tymi koresponduje koncepcja Huppertza
reprezentujgca model ,,pedagogiki bliskiej zyciu” (lebensbezogene Pddagogik) (Huppertz
1992a, 1992b, 1998, 2003a). Omdowiony powyzej model dwujezycznego wychowania edu-
kacyjnego w przedszkolu wpisuje sie w zatozenia tej mysli pedagogicznej, z tego wzgledu
warto, by znalazty one swoje miejsce w niniejszym opracowaniu. Zamyst koncepcji peda-
gogicznej w projekcie Interreg V A Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoricze-
nia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania znajduje takze swoje
potwierdzenie w badaniach Miiller, ktéra rozwineta mysl Huppertza w obszarze dwuje-
zycznosci. Swoje analizy oparta na wynikach projektu Bilinguale Bildung — Franzésisch im
Kindergarten i zawarta je w pracy Theoretische und praktische Implementierung der bilin-
gualen Bildung im Kindergarten — Konzeption einer lebensbezogenen bilingualen Didaktik
(Miller 2006). Jej zatozenia wyrazajg stowa:

2 Artykut nie ma na celu podejmowania szerokiej dyskusji z réznymi kierunkami w pedagogice reprezentujgcymi
réznorodne podejscie do edukacji jako takiej na etapie przedszkolnym. W swych ograniczonych ramach przybliza
jedynie kwintesencje dyskusji podjetej na ten temat przez naukowcéw wywodzgcych sie z nurtu ,pedagogiki bliskiej
zyciu”, ktéra w swym edukacyjnym charakterze wydaje sie najbardziej odpowiadac realiom przekazywania i naby-
wania jezyka drugiego.
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Bilinguale Bildung wird als notwendiges und bereicherndes Bildungselement einer postmoder-
nen Elementarpadagogik betrachtet, welches Moglichkeiten zur Forderung von Verantwortung,
Weltbirgertum und Friedensfahigkeit bietet (Miller 2006, 256).

Huppertz (1992a, 113 i n.) swojg koncepcjg dystansuje sie od konkurencyjnego wobec
jego teorii podejscia sytuacyjnego — ktéremu jego zdaniem brakuje impulséw tematycz-
nych i tre$ciowych, jak réwniez odpowiedzi na potrzeby rozwoju poznawczego dzieci, ich
osobowosci i samodzielnos$ci. ,,Pedagogika bliska zyciu” wykracza takze poza stwierdzenia
teorii konstruktywistycznych ,kompetentnego niemowlaka®”, propagujacych metody ob-
serwacji i towarzyszenia dzieciom w samodzielnej zabawie jako niemal jedyng aktywnosé
dydaktyczng zapewniang przez przedszkole®. Koncepcja Huppertza podkresla ogromny
potencjat dzieciecego umystu i dlatego przypisuje ogromna role rozwojowa interakcji spo-
tecznej i jezykowej w przedszkolu. Z tym podejsciem korespondujg badania Schafera:

Die Hirnforschung [...] konnte, wenigstens fir die ersten Lebensjahre des Menschen, zeigen, dass
wir nicht nur mit bestimmten Programmen geboren werden, die uns ermoglichen, aus dem sozio-
kulturellen Vorrat zu lernen. Vielmehr programmiert sich das Gehirn —ausgehend von den vorhan-
denen Programmen — selbst weiter, entsprechend den Anforderungen, welche die soziokulturelle
Umwelt stellt (Schafer 2014, 58).

,Pedagogika bliska zyciu“ krytycznie odnosi sie réwniez do koncepcji przedszkola otwar-
tego (offener Kindergarten), w ktdrej zdaje sie brakowaé wyraznego podjecia odpowie-
dzialnosci przedszkola za proces wychowania i ksztatcenia dziecka w placowce?. Wedtug
Huppertza celem jest edukacja oraz ksztattowanie umiejetnosci i postaw prospotecznych
m.in. w takich dziedzinach, jak obywatelskos¢, wielokulturowos¢, spoteczenistwo czy sro-
dowisko naturalne (Huppertz 1992a, 100, 143). Jesli chodzi o metody, , pedagogika bliska
zyciu” ktadzie nacisk na zindywidualizowane doswiadczanie przez dzieci, w duchu pedago-
giki przezy¢ i pedagogiki natury, prowadzgce do rozwoju ich samodzielnosci i emancypacji.
,Pedagogika bliska zyciu” odwotuje sie do badan nad rozwojem jezykowym dzieci i uznaje
go za niezwykle wazny aspekt ksztatcenia. Wychodzi jednak dalej poza te perspektywe
i szuka inspiracji w badaniach nad wczesng dwujezycznoscia, szczegdlnie w sferze pozy-
tywnego wptywu dwujezycznosci na neuronalny rozwdj struktur mézgowych (Huppertz
2003a). Wedtug Huppertza wykorzystanie niepowtarzalnego potencjatu umystu dziecka
do nabywania jezyka drugiego w okresie przedszkolnym i stworzenie odpowiedniej oferty
jezykowej powinno by¢ obowigzkiem kazdego przedszkola (sic!). Badacz widzi we wpro-
wadzeniu jezyka drugiego szanse na wspieranie ogdlnego rozwoju jezykowego dzieci.

3 Obszerng dyskusje na temat tego zagadnienia podjat Ahrbeck (2004) w publikacji Kinder brauchen Erziehung. Die
vergessene pddagogische Verantwortung.

4 Huppertz krytykuje model charakterystyczny dla przedszkoli otwartych réowniez w aspekcie braku statych grup
przedszkolnych. Prezentuje poglad, ze dla zréwnowazonego rozwoju dziecka niezwykle wazne jest, by mie¢ swojg
osobe opiekujaca sie nim (Bezugsperson), jak rowniez znang strukture statej grupy, w ktérej dziecko ¢wiczy swoje
kompetencje spoteczne. State struktury wedtug niego daja dziecku poczucie bezpieczeristwa (zob. Huppertz 1992a).
Gtosy w dyskusji: zob. Wieland 1998 i Regel Wieland, 1993.



Z tego wzgledu dwujezyczne wychowanie nie powinno sie ogranicza¢ jedynie do rodzin
dwujezycznych, tylko wiaczaé¢ pozostate dzieci w ten fascynujgcy i tworczy proces, co
odpowiada celom wczesnej edukacji (Huppertz 1999, 11-14). Spojrzenie to jest réwniez
bliskie Miiller, ktéra prezentuje poglad, ze przedszkole jest fundamentem dalszych zin-
stytucjonalizowanych procesow ksztatcenia, dlatego tak wazne sg odpowiednio dobrane
zatozenia pedagogiczne. Ksztatcenie uwaza za proces spoteczny — akt interakcji z osoba-
mi i tematami (Mdller 2006, 248, 259). Istotng role w doborze tematow przekazujgcych
gtebokie sensy oraz aktywnosci ukierunkowanych na ich przezywanie i doswiadczanie
odgrywajg w tym ujeciu wychowaczynie i wychowawcy. Materiaty i zajecia powinny od-
powiadac perspektywie dziecka jako podmiotu i indywidualnej jednostki, ktérej potrzeby
stojg w centrum.

In der lebensbezogenen Didaktik brauchen wir Inhalte mit lebensbezogenen Bildungspotenzialen

[...]. An ihnen werden die Kinder sich dann selber bilden und orientieren (Huppertz 20033, 23).

Tresci powinny by¢ przekazywane w formie zabawy. Huppertz jest w tym wzgledzie ra-
dykalny, stwierdza, ze tylko dziecko potrafigce sie naprawde bawi¢, jest dzieckiem, kto-
re osiggneto dojrzatos¢ szkolng, dlatego zabawa jest najwtasciwsza forma edukacji dzieci
przedszkolnych (tamze, 33). Waznym kryterium jest réwniez aktualnos¢ tematow osadzo-
na w kontekscie sytuacyjnym i lokalnym, otwierajgca jednak dziecko na swiat i uwrazli-
wiajaca je na jego réznorodnosé. Pedagog zaleca rowniez wprowadzanie dzieci w tradycje
i Swieta, jednak w ujeciu petnym refleksji i krytycznego spojrzenia oraz wzbogaconym
o perspektywe interkulturowg (tamze, 43). Ten punkt widzenia przyjmuje réwniez Miiller,
ktora stwierdza:

InFolge dergegenwartigen Globalisierungsprozesse werden Mehrsprachigkeit, Volkerverstandigung
und Interkulturalitdt zunehmend an Bedeutung gewinnen. Diesen gesellschaftlichen Entwicklungen
muss sich auch vorschulische Bildungsarbeit stellen. Durch die praktische Implementierung bilin-
gualer Bildung kann der Elementarbereich einen wesentlichen Beitrag zur frihen Forderung einer
weltbiirgerlichen Haltung und einer kommunikativen Mehrsprachigkeit leisten (Muller 2006, 248,
259).

Jako przyktad potaczenia perspektywy lokalnej i globalnej podaje Huppertz (2003a, 51)
przekazywanie i nauczanie jezykdw sgsiadow (Nachbarsprachen) w regionach przygranicz-
nych, co ma sprzyjac¢ otwarciu wspolnot miejscowych na swiat. Ujecie to niesie ze sobg
niezwykty potencjat dla takich projektéw jak Interreg V A Nauczanie jezyka sqsiada od
przedszkola do zakonczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania.
Z tego wzgledu koncepcja pedagogiczna Huppertza stanowi zreby przedstawionego na
tych tamach modelu edukacyjnego wychowania dwujezycznego, ktérego prébe wdroze-
nia krok po kroku podjeto w projekcie na Pomorzu Przednim.
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NAUCZANIE JEZYKA OBCEGO W PRZEDSZKOLU.
STYL WYZWALAJACY

W literaturze z zakresu dydaktyki znane sg trzy odmienne ujecia procesu ksztatcenia, ktére
wyodrebnili G. D. Fenstermacher i J. F. Soltis (Fenstermacher, Soltis 2000, 46). Akcentujac
w nich odrebne myslenie o procesie nauczania, okreslili trzy style dziatan nauczyciela: kie-
rowniczy, terapeutyczny i wyzwalajacy. Przejawiajg sie one w okreslonym sposobie funk-
cjonowania nauczycieli w procesie ksztatcenia w kontekscie osiggniec¢ uczniow. Przyjmujac
definicje za G. D. Fenstermacherem i J. F. Soltisem, style nauczania to inaczej sposoby
podejscia do nauczania, koncepcje nauczania, orientacje dydaktyczne, modele nauczania
sposoby ujmowania roli nauczyciela (tamze, 89).

S3 to pewne wyobrazenia, czym jest i powinno by¢ nauczanie. Sg wiec pewnym produk-
tem umystu ludzkiego, a nie odpornym na zmiany odzwierciedleniem obiektywnej rzeczy-
wistosci. To rézne perspektywy, ktére przyjmujg wspotczesnie pedagodzy, by ujgé czynno-
$ci nauczania w sposéb, ktory pomaga im wykonywac je lepiej.

Styl wyzwalajacy

Dziatania nauczyciela w stylu wyzwalajagcym wyrdznia maniera nauczania, silnie podlega-
jaca wptywom materiatu. Maniera to wzglednie trwata dyspozycja do dziatania w okre-
Slony sposéb w powtarzajgcych sie warunkach (tamze, 53). Maniera nauczania jest specy-
ficznym sposobem wykonywania czynnosci nauczania. Dla stylu wyzwalajgcego maniera
nauczania ma znaczenie krytyczne, gdyz w duzej mierze decyduje, czy przewidziane do
opanowania wiadomoscii umiejetnosci uwolnig umyst, czy tez oplgczq go siecig banalnych,
nie majgcych nic do rzeczy faktdw i szablonowych umiejetnosci (tamze, 54). Nauczyciel
nauczajacy stylem wyzwalajgcym, chcac by jego uczniowie stali sie np. krytycznymi i scep-
tycznymi badaczami, stuzy uczniom za wzdr. Jezeli natura nauczanej dziedziny wymaga
krytycznych badaczy, uczniowie powinni zobaczy¢, jak w takiej roli funkcjonuje nauczyciel.



Jeden z czotowych wspétczesnych zwolennikdéw stylu wyzwalajgcego, R. S. Peters, pisat
o zasadach proceduralnych nauczania, ktére sg elementem maniery. Konieczny jest sza-
cunek dla dowoddw i zakaz ich retuszowania,; konieczna jest wola przyznania sie do btedu;
zakazane jest przeszkadzanie, gdy ktos zgtasza wqtpliwosci; konieczny jest szacunek dla
partneréow w dyskusji i zakazane ataki na to, co méwigq i kim sq (tamze, 72). Nauczyciel ma
nie tylko przejawia¢ maniere, ale tez podsuwac jg uczniom i zacheca¢ do nasladownictwa.
Wierzy w warto$¢ przygotowanego materiatu i gotow jest w miare poznawania uczniéw
poczyni¢ w nim stosowne zmiany.

Celem ksztatcenia w stylu wyzwalajgcym jest wyzwolenie umystu ucznia z ograniczen
codziennych doswiadczen, z banatu, konwencji i stereotypow. Nauczyciel dobiera i po-
rzadkuje materiat nauczania pod szczegdélnym katem: wyswobodzenia umystu ucznia.
Nauczyciel w stylu wyzwalajacym ktadzie nacisk na wyrafinowanie materiatu nauczania,
jego pogtebienie tak, aby oddawat nature dziedziny wiedzy. Uczenie sie w tym stylu to nie
tylko pojmowanie teorii i poznawanie faktow, ale tez krytyczne rozpatrywanie i dosko-
nalenie materii danej dziedziny wiedzy. Jej przyswajanie odbywa sie w sposéb wiasciwy
rodzajowi tej wiedzy. Cechy tej ogdlnej maniery okresla sie przymiotami ducha i umystu.
Wsréd przymiotdw ducha wyrdznia sie: uczciwosé, konsekwencje, bezstronnosé, spra-
wiedliwos¢. Do cndét umystu zalicza sie: rozsgdek, brak uprzedzen, otwarto$é, szacunek
dla dowodow, ciekawosc, refleksyjnosé, rozumny sceptycyzm. Kazdy z tych przymiotéw
opisuje sposdb postepowania, ktory powinien charakteryzowaé wszelkie nauczanie. Sg
one dla nich elementem materiatu nauczania, a powinny byé przyswajane przez uczniéw
identycznie jak wiadomosci i umiejetnosci.

W omawianym stylu maniera jest czescig materiatu nauczania, poniewaz z kazdorazowym
przekazywaniem uczniom materiatu danego przedmiotu tgczy sie sposéb obchodzenia
sie z nim. Poznajg oni wiec nie tylko okreslone tresci, ale tez sposéb w jaki postepuje
z materiatem nauczyciel. Zwykle nie mysli sie o tym aspekcie nauczania, traktujgc go jako
element tak zwanego programu ukrytego, ale w stylu wyzwalajgcym jest to kluczowy
sktadnik procesu nauczania. Uczniowie majg bowiem przyswoié sobie maniere, ogdlng
i zwigzang ze specyfikg przedmiotu, rownie skutecznie, jak wiadomosci i umiejetnosci.
Materiat nauczania pozbawiony sktadnika maniery nie jest w stanie przynies¢ wyzwole-
nia. Maniery, w sensie cech charakteru, jako elementu materiatu nauczania, nie mozna
nauczac bezposrednio, tak jak naucza sie wiedzy i umiejetnosci. Cech charakteru nauczyé
mozna poprzez przyktady i modele, nie zas na drodze nauczania bezposredniego. Nabyte
przez ucznidow cechy powinny wczesniej stac sie czescig maniery nauczyciela, ktdry stwa-
rza im warunki do petnego rozwoju.

Tym, co niszczy styl wyzwalajacy, jest apelowanie do ucznidw, by wyrdzniali sie manierg,
ktdrej nie przejawia nauczyciel, np. nauczyciel plastyki, ktdry méwi wcigz o pomystowosci
i autentyzmie ekspresji, ale od uczniow wymaga wiernego nasladownictwa. Nauczyciel
nauczajacy stylem wyzwalajgcym dba, by stuzyé za wzdér ogdlnych i specyficznych manier
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sprzyjajgcych uwolnieniu umystéw uczniowskich z dogmatéw, konwencji i stereotypdw.
Gdy zalezy mu na oryginalnosci ucznidw, nie realizuje hasta programowego oryginalnos¢,
ale wtacza do swojego dziatania, stwarza uczniom sposobnos$é do bycia oryginalnym, na-
gradza przejawy oryginalnosci (Klus-Stariska 2010, 126).

To samo dotyczy krytycznego myslenia, wspdfczucia, uczciwosci w kontaktach z ludzmi
itd. Te i wiele innych rysdw charakteru uczniowie nabywajg nie wprost, cho¢ wskutek
nauczania. Nauczyciel w stylu wyzwalajagcym potwierdza, ze umyst rozwija sie i wyzwala
dzieki opanowaniu szerokich podstaw wiedzy potqgczonej z najlepiej pasujgcymi do niej
intelektualnymi i moralnymi wtasciwosciami charakteru. Tres¢ owych podstaw nie wynika
z mozliwosci skutecznego uczenia sie dzieci w danym wieku, ani z tego, co da sie ocenic
z najwiekszg trafnoscia i rzetelnoscig. Nauczyciel pracujgcy tym stylem $cisle kontrolu-
je to, co uznaje za wiedze programowgq. Kwestie te wyjasnia P. H. Hirst, ktdry twierdzi,
ze wiedza istnieje w siedmiu postaciach: matematyka, nauki fizyczne, nauki o cztowieku,
historia, religia, literatura i sztuki piekne, filozofia. Te siedem dziedzin pokrywa cate pole
wiedzy ludzkiej o Swiecie. Zatem ksztatcenie powinno wprowadzac uczniéw we wszystkie
dziedziny. Zwolennicy orientacji wyzwalajgcej zajmujg sie nie tylko tym, jakie sg wiasciwe
postacie wiedzy, lecz i tym, jakich nauczaé. W zwigzku z tym zabrania sie nauczycielo-
wi umieszczania w programie przypadkowych zagadnien (skoro celem jest wyzwolenie
umystu) i wybierania spo$réd dopuszczalnych postaci wiedzy i nauczania ich w dowolny
sposdb (tamze, 58).

Zdaniem P. H. Hirsta kazda postac¢ wiedzy ma specyficzne wtasciwosci, na podstawie kto-
rych nauczyciel orientuje sie, co jest w danym przedmiocie nauczania podstawowe i co
rozwija umyst. Kazda postac wiedzy to spdéjny system pojeciowy wytworzony przez ludz-
kos¢ w toku dziejow. Pojecia wtasciwe danej postaci wiedzy oddajg jej kluczowe aspekty,
np. dla nadania sensu doznaniom artystycznym potrzebne jest pojecie piekna; nadanie
sensu doswiadczaniu otoczenia, $wiata wymaga takich poje¢, jak: prawda, fakt, dowdd;
a dla zrozumienia zagadniern matematycznych potrzebujemy pojecia liczby (tamze, 89).
Oprocz tych kluczowych pojeé, kazda posta¢ wiedzy ma wyrdzniajgcg wiasng strukture,
np. reguty rozwigzywania réwnan w matematyce réznig sie od regut gramatycznych w na-
uce o jezyku. Dzieki zmystom odbierane s3 wiadomosci. Wiadomosci, ktdre trafiajg do
umystu, mozna nie zauwazyc, albo zauwazywszy, od razu je zapomniec. Mozna informacje
na krétko przechowaé w pamieci, ale mozna tez opracowac je szczegétowo, powiqzac z in-
nymi, wytworzyc¢ nowe informacje i pomysty. Wszystko, co dzieje sie w umysle, oddziatuje
na kolejne informacje przyjmowane przez zmysty. Wiedza uprzednia, zmagazynowana
w umysle, ma gteboki wptyw na to, co staramy sie zobaczyc i ustyszec, na to, co rzeczy-
wiscie zobaczymy i ustyszymy, a w koricu na to, jak zinterpretujemy to, co zobaczylismy,
ustyszelismy, czulismy. To, jak przesiewamy, przetwarzamy i strukturyzujemy przyjmowa-
ne informacje, zwane danymi wejsciowymi, jest w stylu wyzwalajgcym sprawq krytyczng
(Wilczynska 2002, 56). Wyliczone wyzej postacie wiedzy uznaje sie za jedne z najbardziej



wyrafinowanych instrumentéw nadawania struktury temu, czego doswiadczamy, czyli
nadawania doswiadczeniu gtebokiego i wartosciowego sensu. Sktadaja sie z kluczowych,
centralnych zasad, wyraznych struktur logicznych, metod badawczych, uznanych kryte-
ridw oceny. Uczacy sie zdobywa prawdziwie solidng wiedze, dzieki ktérej uwalniamy jest
jego umyst od ograniczen, fatszywych pokus i chaotycznych doznan.

Poza tym styl ten wymaga od nauczyciela, oprdcz przekazywania tresci przedmiotowej,
takze okazywania maniery cztowieka wyzwolonego. Nauczyciel 6w musi cechowac sie
przymiotami umystu i ducha oraz stuzy¢ uczniom jako ich wzér. Materiat nauczania musi
tez mie¢ okreslong postac. Trzeba go tak zaprojektowad i zaprezentowa¢, zeby uczen
uchwycit podstawowag strukture rozmaitych postaci wiedzy, dzieki czemu z kolei potrafi
nadac strukture wtasnym doznaniom. Wedtug P. H. Hirsta struktura materiatu nauczania
ujawnia sie poprzez pojecia kluczowe dla danej dziedziny, postacie wiedzy, typowe po-
wigzania logiczne, zasady, wedtug ktérych uznaje sie pojecia za powigzane, a wiedze za
spdjna. Przejawia sie poprzez metody badawcze np. eksperyment, analize Zzrédet histo-
rycznych, metody etnograficzne, fenomenologie, kryteria weryfikacji, oceniania hipotez
i twierdzen. Przyswajanie dziedziny wiedzy, matematyki, historii itd. oznacza zatem opa-
nowywanie gtdwnych pojec¢, rozumienie jej logicznej struktury, przeprowadzanie badan
wedtug rygoréw metodologicznych, rozpoznawanie wartosci wtasnych odkry¢ i wytwo-
row (Klus-Stanska 2010, 78-88).

Zdaniem J. S. Brunera uchwycenie struktury przedmiotu nauczania polega na zrozumie-
niu go w taki sposdb, ze mozliwe staje sie sensowne wtgczenie do tej struktury nowych
elementéw. Sformutowanie uczy¢ sie struktury to uczyc sie, jak rzeczy sq powigzane pod-
kresla role idei kluczowych — najwazniejszych zasad lezgcych u podstaw wszelkich nauk
(Bruner 2006, 79).

Zadania i funkcje nauczyciela w stylu wyzwalajgcym

W stylu wyzwalajagcym nauczyciel jest organizatorem i koordynatorem pracy ucznidw,
aktywizuje ich do dziatan twérczych. Wazne sg przy tym pedagogiczne umiejetnosci za-
checania dzieci (do dyskusji, stawiania pytan, poszukiwan), akceptowania ich autonomii
i inicjatyw (do wprowadzania zmian do form i tresci), wspierania naturalnej ciekawosci.
Nauczyciel stwarza warunki zyczliwej wspotpracy, zapewnia dzieciom zyczliwg atmosfere,
troszczy sie o poczucie bezpieczenstwa, nie odmawia wychowankowi prawa do btedéw
(docenia wktad pracy, a nie efekt), tworzy mozliwosci realizowania potrzeb i pomystow
uczacych sie, daje poczucie bliskosci celu i sensu uczenia sie, angazuje dziecko emocjonal-
nie (zacheca, zaciekawia, intryguje, oburza, prowokuje), pomaga nauczy¢ sie uczenia sie
i stosuje metody pozwalajgce na odnalezienie wtasnego stylu uczenia sie.
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Nauczyciel postrzegany jest jako:

doradca — jest do dyspozycji, gdy uczniowie majg problem z rozwigzaniem zadania lub
czegos nie rozumieja;

animator — inicjuje metody i objasnia ich znaczenie dla procesu uczenia sie, przed-
stawia cele i przygotowuje materiaty do nauki i pracy, ale jest elastyczny i gotowy do
wprowadzania zmian;

obserwator — obserwuje ucznidéw przy pracy i dzieli sie z nimi spostrzezeniami z tych
obserwacji;

partner — jest gotowy zmieniaé i dostosowywac przygotowang wczesniej lekcje w za-
leznosci od preferencji uczacych sie;

uczestnik procesu dydaktycznego — daje przyktad tego, ze uczy¢ sie mozna od kazde-
go, na kazdym etapie zycia i wszedzie (Klus-Stariska 2010, 78).

Fazy uczenia sie jezyka obcego:

Faza odkrywania: ujawnianie i aktywizowanie posiadanej juz przez dzieci wiedzy oraz
umiejetnosci.

Faza konstruowania nowych znaczen i wprowadzenie nowego pojecia, reguty itd.
ciggle w odniesieniu do uczniowskich pytan i hipotez. W tej fazie podejmowane sg
dziatania majgce doprowadzi¢ do rewizji posiadanej wiedzy, do budowania nowych
znaczen. Przy dziataniach badawczych, jest niezwykle wazne, aby dzieci same formu-
towaty pytania oraz proponowaty mozliwe odpowiedzi. Sprawdzanie hipotez jest bar-
dzo atrakcyjnym dla dzieci dziataniem — bo to przeciez one przewidywaty jakie$ roz-
wigzanie. Inspirujemy wtedy myslenie: myslatem, ze ..., a stato sie tak... Taki wtasnie
sposdb rozumowania jest wskaznikiem uczenia sie (Dylak 2000, 87-95).

Faza stosowania nowo wprowadzonych kategorii, czyli szukanie odniesien praktycz-
nych dla wyprowadzonych wnioskdw. Poréwnanie i pokazanie uzyskanych wynikéw
ze swojg i innych wiedzg uprzednia. Najlepiej, jezeli dzieje sie to poprzez rozwigzywa-
nie nowych problemow, nie zas przez proste opowiadanie, gdzie to moze miec zasto-
sowanie. Potem mozemy znéw poprosic dzieci o prace w parach lub wykonywanie ry-
sunkow. Jest to niezwykle wazny etap dla uczenia sie dzieci, gtéwnie dla stopniowego
przejmowania przez dzieci odpowiedzialnosci za wtasne uczenie sie (tamze, 79).

Celem dziatan nauczania stylem wyzwalajacym jest nabycie przez uczacych sie uporzad-
kowanej wiedzy w pewnym zakresie, rozwijanie umiejetnosci intelektualnych, réwniez
umiejetnosci uczenia sie oraz poszerzanie rozumienia $wiata idei i wartosci. Wtasciwosci
oraz specyfika tresci ksztatcenia okreslajg metody i techniki pracy z dzie¢mi. Nauczyciel
w swym dziataniu jest dla nich wzorem. Wyzwolenie podkreslane w tym stylu dotyczy
uwolnienia umystu dziecka od ograniczer doswiadczenia i stereotypdw, przy czym sam
nauczyciel tez powinien by¢ wolny od podobnych ograniczen. Szczegdlnie w tym stylu nie
wystarczajg wiadomosci i umiejetnosci (Klus-Stanska 2010, 113).



Konstruowanie ma odbywaé sie w sposdb witasciwy rodzajowi przyswajanej wiedzy.
Uczniowie uczacy sie tatwo i szybko zapewne najwiecej korzystajg dzieki nauczaniu sty-
lem wyzwalajgcym, gdyz mogg budowac pewne konstrukty i sposoby dziatania zaleznie
od indywidualnych zdolnosci intelektualnych. Nauczyciel, chcac z ucznidéw uczynié¢ bada-
czy, powinien im pokaza¢, jak sam funkcjonuje w roli badacza, a zatem winien im stuzy¢
za wzér. Musi ponadto zadba¢, by nie naduzywad tresci bardzo szczegdétowych kosztem
bardziej ogdlnych. Wedtug P. H. Hirsta, strukture materiatu nauczania stanowig pojecia
kluczowe dla danej dziedziny wiedzy, typowe powigzania logiczne, czyli zasady, wedtug
ktdrych uznaje sie pojecia za powigzane, a wiedze za spdjng. Mozna uznaé, ze nauczy-
ciel naucza stylem wyzwalajacym, gdy eksponuje materiat nauczania nie tylko w postaci
zbioru faktéw, liczb i formut. Oprdécz nauczania wiedzy przedmiotowej styl wyzwalajacy
wymaga pokazywania sposobu postepowania cztowieka o umysle wolnym od ograniczen.
Dlatego nauczyciel powinien wykazywac¢ wymagane cechy umystu, warte nasladowania
przez uczacych sie. Tresci nauczania powinien zaprezentowac tak, by uczniowie poznali
podstawowa strukture réznych postaci wiedzy, a nastepnie potrafili ujg¢ w strukture wita-
sne doswiadczenia (Czerepaniak-Walczak 2006, 70).

Nauczyciele w stylu wyzwalajgcym akcentujg sposoby poszerzania, interpretowania, sto-
sowania wiedzy zgodnie z psychologig poznawczga. Ponadto przyjmuja, ze strukturalne
ujecie tresci ksztatcenia utatwia jej opanowanie i uznaja, ze jest to mozliwe, gdyz zwigzki
logiczno-przyczynowe w ujeciu systemowym odgrywajg wiekszg role niz zwigzki czasowo-
przestrzenne. Zrozumienie logicznych zasad zawartych w konstrukcji okreslonego uktadu
tresci ksztatcenia lub przyczyn wywotujgcych w nim pewne skutki jest rezultatem procesu
myslenia i wyobrazni ucznia. Jest zatem efektem proceséw poznawczych, prowadzgcych
do objecia catosci uktadu tresci, wyszczegdlniania jego elementdéw i spostrzegania zwigz-
kéw miedzy sktadnikamitgczgcymi system w catosé. Nauczyciel jest inicjatorem, ktory asy-
stuje wychowankowi w procesie konstruowania jego wiedzy, prowadzi do zrozumienia, co
inni chca z niego zrobié, jaka role chcg mu narzucié. Pobudzanie i rozwijanie Swiadomosci
wymaga od nauczyciela, by nie akceptowat rzeczy i spraw, jakimi sie wydajg, a zamiast
tego nadawat poznawanym pojeciom postaé problemow, ktére dzieci majg rozpatrywac
w kategoriach spotecznych (tamze, 78-80).

W kontekscie pierwszych doswiadczen jezykowych istotna staje sie rola nauczyciela, ktéry
modeluje jezyk dziecka, ukazuje bogactwo jezyka méwionego. W procesie komunikowa-
nia zwraca sie uwage na: czytelnos¢ komunikatéw, otwartosé¢ na rozmowe oraz jej ptyn-
nos¢ (Slobin 2007, 358). Pod kierunkiem prowadzgcego ksztattujg sie prawidtowe nawyki
mowienia. Nauczyciel dba o kulture jezyka i starannos$¢ wypowiedzi, ukazuje zasady pra-
widtowe] komunikacji poprzez dobér odpowiednich Zzrédet, co umozliwia dziecku odbidr
jezyka literackiego. W zdobywaniu doswiadczen jezykowych wazna staje sie swobodna
ekspresja jezykowa dziecka w postaci swobodnych wypowiedzi. Tak wiec wczesne do-
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Swiadczenia jezykowe i komunikacyjne dziecka stanowig miare sukcesu edukacyjnego
i spotecznego.
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ANALIZY

Agnieszka Putzier

FRUHER NACHBARSPRACHERWERB AUS
DER PERSPEKTIVE VON KITAERZIEHER/INNEN.
ERKENNTNISSE UND IMPLIKATIONEN

Einleitung

Seit den 1990er Jahren kann in der fremdsprachendidaktischen Forschung eine zu-
nehmende Hinwendung zur Wahrnehmung, zu den Denkprozessen und zum konkre-
ten Handeln von Lehrenden konstatiert werden (Schart 2014). Ergebnisse von seitdem
durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zeigen, dass die Qualitdt des Unterrichts
aufs Engste mit dem Verhalten der Lehrenden, ihren Entscheidungen sowie ihren indivi-
duellen Lehrphilosophien verknipft ist (ebd.).

Diese Perspektivenerweiterung lasst sich zwar auch in der Forschung und in den
Dokumentationen von Projekten zum frithen Fremdsprachenerwerb feststellen, allerdings
ist die Zahl der Studien noch sehr gering (Seifert 2016), sodass lGber die Qualitat der fri-
hen Fremdsprachenvermittlung noch keine allgemeinen Aussagen getroffen werden kén-
nen. Zu den Studien, die die Perspektive der Erzieher/innen fokussieren, zahlt die Arbeit
von Scharun (2017), die im Rahmen ihrer Dissertation der Frage nachgegangen ist, wel-
che subjektiven Theorien® zum frihkindlichen Spracherwerb Erzieher/innen in deutsch-
englisch bilingualen Kitas haben. Sie ordnete 13 Untersuchungsteilnehmer/innen sechs
Erzieher/innentypen zu (versiert-selbstreflektiert-verantwortungsbewusst, versiert-in-
tuitiv-neugierig, zurickhaltend-hinterfragend, schematisch-routiniert, desillusioniert-
angestrengt-selbstdarstellend und rastlos-zielfokussiert-selbstiiberzeugt), wodurch die

1 Unter ,,subjektiven Theorien” (FST) wird ein sowohl in der Bildungs- als auch in der Sprachlehr-/Lernforschung
breit rezipiertes Forschungsprogramm nach Groeben et al. (1988) verstanden, das den Menschen (im Gegensatz
zum Behaviorismus, der den Menschen als von aullen gesteuert versteht) als reflexives und damit selbstbestimmt
handelndes Subjekt sieht. Abhdngig von der Reichweite beziehen sich die subjektiven Theorien auf Vorstellungen
zu konkreten Handlungssequenzen (subjektive Theorien geringer Reichweite) oder auf abstrakte Konzepte, z. B.
Vorstellungen von Lehrenden tUber Unterrichtsstérungen (subjektive Theorien mittlerer und groRer Reichweite).
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Unterschiede zwischen den von Erzieher/innen vertretenen Sprachbildungstheorien
und den daraus folgenden Entscheidungen hinsichtlich der Umsetzung des frihen
Spracherwerbs verdeutlicht werden konnten.

Zu den Arbeiten, die die Perspektive von Erzieher/innen miteinbeziehen, gehort die
Dokumentation des Projektes Friihstart in die Nachbarsprache — Polnisch und Deutsch in
Kitas beiderseits der Oder von Bien-Lietz und Vogel (2008), im Rahmen dessen deutsche
und polnische Kitaleitungen und Erzieher/innen befragt wurden. Die in der Dokumentation
prasentierten Erkenntnisse beziehen sich u. a. auf folgende Themenbereiche: Reaktion
der Kinder und ihre Entwicklung, Prinzip der Immersion als Vermittlungsmethode,
Reaktionen der Eltern auf das Projekt und das Polnische als Fremdsprache. Hildebrandt
(2012) analysierte das Nachbarsprachenlernen u. a. in den Kindertageseinrichtungen in
der deutsch-polnischen Grenzregion und befragte hierzu fiinf Erzieher/innen zur Relevanz
der Mehrsprachigkeit und interkulturellen Kompetenzentwicklung, woraufhin ihre sub-
jektiven Handlungsorientierungen und Entscheidungsmaxima herausgearbeitet werden
konnten. Hildebrandt, Fiatek und Bartels (2013) befragten im Rahmen ihrer Studie zum
Polnischunterricht in Mecklenburg-Vorpommern u. a. Erzieher/innen zur Situation ihrer
Kita. Als eine weitere Arbeit, die die Perspektive von Erzieher/innen miteinbezieht, kann
die Studie von Hackel (2013) aufgefiihrt werden, in der mithilfe von leitfadengestitzten
Interviews die Einstellung von Erzieher/innen zum fremdsprachigen Angebot sowie ihre
Einschatzung der deutsch-englisch bilingual betreuten Kita-Kinder erfragt wurde.

Ziel dieses Beitrags ist es, an die genannten Publikationen anzukniipfen, und weitere
Erkenntnisse zur subjektiven Wahrnehmung, zu Denkprozessen und zum subjektiven
Handeln von Erzieher/innen zu prasentieren, die die Einfihrung und Umsetzung und
damit auch die Qualitdt des friihen Nachbarspracherwerbes in der deutsch-polnischen
Grenzregion beeinflussen.

Zu den Gesprachen mit dem padagogischen Personal im Rahmen des Projektes
Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulabschluss — Schliissel fiir die
Kommunikation in der Euroregion Pomerania

Zwischen Juli und Oktober 2018 wurden vier personliche Gesprache mit deutsch- und
polnischsprachigen pdadagogischen Fachkradften an drei Standorten durchgefiihrt, davon
zwei als Einzel- und zwei als Gruppengesprache (siehe: Tab. 1).



Befragte Personen = Angaben zur Kita Anzahl der Dauer des
(inkl. in der Analyse | (inkl. in der Analyse = polnischsprachigen Polnischangebotes
verwendetes verwendetes Erzieher/innen vor = zum Zeitpunkt des
Kiirzel) Kiirzel) (und wahrend) der Interviews
Projektlaufzeit
Polnischsprachige 26 zu betreuende 0(1) 1 Jahr
Erzieherin Kinder, davon 5 mit
(PPO1) L1=Polnisch;
(K01)
Deutsch- und 90 zu betr. Kinder, 1(1) ca. 10 Jahre (mit
polnischsprachiges | davon 10 mit Unterbrechungen)
padag. Personal L1=Polnisch;
(PPO2) (K02)
deutschsprachige 140 zu betr. Kinder, | 6 (1) 7 Jahre

Kitaleitung (PP03) davon 70 mit
Polnischsprachige L1=Polnisch;
Erzieher/innen (K03)

(PPO4)

Tab. 1.: Darstellung der befragten Personen und der Kindertageseinrichtungen, an denen sie tatig sind inkl. der fur die
Analyse verwendeten Kiirzel

Zur Generierung von Erkenntnissen wurde ein teilstrukturierter? Leitfaden konzipiert,
der aus vier thematischen Blocken besteht (siehe: Tab. 2). Das Interviewziel bestand vor-
dergriindig darin, breitgefacherte Erkenntnisse zur Umsetzung und Wahrnehmung des
Immersionsprinzips und zu dem damit verbundenen Bedarf an Materialien zu gewinnen
sowie moglichst viele Anregungen fiir eine effektive Zusammenarbeit zwischen den am
Projekt teilnehmenden Einrichtungen und der Universitat Greifswald zu bekommen.

Interviewblock A Themen

| Zur Teilnahme am Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita bis
zum Schulabschluss — der Schliissel fiir die Kommunikation in der
Euroregion Pomerania

Il Polnisch als Fremd- und Herkunftssprache in der Kita

I Einschatzung des Sprachstandes der Kinder

v Individuelle Einstellung zur Mehrsprachigkeit und zur Nachbarsprache
Polnisch

Tab. 2.: Interviewleitfaden

2 Teilstrukturiert heiRt, dass Fragen zwar vorformuliert sind, aber die Abfolge der Fragen durch die/den Interviewen-
de(n) bestimmbar ist.

Friher Nachbarspracherwerb...
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Erkenntnisse zur Einfiihrung des friihen Nachbarspracherwerbs

Wichtige Voraussetzungen fiir die Einfiihrung des friihen Nachbarspracherwerbs

|”

Als wichtigste Voraussetzung wird das Personal genannt, obwohl das Thema , Persona
verschiedene Facetten aufweist. Die Umsetzung der Zweisprachigkeit erfordere so-
wohl die entsprechende Qualifikation und Motivation von Fachkraften, als auch die
Beherrschung beider Sprachen durch polnischsprachige Fachkrafte (PP03/K03). Manche
deutschsprachige Fachkrafte sehen Grundkenntnisse der polnischen Sprache als erfor-
derliche Voraussetzung ihrer Einbeziehung in die Sprachvermittlungsprozesse der Kinder
an. Dies betrifft sowohl deutsche Kitas mit einem hohen Anteil an Kindern mit Polnisch
als Herkunftssprache, als auch deutsche Kitas, in denen der Erwerb des Polnischen als
Fremdsprache gefordert wird. Einige Erzieher/innen finden es wichtig, dass eine Kita-
Gruppe stets jeweils von einer deutschen und einer polnischen Erzieherin betreut wird,
was aufgrund von personellen Engpassen nicht immer gewdhrleistet werden koénne.
Unabhangig von der Zusammensetzung der Gruppenteams (deutsche Erzieherin ar-
beitet stets mit einer polnischen Erzieherin; polnische Erzieherin arbeitet in einer an-
deren Gruppe als die meisten deutschen Erzieher/innen; polnische Erzieherin kommt
an bestimmten Tagen in die Gruppe, in der deutsche Erzieherin arbeitet/Erzieherinnen
arbeiten) gehore die Zusammenarbeit zwischen deutschen und polnischen Erzieher/
innen zu den generellen Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Umsetzung der bilin-
gualen Spracherziehung (PP02/K02). Als weiterer Aspekt des Themas ,Personal”
die Anerkennung von Abschliissen thematisiert: Das Anerkennungsverfahren werde
in Deutschland sehr kompliziert gestaltet, fir einige Erzieher/innen brauche man eine
Ausnahmegenehmigung, die allerdings nur fir die beantragende Kita gelte.

wird

Neben dem Thema , Personal” sei die ,,Ausstattung” eine weitere wichtige Voraussetzung
fir die erfolgreiche Umsetzung des friihen Nachbarspracherwerbs. Mit der Ausstattung
sind kindgerechte Polnischmaterialien (z. B. polnische Kinderbiicher und CDs mit pol-
nischen Kinderliedern) sowie ein Sachmittelpool gemeint, aus dem die notwendigen
Hilfsmittel (z. B. ein Laminiergerdt zum Laminieren von Bildkarten) beschafft werden kon-
nen (PP02/K02).

Vorgaben von oben

Die Vorgaben fiir polnischsprachige Erzieher/innen kommen sowohl von dem
Projektpartner ,Regionale Arbeitsstelle fir Bildung, Integration und Demokratie (RAA)
Mecklenburg-Vorpommern e. V.”3, als auch von den Kitaleitungen. Die vom Projektpartner
formulierten Vorgaben zielen darauf ab, die Immersionsmethode korrekt umzusetzen,

3 Der Projektpartner ist fur folgende Aufgaben zusténdig: Qualifizierung der padagogischen Fachkréfte im Bereich
interkulturelles Lernen; Unterstitzung bei der Zusammenarbeit mit den Eltern; Unterstitzung bei der Organisation
von Begegnungsprojekten fiir Kinder und Einsatz von Erzieherinnen fir bilinguale Spracherziehung in vier beteilig-
ten Kitas (mit denen Kooperationsvereinbarungen geschlossen wurden), https://www.raa-mv.de



z. B. werden die polnischsprachigen Erzieher/innen dazu aufgefordert, mit den Kindern
ausschlieBlich Polnisch zu sprechen (PP01/K01).

Einige Vorgaben kommen von der Kitaleitung: Sie beziehen sich zum Teil auf die
Umsetzung der Zweisprachigkeit bzw. des Polnischangebotes in der Kita und zum Teil auf
die Betreuung der Kinder. Je nach Kitaleitung wird der Einsatz einer polnischsprachigen
Erzieherin unterschiedlich gestaltet. Wahrend in einer Kita alle Entscheidungen diesbe-
zlglich gemeinsam getroffen werden (PP03/K03), entscheiden die Leitungen anderer
Kita-Einrichtungen selbst, in welchen Gruppen, wann und in welchem Umfang nach einem
bilingualen Ansatz gearbeitet werden soll, ohne dabei die polnischsprachigen Erzieher/
innen in den Entscheidungsprozess einzubinden (PP01/K01 sowie PP02/K02). Bspw. soll
die polnischsprachige Erzieherin an einem bestimmten Wochentag durchgangig in der
Gruppe der flinf- bis sechsjahrigen und an einem weiteren Wochentag in der Gruppe der
drei- bis vierjahrigen arbeiten (PP01/K01).

Befiirchtungen der Erzieher/innen

Bevor mit der Umsetzung begonnen wurde, hatten sowohl die Kita-Leitungen als auch
die Erzieher/innen verschiedene Beflirchtungen. Eine Erzieherin berichtet davon, dass
sie angenommen habe, die Kinder seien damit tGberfordert, eine Sprache zu horen, die
sie gar nicht verstehen. Ilhre Bedenken seien Gber Bord geworfen worden, nachdem sie
habe beobachten konnen, wie schnell die Kinder eine Fremdsprache verstehen lernen
(PPO1/K01). Im Falle von zu fiinfzig Prozent gemischten Gruppen hatte eine Kitaleitung
die Beflirchtung, dass alle polnischsprachigen Kinder die polnischsprachige Erzieherin
ansprechen wirden und umgekehrt alle deutschsprachigen Kinder den deutschspra-
chigen Erzieher, weil sie in der jeweiligen Sprache besser kommunizieren kdnnten. Die
Beflirchtungen hatten sich aber am Ende nicht bestétigt. Die beiden Erzieher seien mitt-
lerweile ein eingespieltes Team: Was der eine in einer Sprache sage, erklare der andere in
seiner Sprache, sie seien also immer im Gleichklang und die Kinder kénnten auf diese Art
und Weise immer beide Sprachen héren (PP03/K03).

Einstellung der Eltern

Es passiert sehr selten, dass Eltern ihre Ablehnung des friihen Polnischerwerbes explizit
zum Ausdruck bringen. Etwas haufiger wird die Frage gestellt, warum Polnisch und nicht
die Weltsprache Englisch vermittelt werden soll. Solche (in)direkt ablehnenden Haltungen
dandern sich, wenn das eigene Kind von sich aus das Polnischangebot gern wahrnimmt,
oder wenn Eltern im Rahmen von Elternabenden erfahren, welche Vorteile ein friiher
Fremdsprachenerwerb mit sich bringt (PP0O1/K01).

Friiher Nachbarspracherwerb...
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1. Teilfazit: Erkenntnisse zur Einfiihrung des friihen Nachbarspracherwerbs

Da deutsche Kita-Einrichtungen zum Teil sehr unterschiedlich strukturiert sind, was die
padagogische Konzeption, die Organisation von Gruppen (offen, halboffen, geschlossen),
die Anzahl der zu betreuenden Kindern und Erzieher/innen betrifft, wird der Standpunkt
vertreten, dass ,die Integration eines bilingualen Verfahrens an die organisatorischen
Gegebenheiten vor Ort angepasst werden [sollte]” (Hackel 2013, 62). Dies erfordert
malgeschneiderte Lésungen und bedeutet sowohl fir die Kita-Leitung als auch fiir die
zustandigen Projektmitarbeiter/innen eine groRe Herausforderung, denn es treffen
zwei Welten aufeinander: Der einen mangelt es an Kenntnis von bilingualen Verfahren
zur Vermittlung von Fremdsprachen und der anderen fehlt das Wissen um die Struktur-
und Prozessmerkmale von Kita-Einrichtungen. Vor diesem Hintergrund wurde zwischen
einigen am Projekt teilnehmenden Kita-Tragern und dem Projekttrager ,Regionale
Arbeitsstelle fur Bildung, Integration und Demokratie (RAA) Mecklenburg-Vorpommern
e. V.” eine Kooperationsvereinbarung geschlossen. Zur Erflllung der Vereinbarung ist es
notwendig,

[..] nach konstruktiven Kooperationsmoglichkeiten [zu] suchen und mit der schrittweisen
Umsetzung einzelner Kooperationsansatze [zu] beginnen. Die o. g. Partner fihlen sich dem Ziel
verpflichtet, in gemeinsamer Verantwortung bilinguale Spracherwerbsmodelle entsprechend der
vorhandenen Rahmenbedingungen (Immersionsmethode) zu entwickeln und umzusetzen und zu

diesem Zweck eng und vertrauensvoll zusammenzuarbeiten (RAA o.J., 2).

Die Frage, ob der gewahlte Ansatz der o. g. Herausforderung gewachsen ist, kann zum
Zeitpunkt der Veroffentlichung dieses Artikels noch nicht beantwortet werden.

In Bezug auf die negativen Haltungen der Eltern liefern Bien-Lietz und Vogel (2008)
ahnliche Erkenntnisse: Bei einem Teil der Elternschaft mussten die Erzieher/innen viel
Uberzeugungsarbeit leisten, da einerseits Englisch stets als eine universelle und prestige-
trachtigere Sprache als Polnisch bewertet wurde. Andererseits kamen Vorurteile gegen-
Uber der polnischen Kultur zum Vorschein (ebd., 115).

Als wichtige Voraussetzung zur Einflihrung des frilhen Nachbarspracherwerbs kénnen die
Qualifikation und Motivation von pddagogischen Fachkraften sowie das Vorhandensein
von kindgerechten Lernmaterialien herausgearbeitet werden. Zu dhnlichen Ergebnissen
kommt Kersten (2005) im Rahmen des Kieler Immersionsprojektes: Sie weist darauf hin,
dass Institutionen, die bilinguale Verfahren implementieren wollen, unter anderem en-
gagierte padagogische Fachkrafte mit sehr guten Fremdsprachenkenntnissen brauchen,
,die bereit sind, durch eigene Kreativitat Unterrichtsmaterialien zu erstellen und diese
auf vielfaltige Weise zu vermitteln” (ebd., 30).



Erkenntnisse zur Umsetzung des friihen Nachbarspracherwerbs
Verfahren zur Vermittlung des Polnischen als Nachbarsprache
Der Antragsteller legt im Projektantrag fest, dass

[G]ber muttersprachliche Erzieher*innen [..] Immersionsmodelle bzw. alternative Spracher-
werbsmodelle in den teilnehmenden Kitas im Landkreis Vorpommern-Greifswald und Uckermark
als Basis flir aufeinander aufbauende Spracherwerbsangebote neu eingefiihrt werden [sollen]
(Gmina Miasto Szczecin 2016, 43).

Friiher Nachbarspracherwerb...

So wie die Verfahren zur Vermittlung des Polnischen als Nachbarsprache von den Befragten
dargestellt werden, handelt es sich in einem Fall um partielle Immersion, bei der das
Prinzip ,Eine Person — Eine Sprache” (fast) immer konsequent umgesetzt werden kann
(KO1). Die polnischsprachige Erzieherin spricht die Kinder auf Polnisch an. Wenn deutsch-
sprachige Erzieher/innen sagen ,wir gehen jetzt Hinde waschen”, dann wiederholt sie es
auf Polnisch: ,,idziemy my¢ rece”. Uber folgende Abweichungen wird berichtet:

e die polnischsprachige Erzieherin geht mit einer kleinen Gruppe der drei- bis sechs-
jahrigen in einen Raum, wo Polnisch angeboten wird, wahrend die deutschsprachige
Erzieherin mit ihrer Gruppe der drei- bis sechsjdhrigen auf Deutsch arbeitet;

e die polnischsprachige Erzieherin spricht zwischendurch Deutsch, wenn sie merkt,
dass (ein) Kind(er) verunsichert ist/sind, wenn sie ohne deutschsprachige Erzieherin
mit den Kindern arbeitet und das Gefiihl hat, dass sie gar nicht verstanden wird und
wenn z. B. Liedtexte zu komplex sind, um sie mithilfe von Bildern zu erklaren;

e die polnischsprachige Erzieherin erklart Kindern mit L1 Polnisch die Bedeutung von
einzelnen deutschen Wortern, die sie nicht verstehen;

e personelle Engpasse flihren dazu, dass die polnischsprachige Erzieherin nicht Polnisch
sprechen kann, da sie ihre wegen Krankheit ausgefallene Kollegin in der Gruppe der
1- bis 3-jahrigen Kinder vertreten muss und dort Deutsch sprechen soll (PP02/K02).

In einem weiteren Fall (K03) wird eine Mischform aus partieller Immersion und dem
Angebotsmodell praktiziert:

e in einer Gruppe wird das Prinzip ,Eine Person — Eine Sprache” umgesetzt;

e in anderen Gruppen bieten polnischsprachige Betreuerinnen einmal am Tag fiir ca.
30 Minuten oder verteilt Gber den Tag Kontakt zur Fremd- und Herkunftssprache
Polnisch bspw. durch Morgenrituale, Kinderlieder und Puppentheater auf Polnisch.

4 Als Antragsteller gilt diejenige Person oder Einrichtung, die sich um die Vollstandigkeit des Antrags kimmert und
ihn beim zustandigen Programmsekretariat einreicht, https://www.interreg.de/INTERREG2014/DE/Projekte/Pro-
jektpartnerwerden/FAQ/faq14.html. Im Falle des Projektes Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulab-
schluss — der Schliissel fiir die Kommunikation in der Euroregion Pomerania ist es die Stadt Stettin (Gmina Miasto
Szczecin).
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In einem Fall (KO2) wurde vor einigen Jahren das Prinzip ,,Eine Person — Eine Sprache” um-
gesetzt: Momentan arbeitet die Kita-Leitung gemeinsam mit einem Projektpartner daran,
ein passendes bilinguales Spracherwerbsmodell zu entwickeln.

Unabhadngig von dem praktizierten Modell zur Vermittlung des Polnischen als
Nachbarsprache sind folgende Aspekte allen polnischsprachigen Betreuerinnen
gemeinsam:

e Kinderlieder und -reime werden oft eingesetzt und sind bei Kindern sehr beliebt
(PP0O1/K01 und PP04/K03);

e das Gesagte oder das Vorgesungene wird durch nicht-sprachliche Hilfen verstand-
lich gemacht, z. B. durch Gestik, Mimik, Bilder und weitere Hilfsmittel, wie z. B.
Handpuppen (PP01/K01 und PP04/K03);

e eineeinheitlicheMethodekannhdchstensinBezugaufdiefremdsprachliche Begleitung
des Kita-Alltags festgestellt werden: Das Polnisch-Angebot wird von Erzieher/in zu
Erzieher/in unterschiedlich gestaltet, was in der Vielzahl von Einflussfaktoren (z. B.
Kita-Struktur, Lehrphilosophie des Erziehers/der Erzieherin) begriindet liegt (PP04/
K03).

Kenntnisse und Erfahrung der Erzieher/innen in Bezug auf bilinguale Verfahren zur frii-
hen Vermittlung von Fremdsprachen

Die im Rahmen der Bedarfsabfrage durchgefiihrten Gesprédche ergaben, dass keiner der
befragten Erzieher/innen tber ausgewiesene Erfahrung und/oder Aus-/Weiterbildung in
Bezug auf bilinguale Verfahren zur friihen Vermittlung von Fremdsprachen verfigt. Wie
kénnen die Erzieher/innen trotz fehlender theoretischer und methodischer Kenntnisse
Polnisch als Fremdsprache vermitteln?

Das Wissen um die vielfdltigen Aspekte der Zweisprachigkeit — von dem theoretischen
Hintergrund, Erkenntnissen aus den Kognitions- und Neurowissenschaften bis hin zur me-
thodischen Umsetzung — kann in vielen Fallen dank im Rahmen des Projektes stattfinden-
den Fortbildungen erworben werden (PP02/K02, PP03/K03 und PP04/K03).

Manche Umsetzungshandlungen werden durch Reflexion in Gang gesetzt: Eine Erzieherin
berichtet davon, dass sie darliber nachgedacht habe, wie ihr eigenes Kind das Sprechen
lernte. Sie habe einfach mit dem Kind gesprochen und es habe erst nur zugehdort. Dann
habe es irgendwann verstanden, was sie sagt, und spéater selbst angefangen zu sprechen.
Sie habe deswegen beschlossen, genauso vorzugehen, wenn sie mit deutschsprachigen
Kindern spreche. Irgendwann wiirden sie verstehen, was sie zu ihnen sage. Manchmal
habe sie bereits registrieren kénnen, dass sie verstanden werde, denn die Kinder folgten
ihren Anweisungen. Sie stelle sich die Frage, ab wann die Kinder verstehen wiirden, was
sie zu ihnen sage (PP0O1/K01).



Auch wenn zu Projektbeginn keine(r) der befragten Erzieher/innen Uber ausgewiesene
Erfahrung und/oder Aus-/Weiterbildung in Bezug auf bilinguale Verfahren zur friihen
Vermittlung von Fremdsprachen verfligt: Der in polnischen Kindertageseinrichtungen
gesammelte methodische Erfahrungsschatz (z. B. Morgenrituale, Bewegungsspiele und
Kindergartenlieder) sowie die im Studium der Erziehungswissenschaften kennengelern-
ten Grundlagen padagogischer Arbeit lieRen sich auf den deutschen Kontext Gibertragen
(PPO1/KO1).

Lehr-/Lernmaterialien

Flar denfrihen Erwerb des Polnischen als Fremdsprache sind nur einige wenige Materialien
herausgegeben worden.® Da sie jedoch meistens noch eher unbekannt, nicht mehr bzw.
schwer zugdnglich und nicht fur jede organisatorische Gegebenheit vor Ort adaptierbar
sind, entschieden sich alle befragten polnischsprachigen Erzieher/innen dazu, eigene
Materialien zu entwickeln (PP01/K01 und PP04/K03). Der Entwicklungsprozess umfasst
dabei folgende Phasen:

e Internetrecherche zum Thema friher Fremdsprachenerwerb am Beispiel des
Englischen;

e Suche nach Themen fiir die eigene Arbeit, dabei Orientierung an Themen der deut-
schen Kita-Einrichtung, in der die polnischsprachige Erzieherin tatig ist;

e Erstellung einer vorlaufigen Themenplanung fiir ein gezieltes Polnischangebot;

e Beschaffungvon Hilfsmaterialien fiir ein gezieltes Polnischangebot (z. B. Kinderbiicher,
CDs mit Kinderliedern);

e Kontaktaufnahme mit ehemaligen Arbeitskolleginnen zwecks Ausleihe von Material
sowie Internetrecherche (Aktivitdten in polnischen Kindergéarten);

e Erstellung von Angebotseinheiten inkl. Hilfsmaterialien (z. B. Herunterladen von
Bildern aus dem Internet, Laminieren von Bildkarten zwecks Veranschaulichung von
Liedtexten);

e Anpassung der Angebotseinheiten fiir Folgegruppen.

Obwohl technische Mittel wie z. B. Drucker, Laminiergerat, Laptop und Beamer bei der
Erstellung und Prasentation eigener Materialien nach Aussagen der Befragten eine grof3e
Arbeitserleichterung darstellen wiirden, sind sie entweder eingeschrankt nutzbar oder
gar nicht vorhanden (Laptop mit Internetzugang und Beamer). Manchmal ware es hilf-
reich gewesen, wenn man auf Youtube vorhandene kurze Zeichentrickfilme, Videoclips

5 U. a.: Dziatoszynski M., Rurainski J., Tscharntke M., 2006, Zabawy z jezykiem polskim | — Wir spielen Polnisch I,
Gorlitz-Zittau, Jedryka B. K., 2015, Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego/drugiego dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, Warszawa, Jedryka B. K., 2015, Ja i mdj Swiat. Czes¢ A. Karty pracy z programem
do nauczania jezyka polskiego jako drugiego dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa, Jedryka B. K., 2015, Ja i mdj
Swiat. Czes¢ B. Karty pracy z programem do nauczania jezyka polskiego jako drugiego dzieci w wieku przedszkolnym,
Warszawa, Rurainski J., 2008, Zabawy z jezykiem polskim Il — Wir spielen Polnisch I, Gorlitz-Zittau, Szelc-Mays M.,
2001, Zielona muzyka. Pomoc dydaktyczna dla dzieci 5-6-letnich do nauczania stownictwa jezyka polskiego jako
obcego, Krakdw.
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zu Liedern oder Bewegungsspiele flir Kinder mithilfe eines Laptops und Beamers zeigen
konnte (PP01/KO01).

Die durchgefiihrten Gesprache geben Aufschluss dariiber, welche Materialien polnisch-
sprachige Erzieher/innen brauchen, um Polnisch als Nachbarsprache kompetent vermit-

teln zu kdnnen:

in elektronischer oder Printform verfligbare Stundenentwiirfe sowie dazu passende
Hilfsmaterialien (z. B. Bilder und Malvorlagen) (PP01/K01);

thematisch geordnete Stundenentwiirfe (z. B. nach Jahreszeiten) (PP04/K03);
Materialien, die passend zum Alter der Kinder konzipiert sind (PP04/K03);

einen Koffer oder eine Box mit Materialien fir Polnisch als Nachbarsprache
(Kinderbicher, CDs, Stundenentwiirfe, etc.), damit die Materialien sofort griffbereit
sind und nicht erst angeschafft oder entsprechend vorbereitet (ausgedruckt und la-
miniert) werden mussen (PP02/K02);

einheitliche Materialien, auf die alle zurlickgreifen kénnen (PP03/K03).

Beobachtungen der Kitaleitungen und Erzieher/innen bei Kindern

Bei

Kindern mit L1 Deutsch kdnnen befragte Kitaleitungen und Erzieher/innen folgendes

beobachten:

Bei

die Kinder wechseln automatisch ins Polnische, wenn sie die polnischsprachige
Erzieherin sehen: Dabei bilden die Kinder keine vollstdndigen Satze auf Polnisch, son-
dern bauen einzelne polnische Worter in deutsche Satze ein (z. B. ,Ich brauche klej”)
(PPO1/KO1);

die Kinder wiederholen polnische Worter und/oder Sequenzen, auch wenn die
polnischsprachige Erzieherin sich nicht in ihrer direkten Umgebung befindet: So
habe eine Kita-Leitung irgendwann im Flur ihrer Kita-Einrichtung beobachten kon-
nen, wie ein deutsches Madchen nach Hause gelaufen sei und dabei das polnische
Geburtstagsstandchen ,,Sto lat, sto lat” gesungen habe (PP03/K03);

eine polnischsprachige Erzieherin sei im Rahmen der Sprachvermittlung von den
Kindern nicht mehr ernst genommen worden, nachdem sie ihre deutschsprachige
Kollegin wegen Krankheit vertreten und plotzlich Deutsch mit den Kindern gespro-
chen habe (PP01/K01).

Kindern mit L1 Polnisch wurden folgende Beobachtungen gemacht:

die Kinder helfen sich untereinander, indem sie Ubersetzen: Ein Madchen mit L1
Polnisch verstand das Wort ,Spinne” nicht und sagte ,,Nie wiem, co to jest”, ein Junge
mit L1 Polnisch zeigte auf ein Kreidebild auf dem Kindergartenhof und sagte zu dem
Madchen ,To jest Spinne” (PP01/K01);



e bei Kindern mit Polnisch als Herkunftssprache, die bereits seit langerem in ei-
ner deutschsprachigen Umgebung leben, beobachtete eine Kitaleitung ,kuriose
Lernerfolge”, zum Beispiel werde zu Hause komplett Polnisch gesprochen, und sobald
die Kinder die Kita-Einrichtung betreten wiirden, dann sprachen sie mit den Eltern
oftmals nicht mehr Polnisch, sondern Deutsch (PP03/K03).

Unabhangig davon, ob die polnische Sprache von deutschen Kindern, oder die deutsche
Sprache von polnischen Kindern erworben wird: Der Wunsch, eine andere Sprache zu be-
nutzen, gehe von den Kindern aus, in der Kita-Einrichtung sage niemand zu einem Kind:
,Das darfst du hier nicht sagen” oder ,,So darfst du hier nicht sprechen” (PP03/K03). Solche
,Verbote” seien jedoch in einer Kita-Einrichtung friither geduBert worden (PP02/K02).

Reaktionen deutschsprachiger Erzieher/innen in der Wahrnehmung polnischsprachiger
Erzieher/innen

Aus den Erzdhlungen polnischsprachiger Erzieher/innen lassen sich zwei Arten von
Reaktionen ihrer deutschsprachigen Kolleg/innen unterscheiden:

o affektive Reaktionen wie z. B. das Staunen: deutschsprachige Erzieher/innen wundern
sich, dass deutschsprachige Kinder schon kurz nach Arbeitsbeginn ihrer polnischsprachi-
gen Kollegin polnische Worter verwenden bzw. in deutsche Satze einbauen (PP01/K01);

e verhaltensbezogene Reaktionen: Einerseits konnen Akzeptanz und Neugierde fest-
gestellt werden — die deutschsprachigen Erzieher/innen akzeptierten die neue pol-
nische Kollegin ohne Vorbehalte und zeigten Interesse an ihrer Arbeit—, andererseits
wird wiederholt von einer negativen Haltung zur polnischen Sprache und zur pol-
nischsprachigen Erzieherin berichtet, allerdings meist nur zu Beginn ihrer Tatigkeit in
der Kita-Einrichtung (PP01/K01 und PP04/K03).

Zusammenarbeit mit deutschsprachigen Erzieher/innen

Wahrend bei Arbeitsbeginn die Zusammenarbeit zwischen polnisch- und deutschsprachi-
gen Erzieher/innen vereinzelt noch von negativen Geflihlen begleitet wird, verschwinden
diese meist im Laufe des Umsetzungsprozesses. Sowohl beim Festlegen der padagogi-
schen Inhalte als auch bei der Vorbereitung von Kindergartenfesten arbeite man zusam-
men, indem z. B. ein deutsches UND ein polnisches Programm konzipiert werde (PP01/
K01). Man sei ein eingespieltes Team (PP03/K03 und PP04/K03).

Reaktionen der Eltern in der Wahrnehmung der polnischsprachigen Erzieher/innen

e Eltern von deutschsprachigen Kindern — Immer wieder kdmen deutschsprachige
Eltern auf die Erzieher/innen und/oder Kitaleitungen zu und berichteten davon, dass
ihre Kinder auch zu Hause polnische Worter verwendeten (z. B. ,,mleko”) oder polni-
sche Kinderlieder(fragmente) sangen: ,Also mein Kind erzahlt manchmal zu Hause
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etwas auf Polnisch, das verstehe ich gar nicht”; ,,mein Kind hat ein Froschlied gesun-
gen” (PP01/K01). Die Eltern fanden das gut und spannend (PP03/K03) und wirden
die polnischsprachige Erzieherin nach der Bedeutung von polnischen Wortern fragen,
die ihr Kind zu Hause verwende. Insgesamt seien die Reaktionen positiv, man habe
noch nie etwas Negatives gehort, dass etwas von dem, was man mache, den Eltern
nicht gefallen wiirde (PP01/K01);

e Eltern von polnischsprachigen Kindern — Diese seien ,ein wenig entsetzt”, dass es
auch andere polnischsprachige Kinder in der Gruppe gibt, weil sie die Einstellung
vertreten wirden, dass ihre Kinder ,doch Deutsch lernen missen”. Eltern hatten
die Beflirchtung, dass ihr Kind nur noch Polnisch sprechen wirde, wenn doch im
Kindergarten Polnisch gesprochen werde. Man wiirde dann mit den Eltern sprechen
und ihnen erklaren, dass das nicht so einfach funktioniere. Es gabe nur eine pol-
nischsprachige, dafiir mehrere deutschsprachige Erzieher/innen, die mit den Kindern
Deutsch sprechen und dariiber hinaus wiirden die Kinder untereinander auch Deutsch
sprechen (PP01/K01).

Dokumentation

Generell kann gesagt werden, dass die Erzieher/innen ihre Arbeit individuell in unter-
schiedlicher Form dokumentieren (PP04/K03). In einem Fall berichtet die polnischspra-
chige Erzieherin darlber, dass sie darliber Bericht erstatten soll, wie sie mit den Kindern
arbeitet. Die Berichte wirde der Kitatrdger einfordern (PP01/K01). In einem anderen
Fall wird regelmaRig von groReren bilingualen Projekten berichtet (z. B. Kooperation
zwischen einer deutschen und einer polnischen Kita-Einrichtung und die gemeinsame
Vorbereitung und Auffiihrung eines Marchens): Die Berichte wiirden in einer gréReren
Auflage gedruckt (PP04/K03). Im Falle einer Kita wird bedauert, dass bereits umgesetzte
bilinguale Verfahren (eine Kindergartengruppe wurde vor Jahren von einer deutsch- und
einer polnischsprachigen Erzieherin bilingual nach der Methode der partiellen Immersion
betreut) nicht dokumentiert wirden und man dementsprechend von dieser Erfahrung
nicht profitieren kénne.

Durchgdingigkeit: Kita — Grundschule

In Bezug auf die Durchgéngigkeit wird von den Interviewten vor allem die Ausbaufahigkeit
der Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen angesprochen, es gabe diesbe-
zuglich noch ,grofRe Reserven” (PP01/K01 und PP0O3/K03). In einem Fall existiere zwar
ein Kooperationsvertrag, doch es gestalte sich manchmal schwierig, diesen ,,mit Leben zu
fillen”, da es ,vollig unterschiedliche Arbeitsfelder sind”. Eine mogliche Kooperation wer-
de durch das abweichende Rollenverstindnis von Lehrer/innen und Erzieher/innen er-
schwert, die Schule definiere sich etwas anders als die Erzieher/innen selbst. Die Lehrer/
innen wiirden sich wundern, wie ,selbststandig” und , selbstverstandlich” Erzieher/innen
im Bereich des Polnischen als Nachbarsprache arbeiten wiirden (PP03/K03).



Als zusatzliche Erschwernis erweist sich das Fehlen etablierter Kommunikationsstruktu-
ren. So erfahre man Uber zuféllige Informationskanale (z. B. von alteren Geschwistern der
Kindergartenkinder oder durch ein informelles Gesprach mit der Polnischlehrerin, die in
der Nachbarschaft wohnt), wie der Polnischunterricht gestaltet werde (PP01/K01).

Es wird bedauert, dass an manchen Grundschulen Polnisch erst ab der zweiten Klasse
angeboten werde. Damit werde der Polnischerwerb zunadchst unterbrochen, obwohl
das Interesse, Polnisch bereits ab der ersten Klasse zu lernen, auf jeden Fall vorhanden
ware (PP01/K01). Problematisch fiir die effiziente Forderung des Polnischerwerbes sei
auBerdem die Freiwilligkeit, die dem Zusatzangebot anhafte, da diese sich negativ auf die
Motivation fiir den Nachbarspracherwerb auswirke (PP03/K03).

Wiinsche der Erzieher/innen und Kitaleitungen

Auf die Frage, welche Wiinsche die Erzieher/innen und Kitaleitungen in Bezug auf das
Projekt hatten, wurde zweimal der Aspekt der Nachhaltigkeit genannt (PP01/K01 und
PP03/K03). Es sei schade, dass der Zeitrahmen von Projekten immer begrenzt sei: So kén-
ne man den Fremdsprachenerwerb nicht nachhaltig férdern. Als wiinschenswert wird fer-
ner ein regelméaRiger Austausch unter Erzieher/innen angefiihrt, der dazu dienen konne,
Erfahrungen auszutauschen und Arbeitsmethoden vorzustellen (PP01/K01).

2. Teilfazit: Erkenntnisse zur Umsetzung des frithen Nachbarspracherwerbs

Aus den Gesprachssequenzen zur Umsetzung des friithen Nachbarspracherwerbs lassen
sich sowohl abweichende als auch libereinstimmende Teilaspekte ablesen.

Der unterschiedliche Wissens- und Erfahrungsstand von fremdsprachigen Erzieher/innen
in Bezug auf die Ziele und Methoden der bilingualen Vermittlung von Fremdsprachen
sowie die Unterschiede in der Art und Weise, fremdsprachige Erzieher/innen in den Kita-
Einrichtungen einzusetzen, haben Einfluss darauf, wie konsequent die im Projekt gewahl-
te Immersionsmethode befolgt wird. Ein einheitliches Verfahren zur Dokumentation des
Umsetzungsprozesses existiert noch nicht.

In Bezug auf die Entwicklung von Lernmaterialien handeln die Erzieher/innen hingegen
nach ahnlichen Maximen: Sie sind haufig engagiert und bereit, Mehrarbeit in Kauf zu
nehmen, wenn es darum geht, interessante und kreative Polnischmaterialien fiir Kinder
vorzubereiten.

Wiederkehrend im Falle der an der Befragung teilnehmenden Kita-Einrichtungen ist auch,
dassdiese Einrichtungen sowohlvon Kindern mit Deutsch als auch von Kindern mit Polnisch
als Muttersprache besucht werden, wasinder Spezifik der deutsch-polnischen Grenzregion
begriindet liegt. Obwohl der Anteil an Kindern mit Polnisch als Herkunftssprache von Kita-
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Einrichtung zu Kita-Einrichtung (K01 ca. 19%, K02 ca.11% und KO3 ca. 50%) variiert, verdeutli-
chen die Aussagen der Befragten, dass Immersion auch bei gemischten Gruppen erfolgreich
umgesetzt werden kann und Kinder dabei soziale Mittlerkompetenzen entwickeln kénnen
(s. etwa das Beispiel mit der Spinne). Trotz unterschiedlich gestalteter Umsetzung immer-
siver Verfahren scheint ihre Wirkung auf die Sprachentwicklung bei Kindergartenkindern
gleichbleibend: Sie benutzen die Fremdsprache Polnisch/die Zweitsprache Deutsch auch
auBerhalb des Kindergartens gern, sie verstehen viel und beginnen relativ friih damit,
Worter aus der Fremdsprache/Zweitsprache in die muttersprachlichen/herkunftssprachli-
chen AuRerungen einzubauen. Von diesem Phdnomen berichten auch Bieri-Lietz und Vogel
(2008, 118). Insgesamt wird der Nachbarspracherwerb sowohl von deutschsprachigen
Erzieher/innen und Kitaleitungen als auch von der Elternschaft mit Interesse und zum Teil
mit Erstaunen aufgenommen. Hinsichtlich der Ubergénge ,Kita — Grundschule” zeigen die
Gesprache, dass die Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrichtungen nur in einem
Fall einen institutionellen Rahmen in Form eines Kooperationsvertrags hat: Generell be-
steht jedoch diesbezliglich grolRes Ausbaupotential.

Implikationen (nicht nur) fiir die Praxis

Aus den bisher dargestellten Erkenntnissen, die aus insgesamt vier Interviews an drei
Kita-Einrichtungen gewonnen werden konnten, ldsst sich eine Reihe von Implikationen
fiir die Praxis, Forschung und Politik ableiten:

e Lehr-/Lernmaterialien fiir den friihen Nachbarspracherwerb missen offen und flexibel
konzipiert sein, damit sie unabhangig von divergierendem Zeitrahmen, Alter der Kinder
und technischen Voraussetzungen in Kita-Einrichtungen eingesetzt werden kdnnen;

e Es wiirde sowohl die Praxis als auch die Forschung einen groRen Schritt voranbrin-
gen, wenn in Anlehnung an bereits vorhandene Kinder-Sprachscreenings in der
Zweitsprachférderung (z. B. KiSS) systematische Verfahren entwickelt wirden, die zur
Beobachtung (und ggf. Uberpriifung) der sprachlichen, psychologischen und inter-
kulturellen Entwicklung der Kinder in Bezug auf den Nachsprachspracherwerb durch
padagogische Fachkrafte eingesetzt werden konnten;

e Ein prioritdres Forschungsdesiderat stellt die sprachliche Entwicklung sowie das
sprachliche Verhalten von Kindern in sprachlich heterogenen Kindergartengruppen
dar, in denen die zu vermittelnde Fremdsprache von einem Teil der Kinder als
Herkunftssprache gesprochen wird. Die durchgefiihrten Interviews liefern zwei
Hinweise fiir die Relevanz des Themas: Erstens herrscht Unsicherheit hinsichtlich der
Umsetzung immersiver Verfahren in gemischten Gruppen. Zweitens wurde von einer
Kitaleitung Beflirchtung dahingehend formuliert, dass Kinder in heterogenen Gruppen
sich lediglich an die/den ihre Muttersprache bzw. Herkunftssprache sprechende/n
Erzieher/in wendeten. Im angesprochenen Fall revidierte die Erzieherin selbst diese
Beflirchtung, es habe sich alles ,,durchgemischt”;



e Politische Implikationen, die aus den gewonnenen Erkenntnissen folgen, be-
treffen die Teilaspekte ,Anerkennung von Abschlissen”, ,Nachhaltigkeit” und
,Durchgangigkeit”. Es ware einfacher, Sprachangebote fiir Polnisch zu gestalten, wenn
die Anerkennungsprozeduren einheitlich, transparent und nicht so streng waren und die
Finanzierung solcher Angebote langfristig gesichert werden kdnnte. Klarer Signale von
der Politik bedarf auch die Gestaltung von Ubergéngen zwischen Kitas und Schulen, die
bisher entweder gar nicht oder nur mangelhaft wahrgenommen und praktiziert wird.
Der Nachbarspracherwerb muss politisch gewollt sein und starker geférdert werden. Er
darf kein Randthema bleiben, ,welches bislang mit nur maligem Erfolg bearbeitet wird”
(Hildebrandt 2012, 2). Es bleibt zu hoffen, dass die Ubernahme der Schirmherrschaft fiir
das Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita bis zum Schulabschluss — der Schliissel fiir
die Kommunikation in der Euroregion Pomerania durch die Ministerprasidentin Manuela
Schwesig am 31. August 2018 als erster Schritt in diese Richtung zu werten ist.
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BADANIE STANU JEZYKOWEGO
DZIECI DWUJEZYCZNYCH | UCZACYCH SIE
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Wstep

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zarysu badan przeprowadzanych w ra-
mach projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem
do komunikacji w Euroregionie Pomerania. Badania stuzg analizie rozwoju jezykowego
wsrod dzieci dwujezycznych oraz uczacych sie jezyka polskiego jako obcego w placéwkach
oswiatowych, ktére biorg udziat w projekcie. Badania nad jezykiem polskim i polsko-nie-
miecka dwujezycznoscig bedg prowadzone wsrdd ucznidéw w wieku od czterech do jede-
nastu lat. Dotychczasowe projekty dotyczyty przede wszystkim mtodziezy lub dorostych
(zob. Brehmer, Czachdr 2012a, Brehmer, Rothweiler 2012b, Brehmer, Mehlhorn 2015,
Mehlhorn 2017). We wstepnej czesci artykutu przedstawiono rozwazania teoretyczne,
czym jest stan jezykowy oraz na czym polegajg badania rozwoju jezykowego. Nastepnie
omodwione zostaty wybrane testy stuzgce badaniom rozwoju jezykowego oraz dostepnosc
takich testéw dla jezyka polskiego i niemieckiego w Polsce i Niemczech. Po rozwazaniach
teoretycznych nastepuje opis zaplanowych w projekcie badan, uwzgledniajgcy zatozenia
i cele, charakterystyke grup badanych oraz narzedzia badawcze.

Stan jezykowy

Stan jezykowy (Sprachstand) jest aktualnym ujeciem biegtosci jezykowej, tzn. okresla,
w jakim stopniu uzytkownik jezyka jest w stanie w danym czasie wykorzystac go do celéw
komunikacyjnych, do dziatania jezykowego (sprachliche Handlung) (Reich, Roth 2005, 72).
Dzieci, ktore nabywaja jezyk pierwszy (oraz drugi, trzeci itd.) lub uczg sie jezyka obcego,
najpierw rozwijajg kompetencje receptywne (rozumienie stow, zdan, tekstéw), a pdzniej



kompetencje produktywne (wypowiadanie stow, tworzenie zdan, tekstéw) (tamze, 72).
W ramach spotecznych relacji dziecko uczy sie takze odpowiednich zachowan jezykowych,
a doktadniej — dziatan jezykowych (wyrazenie prosby, przeprosin, zadawanie pytania, opo-
wiadanie, argumentacja itd.). Na stan jezykowy sktadajg sie zatem liczne srodki jezykowe
i repertuar dziatan jezykowych (tamze, 72-73). Procesy zachodzgce podczas nabywania
jezyka dotyczg wielu ptaszczyzn, m.in. fonologii, morfologii, sktadni, leksyki. Nie jest moz-
liwe, by wskazac zaséb wszystkich srodkow jezykowych. Z tego wzgledu przy okreslaniu
stanu jezykowego postuguje sie wskaznikami, ktére reprezentujg poszczegdlne procesy
zachodzgace podczas nabywania lub nauki jezyka (tamze, 74).

Badania rozwoju jezykowego

Badania rozwoju jezykowego (Sprachstandsmessung) uzaleznione sg zawsze od sposobu
opisu jezyka w danym czasie. Po strukturalizmie oraz wptywach psychologii behawioralnej
podejscie komunikacyjne koncentruje sie na kompetencjach postugiwania sie systemem
jezykowym, tzn. podczas badan sprawdzana jest gtéwnie umiejetno$¢ rozumienia i two-
rzenia wypowiedzi (zgodnych z normami jezykowymi i konwencjami spoteczno-kulturo-
wymi) w réznych sytuacjach i kontekstach komunikacyjnych (Seretny, Lipiiska 2015, 269).
Badanie rozwoju jezykowego powinno zatem obejmowac nie tylko zdolnosci receptywne,
ale rowniez produktywne. Ponadto sg to umiejetnosci niezalezne od siebie, co oznacza,
ze kazda z nich rozwija sie w okreslony sposéb, a pewne zaburzenia lub deficyty dotyczy¢
moga tylko jednej z tych umiejetnosci (Kany, Scholer 2010, 18). Jednym z czynnikdw wpty-
wajacych na sposdb prowadzenia badan jest takze rodzaj nabywania jezyka. Jesli mamy
doczynienia z akwizycjg jezyka pierwszego lub drugiego (ungesteuerter Sprachewerb)
lub z procesem uczenia sie jezyka obcego, np. w ramach zajec szkolnych (gesteuerter
Spracherwerb), to dobdr metody i narzedzi jest Scisle zwigzany z danymi warunkami.

Badanie stanu jezykowego zalezne jest takze od celu dziatan, czyli od tego do czego stuza
dane otrzymane w wyniku testowania. Seretny i Lipinska (2005, 256) wyrdzniajg zatem
testy biegtosci jezykowej (oceniajg stopiert umiejetnosci jezykowych bez odwotywania sie
do konkretnego materiatu), testy plasujgce (okreslajg stopien znajomosci jezyka i stuzg,
np. dopasowaniu uczniéw do odpowiednich grup jezykowych), testy osiggnie¢ (okreslajg
stopien opanowania jezyka w odniesieniu do materiatu z podrecznika, z kursu itd.), te-
sty diagnostyczne (okreslajg poziom umiejetnosci jezykowych lub ewentualne braki) oraz
testy prognostyczne (okreslajg przewidywane sukcesy uczniéw w nauce jezyka obcego)
(tamze, 256-259). Badania stanu jezykowego nie oznaczajg zatem jedynie okreslenia sta-
nu faktycznego (funkcja deskryptywna), ale scisle zwigzane sg z prébg jego wyjasnienia
(funkcja eksplanacyjna) oraz okreslania zmian moggacych zajs¢ w przysztosci (funkcja pro-
gnostyczna) (Kany, Scholer 2010, 85). Badaniom przyswiecajg zawsze konkretne cele, kto-
re opisa¢ mozna na trzech ptaszczyznach:
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e ptaszczyzna deskryptywna — porédwnanie wynikdw grupy badanej w odniesieniu do
grupy kontrolnej;

e ptaszczyzna wyjasniajgca — proba odpowiedzi na pytania dotyczgce znaczenia otrzy-
manych wynikéw oraz przyczyn ich wystepowania;

e ptaszczyzna prognostyczna (tamze, 85).

Badanie stanu jezykowego polega zatem na obserwowaniu okreslonej fazy istotnej dla
rozwoju jezykowego i mozliwie jak najdoktadniejszym zbadaniu. Sama obserwacja polega
na stosowaniu wystandaryzowanych narzedzi diagnostycznych. Waznym aspektem badan
jest interpretacja wynikéw, ktéra powinna obejmowac takze czynniki pozajezykowe, ktore
moga miec istotny wptyw na osiggniecia badanych (tamze, 85).

Normalizacja

Jakakolwiek diagnoza oznacza zawsze odniesienie uzyskanych wynikéw do normy. Nie jest
bowiem mozliwe okreslenie, w jaki sposdb dane procesy czy zjawiska nastepuja, jesli nie
jest dostepne odniesienie do wartosci préby normalizacyjnej. W przypadku nabywania
jezyka normy rodzimych uzytkownikéw jezyka pomagajg zrozumie¢, kiedy dana katego-
ria lub dany aspekt jezyka nabywany jest w warunkach akwizycji jezyka pierwszego oraz
w jakim stopniu wyniki grupy badanej rdznig sie od grupy kontrolnej. W przypadku ba-
dan prowadzonych z dzie¢mi wielojezycznymi grupe kontrolng tworzg w wiekszosci przy-
padkéw dzieci jednojezyczne (Reich 2011, 151). Jednak poréwnywanie osiggnie¢ osdb
wielojezycznych z wynikami osdb jednojezycznych jest mocno krytykowane nie tylko ze
wzgledu na to, ze trudno jest zestawi¢ osiggniecia oséb jednojezycznych z osiggnieciami
0sb6b wielojezycznych, lecz takze ze wzgledu na stosowanie tej samej normy do wszystkich
grup, np. dzieci z pochodzeniem migracyjnym (z réznymi jezykami pierwszymi) podczas
nabywania jezyka niemieckiego jako drugiego (tamze, 151-152).

By osiagngac¢ zamierzone cele, badanie powinno przebiegaé w prawidtowy sposdb, co uza-
leznione jest od wielu czynnikéw. Jednym z czynnikdw, ktéry moze znieksztatci¢ wyniki,
jest nieodpowiedni dobdr narzedzia badawczego lub nieprawidtowe przeprowadzenie sa-
mych badan (Kany, Scholer 2010, 93-94). Podczas testowania umiejetnosci dzieci czesto
obecni sg najblizsi badanych, ktérych obecnos¢ (zwtaszcza aktywne zaangazowanie) moze
wptynac na wyniki, np. ze wzgledu na wyzsze natezenie stresu. Poza tym sami badani nie-
Swiadomie, pod wptywem stresu, braku koncentracji czy tez gorszego samopoczucia, mogg
negatywnie wptyngc na swoje wyniki, zanizajac je, mimo ze w rzeczywistosci ich kompe-
tencje jezykowe sg znacznie wyzsze. Przyjmuje sie trzy kryteria poprawnosci metod ba-
dawczych: obiektywnos¢ (Objektivitdt), rzetelnos¢ (Reliabilitdt) oraz trafnosc (Gliltigkeit)
(tamze, 94). Obiektywnos¢ testow wyklucza zatem wptyw czynnikdw osobistych na wyniki
badan, tzn. dany test, powinien da¢ jednakowe wyniki, niezaleznie od osoby prowadzace;j
badania. Wiarygodnos¢ testow oznacza, ze niezaleznie od czasu, w ktdrym badanie jest



prowadzone, wyniki nie ulegng zmianie. Ostatnie kryterium wskazuje na zgodnos¢ celu
badania z wybrang do tego metodg (tamze, 93-96).

Zakres badan rozwoju jezykowego

Przede wszystkim testy diagnozujace badajg stan jezykowy w danym momencie, nato-
miast okreslenie stanu jezykowego powinno by¢ wynikiem procesu, podczas ktdrego roz-
woéj jezykowy jest obserwowany i analizowany przez dtuzszy czas. Wtedy mozliwa jest
doktadna ocena zachodzgcych zmian i proceséw. Jednak wiekszo$¢ dostepnych testéw
dotyczy wybranych aspektéw jezykow, dlatego przed rozpoczeciem testowania istotne
jest okreslenie, co nalezy do zakresu badan. Oczywiste jest, ze okreslenie stanu jezyko-
wego nie opiera sie tylko na jednym aspekcie jezyka (np. opanowaniu sktadni czy zasad
morfologii). Dlatego testy i metody badawcze wykorzystujg rézne typy zadan, a podczas
badan opracowywane sg wskazniki, ktdre wskazujg na stan nabycia okreslonej kategorii.
Kompleksowos¢ procesu akwizycji jezyka doktadnie opisana zostata poprzez sformutowa-
nie podstawowych kompetencji nabywanych w trakcie rozwoju jezykowego (zob. Ehlich,
Bredel, Reich 2008):

e kompetencja foniczna (produkcja i recepcja)
e kompetencje pragmatyczne

¢ kompetencja semantyczna

e kompetencja morfologiczno-sktadniowa

e kompetencja dyskursywna

e kompetencje czytania i pisania®

Powyzej wyszczegdlnione umiejetnosci dzieci nabywajg w dtugotrwatym procesie rozwo-
ju jezykowego. Oprécz wyboru zakresu badan, w przypadku dzieci wielojezycznych poja-
wiajg sie takze kwestie dominacji jezykowej, tzn. pytanie w ktdrym jezyku umiejetnosci sg
lepiej rozwiniete oraz kiedy rozpoczat sie kontakt z jezykiem drugim.

Sposoby badan rozwoju jezykowego

Wybdr metody zalezy gtéwnie od przyjetego zakresu badan. Ehlich (2005), Reich (2010)
i Doll (2012) wymieniajg cztery rodzaje metod: metody szacowania, obserwacje, analize
profilowg oraz testy. Badanie stanu jezykowego za pomoca metody szacowania polega na
usytuowaniu wynikéw na skali. Metody szacowania umozliwiajg wiaczenie takze oceny
wtasnych umiejetnosci jezykowych (Selbst- und Fremdeinschdétzung) (Siems 2013, 2). Na
metodach szacowania bazujg coraz czesciej wykorzystywane w dydaktyce jezykdw obcych
portfolia jezykowe (tamze, 3). Drugi typ metod zaktada uwazng obserwacje badanych
podczas dnia codziennego na podstawie opracowanej ankiety. Gtéwnym celem ankiety

1 Szczegdtowy opis kompetencji i proces ich nabywania znajduje sie w publikacji: Ehlich, Bredel, Reich 2008.
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jest opis zaobserwowanych zachowan jezykowych, natomiast nie ich analiza (tamze, 3).
Obserwacja jako metoda pozyskiwania danych stosowana do wczesnej diagnozy polega
na celowym, ukierunkowanym oraz uwaznym postrzeganiu cech i sposobach zachowa-
nia jezykowego. Osoby stosujgce te metode , obserwujg dzieci” w usystematyzowany
i odgodrnie ustalony sposdb, by zapewnic objektywnos¢ badan (Kany, Schéler 2010, 106).
Wyrdznia sie dwa typy obserwacji: w pierwszym — osoba, ktdra obserwuje bierze czynny
udziat w dziataniach, np. w przedszkolu podczas zabaw, w drugim — osoba obserwujgca
przyglada sie biernie badanej grupie (tamze, 105-108). Obserwacja jako metoda pozyski-
wania danych jest metodg nietatwa do przeprowadzenia ze wzgledu na trudnos$¢ wyklu-
czenia subiektywnej analizy danych (tamze, 107-108). Z tego powodu opracowano np.
podreczniki jako materiat uzupetniajacy dla chcacych stosowaé metode obserwacji, m.in.
niemiecka wersja Salzburger Beobachtungskonzept fiir Kindergdrten (Paschon, Zeilinger
2004).

Analiza profilowa wchodzi w sktad technik elicytacji?, za pomocg ktérych dane jezykowe
pozyskiwane sg w sposdb bezposredni, uporzgdkowany oraz zgodny z zatozeniami badan.
Zaletg elicytacji jest prowokowanie takich zachowan (jezykowych), ktérych zazwyczaj gru-
pa badawcza sama by nie dostarczyta. Zadania zostajg tak skontruowane, by pozyskac
odpowiedni materiat badawczy w zaleznosci od aspektu jezyka, ktdry jest badany, lub od
opracowanego wczesniej pytania badawczego (Kany, Scholer 2010, 110). Kompetencje
jezykowe badanych okreslane sg za pomoca profili jezykowych, a klasyfikacja do odpo-
wiedniego profilu wymaga przeprowadzenia dokfadnej analizy materiatu badawczego
(Siems 2013, 3). Dla jezyka niemieckiego jako drugiego Griesshaber (2006, 2010) opra-
cowat analize sktadni w oparciu o profile jezykowe. W tym przypadku profile jezykowe
okreslone sg na podstawie kolejnosci opanowania zasad szyku wyrazow w zdaniu w jezy-
ku niemieckim (tamze, 3). Podstawg do sformutowania tych profili jezykowych byto zato-
Zenie, ze poprawne miejsce czasownika (lub czasownikéw) nabywane jest w okreslonych
fazach akwizycji jezyka®. Innymi przyktadami metod wykorzystujgcych analize profilowg
s3: HAVAS 5 (Reich, Roth 2005), Tulpenbeet (Reich, Roth, Gantefort 2008) i Fast Catch
Bumerang (Reich, Roth, Gantefort 2009).

HAVAS 5, czyli Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei Fiinfjdhrigen, (Reich,
Roth 2005) zostat opracowany, by przede wszystkim okresla¢ stan rozwoju jezykowego
dzieci przed rozpoczeciem pierwszej klasy szkoty podstawowej. Impulsem do produkcji
jezykowej jest krétka historia przedstawiona na obrazkach. Analiza danych dotyczy, m.in.
umiejetnosci narracyjnych, a takze stownictwa i gramatyki (tamze). Narzedzie Tulpenbeet
opracowane zostato dla uczniéw od klasy czwartej. Takze i w tym przypadku historyjka

2 Targonska okresla elicytacje jako metode, ktéra zaktada sktanianie, ,prowokowanie” lub stymulowanie badanych do
okreslonych dziatan jezykowych (Targoriska 2018, 114).

3 Analiza profilowa nawigzuje do okreslonych przez Clahsena (1985) faz nabywania poszczegdlnych elementéw sktad-
ni jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego.



obrazkowa stanowi punkt wyjscia do produkcji jezykowej, a analiza obejmuje takze jezyk
pisany (por. Reich, Roth, Gantefort 2008). Natomiast narzedzie Fast Catch Bumerang prze-
znaczone jest dla starszych uczniéw po zakonczeniu edukacji podstawowej. Analizowane
sg gtéwnie wypowiedzi pisemne (list motywacyjny o praktyki, instrukcja) powstate na
podstawie sekwencji obrazkdw. W przypadku zastosowania tego narzedzia sprawdzana
jest znajomosé takze jezyka specjalistycznego (por. Reich, Roth, Gantefort 2009).

W sktad technik elicytacji wchodzg takze wyzej wymienione wystandardyzowane testy,
ktére pozwalajg na badanie konkretnych aspektow jezyka, np. gramatyki, umiejetnosci
czytania lub pisania itd. (Siems 2013, 4). Niektére testy obejmujg nie tylko jeden aspekt,
ale sktadajg sie z roznych podtestow (np. Heidelberger Sprachentwicklungstest H-S-E-T,
Grimm, Scholer 1978). Wiekszos¢ stosowanych powszechnie testow jest wystandardy-
zowana i dostepne sg dla nich takze wartosci grup kontrolnych. Wéwczas oznacza to, ze
samo przeprowadzenie badan, analiza oraz interpretacja sg juz $cisle okreslone, co za-
pewnia tez obiektywnos¢ badan. Waznym aspektem jest réwniez kwestia wieku bada-
nej grupy, poniewaz nie wszystkie testy odpowiednie sg do stosowania dla kazdej grupy
wiekowej.

W okreslaniu stanu jezykowego stosowane sg rowniez badania przesiewowe (Screenigs,
Siebverfahren) (Kany, Scholer 2010, 115). Celem badan przesiewowych jest zidentyfiko-
wanie dzieci objetych ryzykiem, np. w przypadku zaburzen rozwoju jezykowego (tamze,
115). Badania przesiewowe spetniajg zatem przede wszystkim funkcje prognozowania
zmian, tzn. sg one stosowane m.in. przed pdéjsciem dziecka do szkoty, by odpowiednio
wczesnie zdiagnozowaé problemy. Przyktadem tej metody jest narzedzie Sismik (Ulich,
Mayr 2003), ktére uwzglednia obserwacje, w jaki stopniu dziecko uzywa jezyka pochodze-
nia. Jednak warto zauwazyé¢, ze sprawdzane s3 te aspekty jezyka pochodzenia, ktdre nie
wymagajg jego znajomosci przez obserwatora (por. Reich 2007, 160).

Testy stosowane w badaniach rozwoju jezykowego

Z powyzszych rozwazan wynika, ze badaniom stosowanym w przedszkolach czy szko-
tach przyswiecajg inne cele niz badaniom wykorzystywanym w projektach naukowych.
W kwestii dostepnosci testow nalezy zauwazyé, ze w ostatnich latach wzrosta liczba me-
tod i opracowanych testow do badan rozwoju jezykowego (tamze, 154). Jednak dostepne
testy réznig sie wieloma czynnikami, np. wiekiem grupy badanej. W zwigzku z tym nalezy
podkreslié, ze jeszcze niewiele jest, zardwno na niemieckim, jak i na polskim rynku, na-
rzedzi badawczych adresowanych do mtodziezy. Natomiast w przypadku dzieci wczesno-
i przedszkolnych dostepnosc testow jest wieksza. Wiekszos¢ z dostepnych testdw bada nie
tylko jeden aspekt jezyka, stosujgc przy tym rézne typy zadan. Przyktadami takich kom-
pleksowych testéw na rynku niemieckim sg m.in. KISTE (Hauser, Kasielke, Scheidereiter
1994), MSVK (Elben, Lohaus 2000), SETK-2 (Grimm, Aktas, Frevert 2000), SETK 3-5 (Grimm,
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Aktas, Frevert 2001), ETS (Angermaier 2007), P-ITPA (Ballaschk, Hansch, Esser, Wyschkon
2010), SEIT 5-10 (Petermann, Metz, Frohlich 2010). Warto zauwazy¢, ze sg to testy prze-
znaczone do badania stanu jezykowego dzieci monolingwalnych.

Tylko niektére dostepne obecnie testy przeznaczone sg do badan dzieci wielojezycznych,
w zaleznosci takze od danego jezyka mniejszosci (np. turecki, rosyjski, polski). Doktadnie
cztery narzedzia badawcze w Niemczech uwzgledniajg jezyki pochodzenia. Jednak spe-
cyficzne umiejetnosci dwujezyczne sprawdzaja tylko dwa z nich (Sismik oraz HAVAS 5)
(Reich 2007, 162). W przypadku testow warto wymienic¢ takze Sprachstandstiberpriifung
und Férderdiagnostik fiir Ausldnder- und Aussiedler (SFD, Hobusch i in. 2002), w ktorym
oprocz znajomosci jezyka niemieckiego, stownictwo receptywne moze by¢ sprawdza-
ne dla 15 jezykdw pochodzenia, w tym dla jezyka polskiego. Innym testem jest PRIMO
Duisburger Test Zweisprachigkeit (nieopublikowany), w ktérym sprawdzana jest biegtos¢
w jezyku niemieckim i tureckim. W badaniach czesto stosowane s3 takze testy z lukami
(C-Test) (Reich 2007, 162)*. Jednak dla jezyka polskiego nie opracowano jeszcze testow
z lukami, ktére bytyby wystandaryzowane i dla ktérych dostepne bytyby normy jedno-
jezyczne. Reich (tamze, 167) podkresla niewystarczajgcg liczbe testéw sprawdzajgcych
umiejetnosci w obu jezykach oraz widzi potrzebe opracowania wersji narzedzi dla jezy-
kéw pochodzenia, ktére umozliwiatyby poréwnanie miedzy kompetencjami w jezyku nie-
mieckim z kompetencjami w jezyku pochodzenia.

Obecnie istnieje niewielka liczba znormalizowanych narzedzi badajgcych stan rozwoju je-
zykowego dla jezyka polskiego jako obcego lub odziedziczonego (zob. Haman, Fronczyk
2012). Wedtug informacji dostepnych autorce, dla niektérych grup wiekowych, np. dla
mtodziezy, dotychczas nie zostaty opracowane zadne narzedzia badawcze, ktdre badatyby
stan jezyka polskiego jako obcego oraz bytyby znormalizowane. W licznych projektach
przeprowadzano testy leksykalne, gramatyczne oraz testy obejmujgce inne obszary jezy-
ka, ale stosowano w nich gtéwnie narzedzia opracowane tylko na potrzeby danego projek-
tu, co wigze sie z kwestig braku odniesienia do norm lub wynikéw otrzymanych w innych
badanych grupach. Analizujac stan dostepnosci narzedzi, nalezy stwierdzi¢, ze gtéwnie
na niemieckim rynku brakuje testow jezyka polskiego jako obcego lub odziedziczonego
dla dzieci dwujezycznych. W ramach pracy doktorskiej Kulik (2016) opracowana zostata
wprawdzie wersja polskojezyczna narzedzia diagnostycznego HAVAS 5 (Reich, Roth 2005),
jednak wersja ta nie jest ogdlnie dostepna.

W przypadku narzedzi badawczych opracowanych w Polsce powstaty gtéwnie testy leksy-
kalne, sprawdzajgce stan stownika dziecka (receptywnego lub produktywnego w zalezno-
Sci od testu). Takim testem przeznaczonym zaréwno dla dzieci jedno- jak i dwujezycznych
jest test Crosslinguistic Lexical Tasks (CLT) (Haman, tuniewska, Pomiechowska, Szewczyk,
Wodniecka 2012), sprawdzajgcy umiejetnosci zaréwno produktywne, jak i receptywne

4 Zestawienie dostepnych narzedzi badawczych dla jezyka niemieckiego znajduje sie w publikacji Ehlich i in. 2007.



dzieci w wieku przedszkolnym. Ponadto nalezy wspomnie¢ takze o Obrazkowym Tescie
Stownikowym — Rozumienie (tamze) przeznaczonym dla dzieci w wieku od 2;00 do 6;11,
ale jest to test gtdwnie dla dzieci jednojezycznych. Wystandaryzowanym i znormalizowa-
nym narzedziem psychometrycznym do oceny poziomu rozwoju jezykowego dzieci jest
takze Test Rozwoju Jezykowego dla dzieci w wieku 4;0-8;11 lat, jednak tak, jak w przy-
padku OTSR (Haman, Fronczyk 2012) jest to test przygotowany do badan z dzie¢mi tylko
polskojezycznymi. W diagnostyce logopedycznej stosowane sg takze Inwentarze Rozwoju
Mowy i Komunikacji (IRMIK) do wstepnego pomiaru poziomu rozwoju jezykowego dzieci
do lat trzech. Narzedzie opracowane jest w formie kwestionariusza rodzicielskiego, w kto-
rym rodzic lub opiekun udziela informacji na temat dziecka, a doktadnie jego zachowan
jezykowych.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wystandardyzowanych narzedzi diagnostycznych,
ktére mogtyby znalez¢ zastosowanie w badaniach rozwoju jezyka polskiego jako obcego
lub odziedziczonego u dzieci wielojezycznych jest niewiele. Nalezy podkresli¢, ze wyzej
wymienione testy umieszczone zostaty w powyzszym zestawieniu, poniewaz umozliwiajg
ocene rozwoju jezykowego w poréwnaniu z grupg jednojezyczng. W przypadku badan
dzieci uczacych sie jezyka polskiego jako obcego lub dzieci dwujezycznych nalezy stwier-
dzi¢, ze testy te w pierwotnym zatozeniu nie zostaty skonstruowane (poza CLT) do badan
innych niz dotyczacych stanu rozwoju w jezyku ojczystym, co powoduje, ze niedostepna
jest norma dla dzieci wielojezycznych. Jednak dotychczas nie opracowano wystandaryzo-
wanych i znormalizowanych narzedzi do stosowania w badaniach z dzie¢mi wielojezycz-
nymi lub dla uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego. Stanowi to luke w narzedziach ba-
dawczych, ktéra wymaga niezwtocznego uzupetnienia. W Niemczech zapotrzebowanie na
wystandaryzowane i znormalizowane narzedzia badawcze rosnie ze wzgledu na intensyw-
ne zainteresowanie badaczy jezykami pochodzenia (w tym jezykiem polskim), procesami
towarzyszgcymi nabywaniu jezykdw pochodzenia oraz dwu- i wielojezycznoscig. Ponadto
drugim aspektem zyskujgcym na znaczeniu jest nauczanie jezyka polskiego jako obcego
wsrdd dzieci w wieku przed- i wezesnoszkolnym oraz analiza osiggnie¢ uczniow. W Polsce
natomiast rozwija sie zagadnienie jezyka polskiego jako jezyka drugiego dla wielu dzie-
ci migrantow z Ukrainy, co wigzato sie bedzie z ustosunkowaniem sie zaréwno dydakyki
i metodyki jezyka polskiego do potrzeb dzieci nabywajacych jezyk polski jako drugi. Te
procesy wymagajg takze rzetelnej diagnozy, ktéra powinna zosta¢ przeprowadzona wy-
standaryzowanymi i znormalizowanymi narzedziami badawczymi.

Badania stanu jezykowego w projekcie Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do
zakonczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania

Projekt Interreg V A Naczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — klu-
czem do komunikacji w Euroregionie Pomerania ma przede wszystkim wymiar praktyczny,
tzn. gtdwnym celem jest stworzenie materiatéw edukacyjnych do nauki jezyka polskiego
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w Niemczech i niemieckiego w Polsce. Ponadto istotnym aspektem sg szkolenia dla na-
uczycieli i wychowawcdéw oraz program mentorski. Aby stworzy¢ materiaty edukacyjne,
ktére odpowiadac bedg potrzebom ucznidw oraz nawigzywac bedg do proceséw kogni-
tywnych, ktdre zachodzg podczas nabywania lub uczenia sie jezyka (sgsiada lub obce-
go), niezbedne jest zbadanie stanu i rozwoju jezykowego dzieci. W ramach dziatan pro-
jektowych przeprowadzone zostang zatem liczne testy mierzace rozwdj jezykowy dzieci
z uwzglednieniem nie tylko jednego aspektu jezyka (co ma odda¢ jak najdoktadniejszy
obraz umiejetnosci ucznidow). Rozwdj jezykowy dzieci obserwowany bedzie przez caty czas
trwania projektu tak, by mozliwa byta ocena zastosowanych metod i materiatéw. Analiza
osiggnie¢ uczniow, ich postepdw (lub takze stagnacja, fosylizacja) pozwalajg na przesle-
dzenie zmian zachodzgcych pod wzgledem rozwoju jezykowego, takze tych uczniéw, kto-
rzy uczg sie jezyka polskiego lub niemieckiego jako obcego. W materiatach edukacyjnych
powinny zostac uwzglednione nowe informacje z zakresu psycholingwistyki. A dzieki temu
stang sie one wtasciwg pomocg dydaktyczng dla ucznidw i nauczycieli. W ponizszej czesci
artykutu przedstawione zostang badania stanu i rozwoju jezykowego w ramach polsko-
niemieckiego projektu, ich przebieg, analiza oraz wymienione zostang niektére trudnosci
pojawiajgce sie przy samej koncepcji badan.

W ramach projektu badania bedg przeprowadzane z dwiema grupami: dzieci wychowu-
jacych sie dwujezycznie w parze jezykowej polsko-niemieckiej oraz dzieci uczacych sie
jezyka polskiego jako obcego. Pierwsza grupa jest heterogeniczna i trudna do doktadnego
zdefiniowania. Nalezg do niej dzieci pochodzenia pochodzenia polskiego, dla ktérych jezyk
polski jest jezykiem pierwszym (czesto stosowane jest takze pojecie jezyka odziedziczo-
nego lub jezyka pochodzenia) (por. Lipiiska, Seretny 2013). Jezyk polski wykorzystywany
jest gtéwnie do komunikacji w domu, do osobistych kontaktdw, natomiast jezyk niemiecki
jest jezykiem drugim, jezykiem otoczenia. Grupa ta obejmuje takze dzieci, ktére dorastajg
w rodzinach polsko-niemieckich, w ktéorych oba jezyki stosowane sg do domowej komu-
nikacji. Miejsce nabywania danego jezyka oraz zakres uzycia jezyka znaczgco wptywajg na
sposdb nabywania tego jezyka oraz bezposrednio na umiejetnosci w tymze jezyku. Drugg
grupe stanowig niemieccy uczniowie jezyka polskiego jako obcego, ktdrzy poza lekcjami
w szkole oraz zajeciami podczas cyklicznych spotkan szkét i przedszkoli partnerskich nie
majg kontaktu z jezykiem polskim. Ponadto badania przeprowadzone zostang z dwiema
grupami kontrolnymi: jednojezycznymi uczniami w podobnym wieku z jezykiem ojczy-
stym polskim i drugg grupg z jezykiem niemieckim.

Trudnosci w badaniach pojawiajg sie zazwyczaj przy ustalaniu grup badanych tak, by
uczestnicy byli jak najbardziej homogeniczng grupa. Kazda rdznica (wiekowa, jezykowa
itp.) miedzy dzieémi w grupie moze prowadzi¢ do zakrzywienia wynikéw. Grupa dzieci
dorastajgcych dwujecznie jest bardzo zréznicowania pod wieloma wzgledami, jednak do
badan starano sie wybraé dzieci zblizone pod wzgledem warunkéw nabywania dwdéch
jezykéw oraz innych czynnikéw socjolingwistycznych (pochodzenie rodzicéw, poczatek



nabywania jezyka niemieckiego, typ dwujezycznosci itp.). Odpowiedni wyboér grupy ba-
danej jest kluczowy dla osiggniecia rzetelnych wynikow.

Kolejna trudnoscig w badaniach jest dobér odpowiedniego narzedzia badawczego. Z po-
wyzszych rozwazan dotyczgcych dostepnosci testéw w Niemczech i w Polsce wynika ja-
sno, ze dotychczas nie zostaty opracowane testy sprawdzajgce stan rozwoju jezykowego
wsrdd dzieci dwu- i wielojezycznych oraz testy sprawdzajgce stopien znajomosci jezyka
polskiego jako obcego wsréd dzieci i mtodziezy, co utrudnia znacznie przeprowadzenie
diagnozy. Do mierzenia stanu jezykowego w ramach projektu wybrano narzedzia badaw-
cze najbardziej odpowiednie do stopnia znajmosci jezykdéw oraz grupy wiekowe;j.

Zatozenia i cele

Regiony przygraniczne stanowig wyjatkowe miejsce przenikania sie kultur i jezykdw sasia-
dujgcych ze sobg panstw. Wynika to z jednej strony z potozenia geograficznego, a z drugiej
strony ze wzmozonej migracji w ostatnich dziesiecioleciach. Dzieki ruchom migracyjnym
i zmianom politycznym w ostatnich latach regiony przygraniczne nie sg juz sztucznie od-
izolowanymi od siebie obszarami. Geopolityczne i socjologiczne czynniki majg wptyw tak-
ze na krajobraz jezykowy na tych teranach, poniewaz oferujg one doskonate mozliwosci
i warunki do nauki jezyka sgsiada, a w perspektywie do rozwoju petnej dwu- lub wieloje-
zycznosci i zacie$nienia wspotpracy jezykowej na réznych ptaszczyznach (szkolnictwo, ad-
ministracja, gospodarka itd.). Doskonatym przyktadem jest Kraj Saary, w ktérym jezyk fran-
cuski jest pierwszym jezykiem obcym nauczanym w szkole, a gdzie podejmowane sg kroki
do uksztattowania modelu dwujezycznego wychowania (zob. Saarland. Ministerium fur
Bildung 2011). W odniesieniu do polsko-niemieckiego regionu przygranicznego w powie-
cie Pomorze Przednie-Greifswald obserwuje sie silny naptyw migrantéw z Polski, w szcze-
gblnosci z okolic Szczecina, ktdrzy osiedlajg sie po niemieckiej stronie. Przede wszystkim
dzieci (rdwniez mtodziez i dorosli), ktdre przeprowadzajg sie wraz z rodzicami lub rodzg
sie juz po niemieckiej stronie terenu przygranicznego majg mozliwos¢ opanowania obu
jezykdéw na wysokim poziomie. Wysokie kompetencje jezykowe w obu jezykach dajg do-
skonate kwalifikacje do pracy na terenie przygranicznym (zob. Kimura 2013). Potencjat
jezyka sasiada jest zatem szansg na lepsze warunki bytowe na pograniczu.

Biorgc pod uwage warunki geopolityczne i socjologiczne, celem badan w ramach projek-
tu jest doktadna analiza proceséw jezykowych zachodzacych na terenie przygranicznym
(w powiecie Pomorze Przednie-Greifswald). Z jednej strony podczas badan sprawdzana
bedzie kompetecja w dwdch jezykach wsréd dzieci dwujezycznych oraz stan jezykowy,
tzn. na jakim etapie rozwoju jezykowego dzieci dwujezyczne sie znajdujg. W przypadku
dzieci dwujezycznych analiza bedzie dotyczyta fonetyki, morfologii, sktadni oraz zasobu
stownikowego. Interesujgcym aspektem w badaniach sg takze procesy zachodzgce pod-
czas nabywania jezykow oraz ich wzajemny wptyw (interferencje jezykowe, Interferenz
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lub Transfer). Oprdocz wypowiedzi ustnych, starsi uczniowie bedg wykonywali testy takze
pisemnie, co umozliwi analize pisemnej odmiany jezyka. Drugg grupe badanych stanowia
uczniowie jezyka polskiego jako obcego, zatem celem badan w tej grupie jest obserwa-
cja postepdw podczas nauki przez czas trwania projektu. Poczatkowo sprawdzane bedg
gtdwnie umiejetnosci receptywne w odniesieniu do stownictwa, a w odniesieniu do gra-
matyki (morfologia, sktadnia) w kolejnych fazach zbierania danych. Waznym aspektem
badan w tej grupie jest sprawdzenie, jak niemieckojezyczni uczniowie uczg sie jezyka pol-
skiego jako obcego, z czego wynikajg popetniane btedy oraz w jakim czasie poszczegdlne
elementy jezyka sq nabywane. Badania prowadzone bedgq regularnie, dwa razy w roku, co
zapewni spojrzenie holistyczne na proces akwizycji jezyka. Zaletg badan prowadzonych
w tym projekcie jest takze liczba grup badanych oraz ich zréznicowanie wiekowe, tzn. ana-
liza procesdw jezykowych mozliwa jest na wielu szczeblach edukacyjnych (w przedszkolu,
szkole podstawowej i ponadpodstawowej).

Proba badawcza

Préby badawcze tworzg uczniowie z placowek oswiatowych biorgcych udziat w projekcie
po niemieckiej stronie. W wiekszosci przedszkoli i szkét przeprowadzone zostang bada-
nia z dzie¢mi uczgcymi sie jezyka polskiego jako obcego. W zaleznosci od liczby uczniow
pochodzenia polskiego badania na tej grupie przeprowadzone zostang w wybranych pla-
cowkach oswiatowych. Dzieci biorgce udziat w badaniach przyporzagdkowane sg takze
do odpowiednich grup wiekowych tak, by zminimalizowaé wptyw innych czynnikdw na
wyniki. W ten sposdb w ramach grupy dwujezycznej oraz grupy uczniow jezyka obce-
go wyrdznione sg cztery podgrupy wiekowe: cztero- i pieciolatkowie (przedszkole), sze-
$cio- i siedmiolatkowie (przedszkole), osmio- i dziewieciolatkowie (pierwsza i druga kla-
sa szkoty podstawowej) oraz dziesiecio- i jedenastolatkowie (czwarta i pigta klasa). Testy
zostang przeprowadzone takze z dwiema grupami kontrolnymi: jednojezyczng polska
i niemiecka.

Narzedzia badawcze

Narzedzia badawcze wybrane zostaty po pierwsze ze wzgledu na typ dwujezycznosci (na-
turalna wynikajgca z wychowywania sie w dwdch jezykach lub instytucjonalna w ramach
uczenia sie jezyka obcego), po drugie dopasowane sg do wieku badanych dzieci.

W ramach grupy dwujezycznej podgrupa przedszkolna badana bedzie za pomocg instru-
mentu badawczego HAVAS 5 (Reich, Roth 2005) dla jezyka polskiego i niemieckiego. Stan
stownika w jezyku polskim badany bedzie za pomocy testu leksykalnego CLT (Haman,
tuniewska, Pomiechowska, Szewczyk, Wodniecka 2012) dla jezyka polskiego i niemiec-
kiego. Dla uczniéw klasy pierwszej i drugiej szkoty podstawowej zastosowany zostanie
Multilingual Assessment Instrument for Narratives MAIN Test (Gagarina i in. 2012).



Procedura w tescie MAIN jest podobna do narzedzia HAVAS 5 (Reich, Roth 2005), nato-
miast réznica jest, ze test ten przygotowany jest dla dzieci w wieku od trzech do dziewie-
ciu lat, natomiast HAVAS 5 (tamze, 2005) dla pieciolatkéw. Dodatkowo zastosowany zosta-
nie takze test leksykalny CLT (Haman, tuniewska, Pomiechowska, Szewczyk, Wodniecka
2012), by sprawdzi¢ wielkos$¢ stownika dzieci. W klasie trzeciej i czwartej oprocz produkcji
ustnej sprawdzana bedzie takze znajomos¢ jezyka pisanego i umiejetnosci produkcyjne
w piSmie. Narzedzia takie jak w poprzedniej grupie, tj. MAIN Test (Gagarina i in. 2012)
oraz CLT (Haman in. 2012). Dla najstarszej grupy z badanych, tj. piatej i széstej klasy, przy-
gotowany zostat test Tulpenbeet, dzieki ktéremu sprawdzona zostanie produkcja ustna
i pisemna. Tak, jak w poprzednich grupach, zastosowany zostanie takze test leksykalny
OTSR (Haman, Fronczyk 2012).

Zestawienie narzedzi badawczych wraz z grupami wiekowymi przedstawia tabela nr 1
dla dzieci dwujezycznych oraz tabela nr 2 dla dzieci uczacych sie jezyka polskiego jako

obcego.
Grupa | Klasa/typ placowki Rodzaj danych Metoda Jezyk
wiekowa oswiatowej

4,5 przedszkole ustna HAVAS 5 polski i niemiecki
CLT

6,7 1., 2. klasa szkoty ustna Main Test polski i niemiecki
podstawowej CLT

8,9 3., 4. klasa szkoty | ustnai pisemna Main Test polski i niemiecki
podstawowej CLT

10,11 5., 6. klasa ustna i pisemna Tulpenbeet polski i niemiecki
orientacyjna CLT

Tab. 1. Zestawienie narzedzi dla poszczegdlnych grup badawczych wsrdd grupy dzieci dwujezycznych

Uczenie sie jezyka w warunkach szkolnych (gesteuerter Spracherwerb) znacznie rdzni sie
od nabywania jezyka w warunkach naturalnych, dlatego obie grupy nie sg poréwnywal-
ne pod wzgledem wynikéw. W poczatkowej fazie badan stosowane bedg gtéwnie testy
sprawdzajgce umiejetnosci receptywne, natomiast w fazie drugiej pozyskiwania badan
(luty i marzec 2019) zaplanowane jest takze mierzenie umiejetnosci produktywnych.
W poczatkowej fazie zastosowany zostanie test Obrazkowy Test Sfownikowy — Rozumienie
(Haman, Fronczyk 2012), dzieki ktdremu sprawdzana jest gtdwnie receptywna znajomosé
stéw. W nastepnych fazach pozyskiwania danych stosowane bedg testy stownikowe, kto-
re wymagajg nie tylko biernej, ale i czynnej znajomosci stéw. Ponadto w ramach badan
zaplanowana jest takza analiza poprawnosci gramatycznej z uwzglednieniem morfolo-
gii i sktadni (receptywnie i produktywnie). Testy te jednak wybrane lub opracowane zo-
stang w trakcie trwania projektu. Uczniowie biorgcy udziat w lekcjach jezyka polskiego
jako obcego sg mocno zrdznicowani pod wzgledem umiejetnosci wynikajgcych z tresci
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przerabianych na lekcjach oraz pod wzgledem czestotliwosci kontaktu z jezykiem polskim,
dlatego przy wyborze testéw niezbedna jest indywidualizacja narzedzi, ktéra umozliwi
przebadanie tych tresci omawianych na lekcjach jezyka polskiego.

Grupa | Klasa/typ placowki Rodzaj danych Metoda Jezyk
wiekowa oswiatowej

4,5 przedszkole ustna OTSR polski

6,7 1., 2. klasa szkoty ustna OTSR polski
podstawowej

8,9 3., 4. klasa szkoty | ustnai pisemna OTSR polski
podstawowej

10, 11 5., 6. klasa ustna i pisemna OTSR polski

orientacyjna

Tab. 2. Zestawienie narzedzi badawczych dla poszczegéinych grup badawczych wsréd ucznidw jezyka polskiego jako
obcego

Przebieg badan

W prébach badawczych wszystkie testy stosowane bedg dwa razy w ciggu roku az do
zakonczenia projektu. Pierwsza faza pozyskiwania danych obejmuje pazdziernik i listopad
2018, druga faza — luty i marzec 2019, trzecia faza — czerwiec i lipiec 2019, czwarta faza —
wrzesien i pazdziernik 2019, piata faza — styczen i luty 2020, szésta faza — maj i czerwiec
2020. Dzieki czestszym badaniom mozliwa jest doktadniejsza analiza zmian zachodzgcych
podczas nabywania lub uczenia sie jezyka. Uczniowie ze szkét biorgcych udziat w projekcie
badani bedga facznie szes¢ razy, co oznacza, ze niektdrzy uczniowie obserwowani bedg pod
wzgledem rozwoju jezykowego przez caty czas trwania projektu. Po zakoriczeniu badan
mozliwa bedzie analiza stanu wyjsciowego i koicowego oraz proceséw rozwoju jezyko-
wego. Natomiast w grupach kontrolnych (polskiej i niemieckiej) testy stosowane bedg
tylko raz, by zebra¢ norme monolingwalng do odniesiert w ramach analizy wynikéw dzieci
dwujezycznych.

Zakonczenie

W powyzszym artykule przedstawiony zostat zarys badan, ktére przeprowadzone zostang
w ramach projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji —
kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania do czerwca 2020 roku. Badania doty-
czace jezyka polskiego jako obcego oraz jako jezyka pochodzenia w Niemczech nie zostaty
jeszcze przeprowadzone w tak kompleksowy sposdb, tzn. w dotychczasowych badaniach
nie uwzgledniano najmtodszych grup wiekowych, tj. grup przedszkolnych i wczesnoszkol-
nych. Wyniki badan pozwolg lepiej poznaé procesy zachodzgce podczas nabywania jezyka



polskiego i niemieckiego wsrdd dzieci dwujezycznych oraz podczas uczenia sie jezyka pol-
skiego jako obcego wsrdd uczniéw niemieckojezycznych.
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Agnieszka Zawadzka

POLNISCHUNTERRICHT IM UBERGANG

VON DER PRIMAR- ZUR SEKUNDARSTUFE.
ANREGUNGEN FUR DEN UMGANG

MIT DER LEISTUNGSBEZOGENEN HETEROGENITAT
DER LERNGRUPPE

Der Beitrag bezieht sich auf einen bestimmten Aspekt des Polnischunterrichts beim
Ubergang von der Grundschule bzw. Orientierungsstufe® in die weiterfiihrende Schule in
Mecklenburg-Vorpommern. Es handelt sich um die Frage nach dem adaquaten Umgang
mit der leistungsbezogenen Heterogenitat der Lerngruppe in der 7. Klasse, die fir die-
sen Kontext kennzeichnend ist. Konkret geht es darum, wie in einer Klasse Schiiler/innen
mit (schulischen oder familidren) Vorkenntnissen der Zielsprache und Anfinger/innen
im fremdsprachlichen Polnischunterricht weitergefordert werden konnen, ohne dass
Bediirfnisse der einen oder anderen Gruppe vernachlassigt werden.

Polnischunterricht in der Primar- und Orientierungsstufe

Polnisch wird in Mecklenburg-Vorpommern an einigen Schulen im Primarbereich als
fakultatives Fach, in der Regel mit einer Stunde (45 Minuten) pro Woche unterrich-
tet. Als solches ist es nicht in der Stundentafel verankert, sondern konkurriert mit an-
deren zuséatzlichen Angeboten im Rahmen der vollen Halbtagsgrundschule? bzw.

1 Die Orientierungsstufe ist eine zweijahrige (Klassenstufen 5 und 6) schulartenunabhéngige Form in Mecklenburg-
Vorpommern, die sich an die Grundschule anschlieRt. Die Schiler/innen sollen hier auf den Wechsel in die 7. Klasse
einer weiterfiihrenden Schule vorbereitet werden. Sie lernen i. d. R. bis zur Klasse 6 an Regional- oder Gesamtschu-
len, in Ausnahmefallen kann die Orientierungsstufe auch mit einer Grundschule oder einem Gymnasium verbunden
werden (vgl. https://www.bildung-mv.de/schueler/schule-und-unterricht/schularten/schulartenunabhaengige-
orientierungsstufe/).

2 Eine Organisationsform der Grundschule, die zur Erhéhung der Qualitat im Primarbereich und zur Erleichterung
der Zeit- und Alltagsplanung der Familien eingefiihrt wurde. Volle Halbtagsgrundschulen sind Schulen mit festen
Offnungszeiten. Durch ein vielféltiges Bildungs- und Betreuungsangebot im Halbtagsablauf ergeben sich zusétzlich



der Ganztagsschule (ab 5. Klasse). Allgemeine inhaltliche und didaktisch-methodi-
sche Hinweise fiir die Ausgestaltung des Lehrens und Lernens kann der Rahmenplan
Grundschule Fremdsprachen® liefern, der jedoch aufgrund des fakultativen Status des
Polnischen in dieser Schulart keine Verbindlichkeit besitzt. Der Fremdsprachenunterricht
im Primarbereich ist im Allgemeinen durch den spielerisch-kreativen Sprachlernansatz
gepragt, der das mehrkanalige Lernen fordert (Ganzheitlichkeit). Der Fokus liegt auf der
Mindlichkeit und dem Horverstehen, der Schriftlichkeit kommt eine eher untergeord-
nete Rolle zu (vgl. Kugler-Euerle 2005, 13-14). In erster Linie handelt es sich um eine
Verstehensdidaktik” (Rezeptionvor Produktion). Weitere wichtige Prinzipiendesfrithschu-
lischen Fremdsprachenunterrichts sind Anschaulichkeit, Kleinschrittigkeit, Wiederholung,
musisches Lernen, Einsprachigkeit und Offnung des Unterrichts (vgl. Thaler 2012, 156).
Durch die Teilnahme an Ausfliigen nach Polen, deutsch-polnischen Begegnungen und
gemeinsamen Projekten erwerben die Kinder und Jugendlichen erste landeskundliche
Kenntnisse und interkulturelle Kompetenzen. Sie sind in der Regel motiviert, Polnisch zu
lernen (Reiz des Neuen), oft auch wegen der Lehrperson (groRe Identifikation mit der
Lehrkraft). Junge Lernende erwerben die Aussprache des Polnischen ohne gréRere Miihe
und haben geringe Hemmungen gegeniiber der Sprache sowie weniger Angst vor Fehlern
als altere Schuler/innen.

Problematik des Ubergangs in die weiterfiihrende Schule

Da bisher keine einheitlichen Abschlussstandards fiir das Polnische in der Grund- bzw.
Orientierungsstufe vorliegen und mit dem Fach auch in der weiterfiihrenden Schule ange-
fangen werden darf, kommen in die Sekundarstufe | Schiler/innen mit unterschiedlichen
Eingangsniveausundauchsolcheohnejegliche KenntnissederZielsprache.FirJugendliche,
die inimmersiven Programmen in der Kita oder in der Grundschule ein ,,Sprachbad” erlebt
haben, bedeutet der auf Anfianger/innen zugeschnittene Unterricht der 7. Klasse Stillstand
oder sogar Riickschritt. lhre Vorkenntnisse werden kaum bericksichtigt (sie bleiben oft
unsichtbar) und ihre Lernzeit wird verschwendet, was zu Motivationsverlust und passiver
Haltung fuhren kann. Auf der anderen Seite kbnnen Anfianger/innen ebenfalls frustriert
sein, wenn sich die Lehrkraft bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung an fortgeschrit-
tenen Schuler/innen orientiert und das Lerntempo sowie die Komplexitat des zu vermit-
telnden Stoffes die Anfianger/innen Uberfordert. Weitere Briiche ergeben sich generell
aus unterschiedlichen Zielsetzungen, methodischen Verfahren und Unterrichtsprinzipien
in der Primar- und Sekundarstufe. Anstelle der den Schiiler/innen aus der Grundschule
bekannten Arbeitsformen treten nun systematischer Lehrgang mit Hilfe eines Lehrwerks,

zum Pflichtunterricht Gestaltungsmaglichkeiten, die schulische und familidre Erziehung ergéanzen (vgl. https://www.
bildung-mv.de/lehrer/schule-und-unterricht/schularten/grundschule/kleine-grundschule-und-vollehalbtagsschule/).

3 Fir Polnisch bzw. andere Fremdsprachen (aufer Englisch) in der Orientierungsstufe gibt es in Mecklenburg-
Vorpommern keine offiziellen Vorgaben.
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kognitiv-analytische Verfahren, Fokussierung auf Schriftlichkeit und Leistungsmessung
(vgl. Kolb 2016, 193). Damit kommen nicht alle Schiiler/innen genauso gut zurecht.
Wahrend es in der Primarstufe Konsens ist, dass sich Kinder unterschiedlich schnell ent-
wickeln und die Heterogenitat in der Klasse als etwas Normales angesehen wird, lasst
sich bei den Lehrkraften in der Sekundarstufe oft ein Wunsch nach einer homogenen
Schilergruppe beobachten.

Ubergang als Briicke

Bei der Frage nach einem moglichst stérungsfreien Wechsel von der Grundschule in die
weiterfiihrende Schule lohnt es sich, Erkenntnisse der Englischdidaktik zu dieser Frage zu
bericksichtigen. Thaler (2012, 157-158) beispielsweise schlagt fur den Englischunterricht
sieben Tipps vor, die dabei helfen kénnen, ,,den Ubergang eher als Briicke zu gestalten
und Briiche weitgehend zu vermeiden”:

Ubergang als Briicke
Tipp Beispiele
Kooperation zwi- | Gesprache zwischen den Lehrkraften beider Schulstufen (z. B. zu
schen Lehrkraften | Unterrichtsprinzipien in der Grundschule, die auch die weiterfiih-
und Institutionen | rende Lehrkraft in der Ubergangsphase bewusst nutzen kénnte),
wechselseitige Hospitationen (u. a. mit dem Fokus auf Diagnose
der Kompetenzen der Lernenden), Tage der offenen Tiur (z. B.
Grundschiiler/innen nehmen am Unterricht der weiterfiihrenden

Schule teil)
Professionelle Lernstandsfeststellung in allen Fertigkeiten (zum Abschluss der
Diagnoseverfahren | Primarstufe bzw. Eintritt in die weiterflihrende Schule)
Integration der Studium von Grundschullehrwerken durch Sekundarstufen-
Materialien der Lehrer, Abstimmung (iber Lehrwerke und behandelte Themen

letzten Lernphase | (z. B. Familie, Hobbys, Freunde), Erstellen von Portfolios, aus de-
nen die Kompetenzen der Lernenden hervorgehen

Langfristige Lernstandsfeststellungen, Beachtung der Prinzipien des friihbe-

Planung ginnenden Fremdsprachenunterrichts, Ankniipfung an bekannte
Inhalte, ganzheitliches Lernen in der Sekundarstufe |

Wertschatzung des | Anerkennung von Kénnen anstelle einer fokussierten Férderung

Erreichten der schwacheren Bereiche

Differenzierung Aufgaben fiir verschiedene Lerntypen mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad, Bereitstellung von Férdermaterial

Leistungsmessung | keine Beschrankung auf schriftliche Tests, Berlicksichtigung der
Starken (z. B. Horverstehen)



Mit gewissen Einschrankungen® kénnen diese Hinweise auch fir den Polnischunterricht
in der Ubergangsphase adaptiert werden, auch wenn nicht alle fiir dieses Fach im
Zusammenhang mit der Heterogenitatsproblematik von gleicher Relevanz sein werden.
Im Folgenden werden sie kurz zusammengefasst und kommentiert. Zusatzlich wird auf
den fachdidaktischen Grundsatz der Einsprachigkeit eingegangen, der beim Ubergang in
die weiterflihrende Schule starker als bisher beachtet werden sollte.

Kooperation zwischen Lehrkraften bzw. Institutionen und langfristige Planung

Fiir das Gelingen eines stérungsfreien Ubergangs erscheint die Kooperation zwischen den
Lehrkraften der verschiedenen Schulstufen zentral. Diese kann beispielsweise durch schul-
artenlibergreifende Fortbildungen gestarkt werden, in denen sich Lehrende Uber Ziele,
Inhalte, Methoden und Arbeitsformen im Polnischunterricht der jeweiligen Schulformen
sowie ihre Erfahrungen im Umgang mit der Heterogenitdt der Lernenden austauschen
kdénnen. Fir die langfristige Planung ist das spiralformige Vorgehen zu beachten, bei dem
bereits behandelte Themen zu einem spateren Zeitpunkt wieder aufgegriffen, weiterge-
flihrt und vertieft werden. Dieses Verfahren schafft zahlreiche Mdoglichkeiten fir diffe-
renzierendes Arbeiten (s. Abschnitt ,Individualisierung und Differenzierung”), bei dem
verschiedene Leistungsniveaus der Schiler/innen bericksichtigt werden kénnen.

Integration der Materialien der letzten Lernphase und Wertschatzung des
Erreichten

Eine Moglichkeit der Integration der Materialien der letzten Lernphase stellen sog.
Brickenaufgaben (bridging tasks) dar, die ,in der Grundschule gelerntes sprachliches
Kénnen sichtbar machen, Sprachkenntnisse ausbauen und Kontinuitdt durch Kooperation
schaffen” (Kolb et al. 2012, 7). Im Sinne des aufgabenbasierten Ansatzes kntipfen sie an das
lebensweltliche Erfahrungswissen der Kinder an, entwickeln grundlegende kommunikati-
ve Kompetenzen und integrieren verschiedene Fertigkeiten. Sie sind produkt- und ergeb-
nisorientiert und ermdglichen zusatzlich die Diagnose der Kompetenzen der Lernenden.
Schiler/innen konnen diese Aufgaben in Individual-, Partner- oder Gruppenarbeit ent-
sprechend ihrem Leistungsniveau bearbeiten. Beispiele fiir Aufgaben dieser Art sind die
Prasentation eines persdnlich bedeutsamen Gegenstandes, die Beschreibung der idea-
len Lehrkraft, ein Wandkalender mit wichtigen Fest- und Feiertagen sowie Geburtstagen
und Steckbriefen aller Schiler/innen, ein Bilderbuchprojekt, das gemeinsam von einer
Primar- und Sekundarstufenklasse bearbeitet wird oder eine Schnitzeljagd durch das
Schulhaus, die von Schiler/innen aus héheren Klassen vor den Sommerferien fir die neu-
en Funftkldssler/innen bzw. Siebtkl&dssler/innen vorbereitet wird (ebd.).

4 Die wichtigsten Einschrankungen beziehen sich vor allem auf des Fehlen eines Rahmenplans bzw. Lehrplans fir
Polnisch in der Grund- und Orientierungsstufe sowie der damit korrespondierenden Lehrwerke.
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Diagnose und Leistungsmessung

Im Fremdsprachenunterricht der Primar- und Orientierungsstufe steht die miindliche
Sprachkompetenz im Vordergrund und das Fremdsprachenlernen vollzieht sich in sozialen
Kontexten (situativ und interaktiv). Daher sind tbliche Verfahren der Leistungsbeurteilung,
die in der Sekundarstufe zum Einsatz kommen (herkdmmliche Klassenarbeiten), zur
Diagnose fremdsprachlicher Vorkenntnisse nicht geeignet bzw. nicht ausreichend.
Zusatzlich erfordert die Heterogenitat der Lernenden eine individuelle Diagnose (Kolb
2009, 55). Die Testaufgaben sollen vor allem so konstruiert sein, dass sie den Blick auf
die Starken der Kinder richten und nicht ihre Defizite hervorheben. In Bezug auf die re-
zeptiven Fertigkeiten kénnen es traditionelle Testformate zur Uberpriifung des Hér- und
Leseverstehens sein (z. B. richtig-falsch, welches Bild passt (nicht) zur Aussage, Aussagen
zum Text nummerieren, eine Zeichnung anfertigen). Fir produktive Fertigkeiten bie-
ten sich dagegen Aufgaben, die authentische Sprech- oder Schreibanlasse integrieren.
Fiir das Sprechen sind z. B. Rollenspiele oder Kurzprasentationen denkbar. Im Bereich
Schreiben geht es darum, Lickentexte zu erganzen, Kreuzwortrdtsel zu l6sen oder
E-Mails, Einkaufslisten, Einladungen, Postkarten etc. zu schreiben. Kolb (ebd., 58) macht
den Vorschlag, diese Formate um prozessorientierte Verfahren, z. B. die Beobachtung,
zu erganzen. Dies ware unter Einsatz von Partner- oder Kleingruppenarbeit, Arbeit an
Stationen, Schiilerprasentationen, Rollenspielen oder Interviews moglich. Eine weitere
prozessorientiere Diagnosemaoglichkeit stellt die Selbsteinschdtzung der Schiler/innen
mittels Sprachenportfolios dar. Auf diese oder andere Weise ermittelte Kenntnisse kon-
nen im weiteren Schritt systematisiert und fir den Unterricht im Sekundarbereich nutz-
bar gemacht werden.

Individualisierung und Differenzierung

Eine typische Lerngruppe im Polnischunterricht der 7. Klasse am Gymnasium besteht
aus Anfanger/innen, Schiler/innen mit Vorkenntnissen aus der Kita, Grundschule oder
Orientierungsstufe sowie aus Herkunftssprecher/innen oder gar Muttersprachler/innen.
All diese Schiler/innen sollen sich in Bezug auf das Polnische (wie auch in ande-
ren Fachern) chancengleich entwickeln kénnen. Chancengleichheit bedeutet jedoch
nicht, dass sie gleich behandelt werden sollen (MBWK 2002, 15). Vielmehr geht es da-
rum, den Unterricht auf die individuellen Bedirfnisse der Schiler/innen abzustim-
men, d. h. jede(n) dort abzuholen, wo er/sie sich gerade befindet und von diesem
Ausgangsniveau weiterzufordern. Die Individualisierung des Lernprozesses wird im schu-
lischen Kontext mit DifferenzierungsmaRnahmen realisiert. Wenn es keine Moglichkeit
der duBeren Differenzierung (getrennte Kurse fir Anfinger/innen und Schiler/in-
nen mit Vorkenntnissen) bzw. des Teamteachings gibt, ist die innere Differenzierung
(Binnendifferenzierung) notwendig. Diese kann sich auf folgende Aspekte beziehen:
Vorwissen, Interessen, Talente (der Schiiler/innen), Themen, Texte, Medien, Materialien,



Sozialformen, Ziele, Aufgabenstellungen, Bearbeitungszeit, Umfang, Komplexitatsgrad
(der Aufgaben), Unterstiitzung durch Lehrperson oder Mitschiiler/innen, Hilfsmittel usw.
(Mehlhorn 2017, 8). Dafiir ist ein methodisch variantenreiches Vorgehen erforderlich,
in dem neben traditionellen Unterrichtsformen auch offene Lernarrangements, wie
z. B. Projektarbeit oder Stationenlernen eine wichtige Rolle spielen. Schiiler/innen mit
Vorkenntnissen konnen gelegentlich in die Rolle der Lehrkraft schliipfen und kurze Phasen
des Unterrichts nach der Methode ,Lernen durch Lehren”® gestalten. Muttersprachler/in-
nen und Herkunftssprecher/innen kénnen zudem als Helfer/innen und Expert/innen bei
der Partner- oder Gruppenarbeit und flir Sprachmittlungsaktivitaten im Plenum eingesetzt
werden. Es ist jedoch dafiir zu sorgen, dass sie auf diese Weise nicht allzu oft ,ausgenutzt”
werden, sondern dass sie ebenfalls eine Forderung entsprechend ihrer Lernbediirfnisse
erhalten. Wenn die Schule mit einer Partnereinrichtung in Polen kooperiert, konnte fur
polnischsprachige Schiiler/innen regelmaRig oder zumindest gelegentlich muttersprach-
licher Unterricht an der Partnerschule/mit der Lehrkraft aus der Partnerschule organisiert
werden.

Einsprachigkeit

Laut dem Rahmenplan fir die Sekundarstufe | soll Polnisch im Unterricht von Anfang
an als Arbeitssprache verwendet werden (MBWK 2002, 16). Dabei geht es selbstver-
standlich nicht um eine absolute Einsprachigkeit im Sinne der direkten Methode®, die
den Gebrauch der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht kategorisch ausschloss,
sondern um eine ,,aufgeklarte Einsprachigkeit”, bei der jeder Riickgriff auf das Deutsche
durchdacht und begriindet sein soll:

Die Muttersprache wird lediglich zur Erklarung komplizierter Sachzusammenhange, zur
Forderung meta- oder nichtsprachlicher Kompetenzen und als eines von mehreren Mitteln zur

Verstdndniskontrolle oder zur Bewertung von Lernfortschritten benutzt (MBWK 2002, 16).

Bei aufgeklarter Einsprachigkeit kénnen auch weitere Sprachen (z. B. Englisch oder
Herkunftssprachen der Schiler/innen) zu Hilfe genommen werden, denn sinnvoll ein-
gesetzte sprachenlibergreifende Verfahren (z. B. Sprachvergleich) kbnnen den Erwerb
der Zielsprache unterstiitzen. Damit Polnisch von den Schiler/innen als Kommuni-
kationsmittel, nicht nur als Lerngegenstand, erfahren wird, soll die Sprache in allen
moglichen Situationen, auch in der Unterrichtsfihrung (z. B. Klassenmanagement,

5 In der Vorstellung des Begriinders des Konzepts, Jean Pol Martin, sollten Schiiler/innen mit Hilfe des Leitmediums
Lehrbuch den klassischen Frontalunterricht gestalten. Heutzutage konnen natirlich auch andere Medien sowie
Sozial- und Arbeitsformen eingesetzt werden.

6 Direkte Methode ist als Reaktion auf die bis zum Ende des 19. Jahrhunderts vorherrschende Grammatik-
Ubersetzungs-Methode im Kontext der sog. Reformbewegung entstanden. Sie hat u. a. die miindliche Beherrschung
der Sprache und induktive Vermittlung der Grammatik favorisiert. Heutzutage wird sie noch (in abgewandelter
Form) in Berlitz-Sprachinstituten praktiziert.
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Arbeitsanweisungen) verwendet werden. Das Festhalten am Prinzip der aufgeklarten
Einsprachigkeit kommt nicht nur Schiler/innen mit Vorkenntnissen zugute, sondern
gibt auch den Anfinger/innen die Chance, schneller in die Sprache ,einzutauchen”.
Das Verstehen kann durch zielsprachliche Semantisierungstechniken (z. B. Synonyme,
Antonyme, Ober- und Unterbegriffe, Paraphrase), Visualisierung (z. B. Einsatz von Bildern,
Zeichnungen, Filmen), non-verbale (z. B. Gestik, Mimik, Bewegung) und paraverba-
le Mittel (z. B. Stimmlage, Lautstarke, Sprechtempo) unterstiitzt werden. Ein systema-
tisches Training der ErschlieBungsstrategien (z. B. Bedeutung unbekannter Worter aus
dem Kontext oder mit Hilfe anderer Sprachen erraten) kann die Verstehensleistungen
der Schiler/innen ebenfalls erhéhen. AuBerdem soll den Lernenden vermittelt wer-
den, dass sie nicht jedes einzelne Wort verstehen miissen, um den kommunikativen
Inhalt einer Aussage zu entnehmen. Auf diese Weise werden sie auch auf potentielle
Kommunikationssituationen in Polen bzw. in Kontakten mit polnischen Jugendlichen
(z. B. bei einer Schilerbegegnung) vorbereitet.

Perspektiven

Auf einige der mit dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule verbundenen
Herausforderungen reagiert schon das Interreg V A-Projekt Nachbarspracherwerb von
der Kita bis zum Schulabschluss — der Schliissel fiir die Kommunikation in der Euroregion
Pomerania, in dessen Fokus der Friiherwerb des Polnischen in der Kita und Grundschule
bzw. Orientierungsstufe steht. In diesem Kontext wird beispielsweise eine Handreichung
fir den Unterricht des Polnischen als Fremd- und Herkunftssprache in der Primar- und
Orientierungsstufe entstehen (als Grundlage fiir einen spateren Lehrplan), in der ne-
ben der Ublichen Inhalte (z. B. Unterrichtsprinzipien, Methoden, Lehrtechniken, the-
matische Bereiche, sprachliche Mittel) auch Beispiele fiir altersgerechte Testformate
und Mindestkompetenzstandards flr den Abschluss der 4. bzw. 6. Klasse vorgeschlagen
sein werden. In der Konzeption befindet sich darliber hinaus eine Sammlung von Lehr-
und Lernmaterialien fiir diese Zielgruppe, die einen landeskundlichen und interkultu-
rellen Schwerpunkt haben werden. Das Material wird auch spezielle Briickenaufgaben
und Vorschlage zur Binnendifferenzierung enthalten. Ein addquater Umgang mit der
Heterogenitdt der Lerngruppe soll auch leitendes Thema der zukiinftigen gemeinsamen
Fortbildungen fiir Lehrkrafte an Grund- und weiterfliihrenden Schulen sein.
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TRENING MIEDZYKULTUROWY

Historia

Pojecie ,trening miedzykulturowy” (cross-cultural training) pochodzi z pdznych lat szes¢-
dziesigtych/wczesnych lat siedemdziesigtych ze Standw Zjednoczonych. Zapotrzebowanie
na miedzykulturowa tematyke szkoleniowg pojawito sie tam prawie réwnolegle w trzech
dziedzinach: praca spoteczna z klientami z pochodzeniem mniejszoSciowym, wojna wiet-
namska i che¢ nawigzania wspdtpracy z partnerami wojskowymi, politycznymi i ludno-
$cig cywilng oraz konieczno$é przygotowania wtasnej kadry firm i koncernéw zagranicz-
nych do dziatalnosci w USA. Powstate metody takie jak ,Critical Incidents”* lub ,Culture
Assimilator”? bazujg na pracach badawczych z tamtych lat, ale do dzisiaj tworzg podstawe
treningdw miedzykulturowych zaréwno w USA, jak i w Europie.

Edukacja miedzykulturowa pojawita sie w Polsce po transformacji ustrojowej w latach
dziewieddziesigtych (Gebal 2018, 13), zas pojecie ,trening miedzykulturowy” stosowane
jest dzisiaj zamiennie z ,,treningiem interkulturowym”, ,treningiem kulturowym?”, ,trenin-
giem kompetencji (miedzy)kulturowych” oraz ,treningiem adaptacji kulturowej”.

Terminologia

Pod pojeciem treningdw miedzykulturowych rozumiane sg dzi$ wszelkiego rodzaju meto-
dy majgce na celu ksztattowanie tzw. kompetencji miedzykulturowej. Zaréwno w polskiej

1 Metoda incydentu (zdarzenia) krytycznego wykorzystuje pojedyncze wydarzenie lub pojedynczg sytuacje, ktéra da
sie dobrze wyodrebni¢ (np. mylna interpretacja stowa) i ktéra znaczgco wptywa (przewaznie negatywnie np. w for-
mie nieporozumienia) na dziatanie.

2 Metoda asymilatora kulturowego postuguje sie incydentami krytycznymi, ktére przydarzyly sie osobom réznej
narodowosci. Uczestnicy treningu otrzymuja przyktady ww. incydentéw w formie opisu sytuacji, ktére zakoriczyty sie
nieporozumieniem. Ich zadaniem jest wybranie najbardziej sensownego wyttumaczenia nieporozumienia z wtasne-
go punktu widzenia, ktéry nastepnie oceniany jest z punktu widzenia kultury grupy docelowej (Boski 2009).



jak i niemieckiej edukacji miedzykulturowej istnieje wiele definicji kompetencji miedzy-
kulturowej (Zawadzka 2000, Miodunka 2004, Torenc 2007, Gebal 2010), ktére rdznig sie
pod wzgledem definicji kultury, stopnia abstrakcji i uzytecznosci w kontekscie nauczania
jezykéw obceych. Do definicji bardziej konkretnych oraz uzytecznych mozna zaliczy¢ defini-
cje Zawadzkiej, wedtug ktérej kompetencja miedzykulturowa to

[...] kompleks analityczno-strategicznych umiejetnosci w stosunkach z przedstawicielami innych
narodowosci. Poprzez wiedze o innych kulturach i kulturowo uwarunkowanych formach za-
chowania, poprzez ich pozbawiong uprzedzen analize kompetencja interkulturowa umozliwia
uwrazliwienie w stosunku do kulturowo uwarunkowanej innosci, jak rowniez zmiane istniejacych
nastawien i poszerza przez to mozliwosci interpretacji i dziatania danego indywiduum (Zawadzka
2000, 451).

Podczas gdy w praktyce przyjete sg synonimy ,kulturowy”, ,miedzy-, lub ,interkulturo-
wy”, w dyskursie naukowym (np. w glottodydaktyce) wspétistniejg aktualnie trzy okresle-
nia o odmiennym znaczeniu. Mowa tu o modelach ksztatcenia kulturowego, réznigcych
sie m.in. stosunkiem do wtasnej kultury oraz do nauczania jezyka i kultury (Stankiewicz,
Zurek 2014, 97). Model monokulturowy traktuje wtasng kulture jako punkt odniesienia
na poziomie narodowym lub lokalnym i przekazuje jg w nauczaniu jezyka poprzez podej-
Scie faktograficzne, komunikacyjne lub pozornie poréwnawcze. Model miedzykulturowy
postrzega wtasny system kulturowy w perspektywie innych kultur i poréwnuje jezyk oraz
kulture docelowg z jezykiem oraz kulturg uczacych sie. Model transkulturowy traktuje
wtasng kulture jako jedng z wielu i stosuje rézne odmiany jezyka docelowego (np. socjo-
lekty) skupiajgc sie na tresciach uniwersalnych (np. codziennych).

Typologia metod

Opierajac sie na klasyfikacji Gudykunsta, Guzley i Hammera (1996), Bannenberg (2011)
oraz Mitynarczuk-Sokotowskiej (2016) treningi miedzykulturowe mozna podzieli¢ w pierw-
szej kolejnosci na dwie zasadnicze grupy:

e metody oddziatywan dydaktycznych polegajace na przekazie informacji o danej kul-
turze (jej historii, polityce, gospodarce) lub danych kulturach, porad i instrukcji (np.
formy grzecznosciowe, rytuaty powitalne) oraz na dostrzeganiu podobienstw i réznic
miedzy kulturami. Informacje te przekazywane sg za pomoca prezentacji, wyktaddw,
ksigzek, filméw, dyskusji oraz w ramach kurséw jezykowych;

¢ metody doswiadczeniowe to metody osobiscie angazujgce uczestnikdw poprzez od-
dziatywanie na ich emocje oraz pobudzanie myslenia i dziatania. Do takich metod
zaliczane sg tzw. analizy przypadku (np. incydenty krytyczne) oraz gry i ¢wiczenia
symulacyjne.

W odniesieniu do kultury mozna wyodrebni¢ nastepujace metody:
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¢ metody specyficznokulturowe przekazujgce wiedze na temat innych krajéw oraz re-
lacji miedzy narodami (np. Polski i Niemiec) mieszkaricom obu krajéw;

¢ metody ogdlnokulturowe obejmujgce przekazywanie wiedzy dotyczacej réznorodno-
$ci kulturowej, np. informacji na temat wymiaru kultur® lub tozsamosci hybrydalnej*.

Z wyzej przedstawionej typologii metod wynikajg cztery mozliwe rodzaje treningéw: spe-
cyficznokulturowo-informacyjne, specyficznokulturowo-doswiadczeniowe, ogdlnokultu-
rowo-informacyjne oraz ogélnokulturowo-doswiadczeniowe.
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ZINTEGROWANE NAUCZANIE
PRZEDMIOTOWO-JEZYKOWE (CLIL)

Zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe, okreslane réwniez akronimem CLIL
(content and language integrated learning), to termin zbiorczy, obejmujacy wiele rézno-
rodnych form edukacji, ktdre tgczy wspdlny element przekazywania wiedzy przedmioto-
wej za posrednictwem jezyka obcego!. Podejscia tego nie nalezy opacznie redukowac do
rozszerzonego o elementy jezyka specjalistycznego kursu jezyka obcego ani do nauczane-
go w jezyku obcym przedmiotu szkolnego. Jego wartos¢ dodana wynika m.in. z charakteru
miedzyprzedmiotowego oraz spojrzenia miedzykulturowego, ktére ksztattuje sie poprzez
konfrontacje réznych dyskurséow narodowych. W dydaktyce CLIL wiedza przedmiotowa
stoi zawsze na pierwszym miejscu, a jezyk stanowi jedynie medium do jej przekazywania.
W jezyku niemieckim utarto sie pojecie bilingualer Sachfachunterricht (dwujezyczne na-
uczanie przedmiotu spotecznego lub przyrodniczego), ktdre wskazuje na znaczenie jezyka
pierwszego (lub drugiego — w przypadku ucznidéw z pochodzeniem migracyjnym ) w mo-
delu preferowanym w Niemczech.

Tradycja edukacji bilingwalnej w Niemczech liczy juz kilkadziesigt lat. Ksztattowata sie ona
m.in. w ramach wspotpracy edukacyjnej z Francjg, na mocy uméw wynikajgcych z Traktatu
Elizejskiego® z 1963 roku oraz pod wptywem doswiadczen kanadyjskich (z programami im-
mersyjnymi we francuskojezycznej prowincji Quebec), majgcych swdj poczatek rowniez
w latach 60. Nowszych impulséw, ktdre doprowadzity do rozpowszechnienia sie podejscia
CLIL w Niemczech i w innych krajach europejskich, w tym réwniez w Polsce, dostarczyty

1 W krajach wielojezycznych i imigracyjnych zaadaptowano te koncepcje réwniez dla jezykdw mniejszosciowych lub
odziedziczonych.

2 Oficjalna nazwa traktatu to Ukfad miedzy Republikq Federalng Niemiec a Republikq Francuskq o wspdtpracy nie-
miecko-francuskiej. Oba kraje zobowigzaty sie w nim m.in. do , konkretnych krokdw” majacych na celu wzrost liczby
ucznidéw uczacych sie jezyka sasiada oraz dziatan wspierajgcych jego nauke (np. wymiana mtodziezy). Dokument,
ktéry przypieczetowat francusko-niemieckie pojednanie po Il wojnie $wiatowej, stanowi do dzisiaj zasadniczg pod-
waline partnerstwa miedzy oboma krajami (zob. https://www.konrad-adenauer.de/dokumente/vertraege/1963-01-
22-vertrag-dt-frz-zusammenarbeit).



zalecenia Komisji Europejskiej z lat 90. w kwestii promocji wielojezycznosci wsrdd obywa-
teli UE (Hallet 2017).

Nauczanie dwujezyczne lub w systemie CLIL cieszy sie zaréwno w Niemczech, jak i w Polsce
rosngcg popularnoscia. Przyktadowo pomiedzy rokiem 1999 a 2013 liczba szkdt z oddzia-
tami dwujezycznymi zwiekszyta sie w Niemczech ponad czterokrotnie: z 366 do ponad
1500 szkoét (KMK 2013, 4). O ,rosngcym zainteresowaniu ksztatceniem dwujezycznym
w polskich szkotach” moéwi tez raport Osrodka Rozwoju Edukacji (ORE 2015, 4). W obu
krajach przewazajg oczywiscie oferty z jezykiem angielskim, ale i inne jezyki, w tym nie-
miecki w Polsce, a polski w Niemczech® odgrywajg pewng role. Zajecia CLIL dominowaty
dotychczas w liceach, ale coraz czesciej oferowane sg rowniez w szkotach zawodowych
oraz na wczesniejszych etapach edukacji, czyli w szkole podstawowej, a nawet w przed-
szkolu (programy immersyjne z jezykiem obcym lub tzw. integracyjne, wykorzystujgce na-
turalne zasoby jezykowe dzieci imigranckich; Doyé 2017).

Edukacja dwujezyczna lub w systemie CLIL zorganizowana jest w szkotach przewaznie
w oddziatach dwujezycznych (wybranego przedmiotu lub kilku przedmiotéw naucza sie
konsekwentnie w jezyku obcym/dwujezycznie przez dtuzszy czas, np. kilka lat) lub w syste-
mie modularnym (wybiera sie pewien blok tematyczny, a okres nauczania jest duzo kroét-
szy i ogranicza sie np. do kilku tygodni lub miesiecy). Dodatkowe, mniej sformalizowane
opcje stosuje sie ponadto w ramach dni projektowych, a krotkie sekwencje CLIL nauczy-
ciele mogg wprowadzac tez na lekcjach jezyka obcego lub przedmiotu. W celu przygoto-
wania uczniéw do programu dwujezycznego szkoty oferujg czesto wczesniej zwiekszong
liczbe lekcji jezyka obcego, a nastepnie rowniez dodatkowe godziny nauczanego za jego
posrednictwem przedmiotu (Christ, Schmelter 2016).

W edukacji dwujezycznej dominujg na razie przedmioty spoteczno-humanistyczne (np.
historia, geografia, wiedza o spoteczenstwie, wiedza o kulturze) umozliwiajgce tzw. nego-
cjacje znaczen (negotiation of meaning), ktora stanowi istotny przyczynek do rozwoju kom-
petencji miedzykulturowej ucznidow. W trosce o ich lepsze szanse na miedzynarodowym
rynku pracy pozgdane bytoby jednak réwniez zwiekszenie liczby ofert edukacyjnych dla
przedmiotow Scistych (np. matematyka, fizyka, chemia), ,niejezykowych” (np. wychowa-
nie fizyczne, muzyka, plastyka) oraz praktycznych i technicznych (w edukacji zawodowej).

Niestety w Niemczech wcigz brakuje koncepcji, programoéw nauczania, podrecznikdéw i ma-
teriatdéw uzupetniajgcych dla konstelacji CLIL z jezykiem polskim jako obcym (lub odzie-
dziczonym). Dzieto pionierskie i wyjatek stanowi powstata w Saksonii w ramach projektu
Interreg Il A Nauka jezyka polskiego — moduty bilingwalne publikacja Polski i niemiecki.
Prosze bardzo! Bilingwalne materiaty do nauczania geografii i biologii (Hartmann i in.
2007). W zwigzku z brakiem pomocy dydaktycznych nauczyciele sg na razie zmuszeni do

3 Programy dwujezyczne oferujg m.in. szkota podstawowa Katharina-von-Heinroth-Grundschule (Berlin) oraz licea
Augustum-Annen-Gymnasium (Gorlitz) i Robert-Jungk-Oberschule (Berlin).
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tworzenia wtasnych materiatéw, co odbywa sie we wspodtpracy kolegdw uczacych przed-
miotu i jezyka obcego. Pomocnym narzedziem ku temu mogg by¢ deskryptory FREPA?,
ktore operacjonalizujg kompetencje wielojezyczng i miedzykulturowg w zakresie wiedzy,
umiejetnosci i nastawien.

Nieodzownym elementem metodyki CLIL jest tzw. scaffolding, czyli ,,budowanie rusztowa-
nia”. Podobnie jak rodzice matych dzieci dopasowujg swoje uzycie jezyka do ich mozliwosci
kognitywnych, nauczyciele mogg stosowa¢ rézne srodki utatwiajgce uczniom rozumienie
tekstéw i uzdalniajgce ich do produkcji jezykowej, nie tylko w zakresie jezyka ogdlnego, lecz
przede wszystkim specjalistycznego. Typowe techniki to parafrazowanie, uzycie gestéw i mi-
miki, wizualizacja, aktywizacja wiedzy uprzedniej (zaréwno przedmiotowej, jak i jezykowej),
rozktadanie kompleksowych zadan na mniejsze zadania czgstkowe, uswiadamianie uczniom
strategii pracy z tekstem specjalistycznym, opracowanie potrzebnych srodkéw jezykowych
i przekazywanie wiedzy o tekscie i dyskursie (Morkotter, Schmidt 2015). Inne zasady stoso-
wane w dydaktyce CLIL to np. zastosowanie materiatéw autentycznych, uczenie sie przez
dziatanie i rozwigzywanie problemdw, oddziatywanie na wszystkie zmysty i tolerancja na
btedy gramatyczne (wynikajgca z prymatu tresci nad realizacjg jezykow3).
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4 Skrét FREPA pochodzi od angielskiej nazwy Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and
Cultures. Competences and Ressources (zob. https://carap.ecml.at). W literaturze mozna wprawdzie natkna¢ sie na
tytut System opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykdéw i kultur, dokument ten nie zostat jednak jeszcze oficjalnie
przettumaczony na jezyk polski.



Agnieszka Misiuk

WSPOLPRACA Z RODZICAMI A ROZWOJ DZIECI
W PLACOWCE PRZEDSZKOLNE)J

Przedszkole?! to instytucja, ktérej zadaniem jest wspieranie rodzicdw w procesie wycho-
wania i rozwoju dziecka i ktéra petni wobec niego réznorodne funkcje, m.in. opiekun-
cze i ksztatcace. Ponadto przedszkole zgodnie ze swoimi zatozeniami, powinno zapew-
ni¢ dziecku mozliwos¢ wspdlnej zabawy i edukacji w bezpiecznych dla niego warunkach,
a przede wszystkim w warunkach dostosowanych do jego potrzeb rozwojowych. Rodzice,
ktdrzy zapisujg swoje dziecko do przedszkola, powinni by¢ swiadomi, ze od teraz oprécz
nich, i by¢ moze innych cztonkdw rodziny, pojawi sie ktos jeszcze, kto bedzie na co dzien
przebywat z ich dzieckiem, opiekowat sie nim oraz bedzie czuwat nad jego prawidtowym
rozwojem i wspierat je w procesie wychowania i edukacji.

W ciggu ostatnich lat zaobserwowaé mozna, ze tryb zycia wielu rodzin zmienit sie diame-
tralnie. Coraz wiecej dzieci dorasta w niepetnych rodzinach lub rodzinach , patchworko-
wych”, coraz wiecej z nich dotyka trudna sytuacja finansowa rodzicéw lub ich opiekundw.
W przygranicznych, niemieckich miejscowosciach w poblizu Szczecina do tamtejszych
przedszkoli uczeszcza wiele dzieci polskiego pochodzenia, co wynika z faktu, iz coraz wie-
cej polskich rodzin mieszka po tej stronie polsko-niemieckiego pogranicza. Wszystko to
sktada sie na nowe, liczne wyzwania, ktére stojg przed wszystkimi aktorami bezposrednio
uczestniczgcymi w procesie edukacji dzieci: placdwkami edukacyjnymi, wychowawczynia-
mi i wychowawcami przedszkolnymi oraz rodzicami.

Wiadomo, ze dzieci trafiajg do przedszkola z odmiennych kulturowo rodzin, bez wzgle-
du na to, gdzie sie urodzity. Ponadto dzieci wnoszg do przedszkola réznorodne wartosci,

1 Przedszkole rozumiane jest w tym tekscie jako Kindertageseinrichtung, tj. placéwka edukacyjna, do ktdrej uczeszcza-
ja dzieci od 0 do 6 roku zycia. W placéwkach edukacyjnych w powiatach Pomorze Przednie-Greifswald oraz Ucker-
mark, biorgcych udziat w projekcie Nauczanie jezyka sgsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem
do komunikacji w Euroregionie Pomerania, do ktérych odnosi sie ten tekst, ztobek tzw. Krippe przynalezy $cisle do
przedszkola i wspottworzy z nim jedng placéwke edukacyjna.
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tradycje, obyczaje, wyznania. Rézne sg takze poglady rodzicow na temat wychowania,
system wartosci przekazywany dzieciom oraz oczekiwania wzgledem dzieci.

Waznym zadaniem stojagcym przed wychowawcy jest, oprocz poznania dzieci, rowniez pozna-
nie ich srodowiska rodzinnego. Wiedza ta pozwala na fatwiejsze przyjecie wtasciwego sposobu

oddziatywan pedagogicznych zaréwno na dzieci, jak i na rodzicow (Szewczyk 2003, 7).

Praktyka pokazuje, ze im bardziej réznorodne sg style zycia, konstelacje rodzinne czy po-
dejscie rodzicow do wychowania dzieci, tym czesciej po stronie wychowawczyn i wycho-
wawcow przedszkolnych mozemy sie spotykac z niezrozumieniem oraz uczuciem obcosci
i dystansu. Nierzadko zdarza sie, ze Swiatopoglad i wartosci wyznawane przez rodzicow
nie sg zgodne ze $wiatopoglagdem prezentowanym w przedszkolu, a cele stawiane w nim
nie pokrywajg sie z wartosciami cenionymi przez rodzicéw (tamze, 7). Czesto rodzi to
trudng sytuacje, w ktérej kompetencje spoteczne, takie jak zdolno$¢ odpowiedniego re-
agowania na sytuacje konfliktowe, ich obiektywnego analizowania oraz umiejetnos¢ sto-
sowania strategii pozytywnego feedbacku stajg sie bardzo wazne i niezwykle przydatne.

Literatura przedmiotu zajmujgca sie miejscem rodzicéw w placéwce edukacyjnej i wza-
jemng wspotpracg wskazuje, ze wychowawczynie i wychowawcy przedszkolni sg czesto
pod presjg rodzicow, co ma tez zwigzek z problemami strukturalnymi, réznorodnymi ocze-
kiwaniami czy tez stale wzrastajgcymi wymaganiami. Gdy do tego dochodzg jeszcze rézne
poglady na temat np. wychowania, praw dzieci, seksualnosci czy tez religii, zdarza sie,
ze wychowawczynie i wychowawcy przedszkolni reagujg najpierw z dystansem z pozycji
obronnej i czujg potrzebe swego rodzaju ,walki o dominacje w przedszkolu”, kto ma tu
cos$ do powiedzenia oraz jakie reguty i wartosci tu panuja. Jednoczesnie nalezy doda¢, ze
kontakty nauczycieli przedszkolnych z rodzicami nacechowane s3 czesto swego rodzaju
stereotypami czy uprzedzeniami lub przynajmniej niekoniecznie pozytywnymi wyobraze-
niami. Ponadto wychowawczynie i wychowawcy przedszkolni niejednokrotnie odczuwa-
ja, ze przez czesc rodzicdw postrzegani sg jedynie jako ,, pracownicy przedszkola”, ktorym
oddaje sie dziecko pod opieke, a nie jako kompetentni partnerzy do dialogu, wspierajgcy
ich pociechy w rozwoju i procesie wychowania.

Natomiast rodzice czujg sie czesto nierozumiani i nierzadko sg zdania, ze przedszkole za-
uwaza rodzicéw dopiero wtedy, gdy potrzebna jest jaka$ pomoc, np. przy organizacji fe-
stynu lub wydarzenia w przedszkolu lub gdy dziecko potrzebuje wsparcia. Powoduje to, ze
rodzice czujg sie protekcjonalnie i przedmiotowo traktowani przez personel przedszkola
oraz ,mierzeni” jedynie poprzez swoje zaangazowanie w zycie placowki. Ponadto rodzice
odnoszg czasami wrazenie, jakby ich poglagdy wychowawcze nie zawsze byty respekto-
wane lub traktowane z nalezytg uwagg. Wszystko to utrudnia komunikacje i znalezienie
wspdlnego mianownika, ktéry wtasciwie taczy rodzicdw i nauczycieli przedszkolnych —
w podejmowaniu dziatan najlepszych dla prawidtowego rozwoju dziecka.



Partnerstwo i dialog sg wyznacznikami réwnosci i wspotpracy pomiedzy ludzmi. Powinny wiec
stanowié elementarne ogniwo faczace dwie, tak wazne w wychowaniu dzieci, grupy: rodzicow
i nauczycieli/wychowawcéw. Nadrzednym celem obu stron jest szeroko pojete ,dobro dziecka

i jego wszechstronny rozwoj (Szewczyk 2003, 7).

Wspotpraca placéwki edukacyjnej z rodzicami jest niezbedna i wptywa niezaprzeczalnie
na harmonijny rozwdj dzieci. Aby skutecznie inicjowa¢ i nawigzywac¢ dialog z rodzicami,
nauczyciele przedszkolni powinni najpierw uswiadomic sobie swdj wtasny system warto-
Sci, swojg tozsamos¢ kulturowa oraz Swiatopoglad.

Nalezy takze uswiadomic sobie fakt, ze dziecko jest niezalezng jednostka posiadajgca wta-
sng tozsamosé i jednoczesnie jest czescig swojej rodziny. Rodzice s najwazniejszymi oso-
bami w zyciu dziecka, stanowig kopalnie wiedzy o swoim dziecku i sg ,,ekspertami” w od-
niesieniu do swoich dzieci. Wiedza uzyskana od rodzica lub rodzicdw jest niezwykle wazna
dla rozwijania indywidualnej pracy z dzieckiem. Powyzsze fakty pozwalajg stwierdzi¢, ze
zarowno rodzina, jak i przedszkole sg najwazniejszymi Srodowiskami socjalizacyjnymi dla
matych dzieci i od wspdtdziatania tych dwéch stron zalezg efekty rozwojowe dzieci.

W ramach polsko-niemieckiego projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do
zakoriczenia edukacji — kluczem do komunikacji w Euroregionie Pomerania, oprocz réz-
norodnych zadan zwigzanych scisle z naukg i przyswajaniem jezyka polskiego w przed-
szkolach i placéwkach szkolnych, tworzeniem materiatdéw i koncepcji ciggtego nauczania
jezyka polskiego, doksztatcaniem nauczycieli szkolnych i przedszkolnych oraz szkoler ma-
jacych na celu rozwijanie ich kompetencji interkulturowych, istotng role odgrywa réwniez
szeroko pojety temat rozwijania wspotpracy z rodzicami w placowkach edukacyjnych. Na
uwage zastuguje fakt, ze w ramach projektu dziatania wspierajgce i rozwijajgce wspotpra-
ce z rodzicami, koncentrujg sie po niemieckiej stronie, tj. w powiatach Pomorze Przednie-
Greifswald i Uckermark.

Projekt sam w sobie nie narzuca Scistych ram dotyczacych wspodtpracy z rodzicami.
Gtéwnym celem jest uwrazliwienie rodzicdw oraz zachecenie do tego, by ich dzieci uczyty
sie jezyka polskiego oraz poinformowanie ich o korzysciach z tego wynikajgcych. Metody,
ktére sg stosowane, to m.in. organizacja réznorodnych spotkan integracyjnych i informa-
cyjnych, zachecanie i informowanie rodzicdw na temat korzysci wynikajacych z nauki je-
zyka polskiego przez ich dzieci podczas zebran czy warsztatdw, organizowanie wyktadéw
na temat dwu— i wielojezycznosci lub innych interesujgcych ich tematéw, prowadzenie
dziatan majgcych na celu przyblizenie rodzicom kultury i tradycji polskich lub spotkania
stuzgce wymianie doswiadczen czy pogladdw.

W projekcie bierze udziat pietnascie przedszkoli zlokalizowanych w powiecie Pomorze
Przednie-Greifswald znajdujacych sie w nastepujgcych miejscowosciach: Locknitz,
Penkun, Pasewalk, Blumenhagen, Ducherow, Ueckermiinde, Loissin, Heringsdorf,
Strassburg, Ahlbeck, Benz oraz Zinnowitz, a takze dwa przedszkola w powiecie Uckermark:
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Hohenglstow i Schmolin. Stopien intensyfikacji wspdtpracy z rodzicami oraz organizowa-
nych dziatan jest bardzo zréznicowany w poszczegdlnych placéwkach.

Na uwage zastuguje fakt, ze znaczenie wspodtpracy rodzicédw dzieci z placéwkami eduka-
cyjnymi, jej szczegbétowy opis zawarte sg w tzw. Koncepcji edukacyjnej dla dzieci w wieku
od 0 do 10 lat w Meklemburgii-Pomorzu Przednim?. Na jej podstawie zostata wydana bro-
szura informacyjna w jezyku polskim, w ktorej mozemy przeczytac nastepujace stowa:

Koncepcja edukacyjna opowiada sie wyraznie za partnerstwem edukacyjnym i wychowawczym
z rodzicami. Paristwo jako rodzice sg najwazniejszymi osobami kontaktowymi dla swojego dziecka.

Udana wspétpraca opiera sie zawsze na wzajemnym szacunku, zaufaniu i powazaniu?.

Podkresla to, jak wazna jest partnerska wspotpraca przedszkola z rodzicami. Stabilne
i oparte na wzajemnym szacunku wspoétdziatanie wychowawczyn i wychowawcéw przed-
szkolnych z rodzicami przyczynia sie niezaprzeczalnie do prawidtowego rozwoju najmtod-
szych. Jak wiemy, podstawg dobrej wspdétpracy jest komunikacja oparta na jasnych i zrozu-
miatych zasadach. Istotne jest nie tylko to, co méwimy, ale réwniez jak to komunikujemy.

Jak wiec wyglada wspdtpraca z rodzicami w przedszkolach biorgcych udziat w projekcie?
Kazde przedszkole ma swoje wypracowane formy wspdtpracy z rodzicami, ktére réznig sie
od siebie ze wzgledu na specyfike potozenia, oczekiwania rodzicow wzgledem przedszkola,
liczbe dzieci lub tez mozliwosci finansowe i kadrowe danego przedszkola. W przygranicz-
nych miejscowosciach, takich jak Locknitz, Penkun czy Pasewalk lub w miejscowosciach
w powiecie Uckermark do przedszkoli uczeszcza wiele dzieci polskiego pochodzenia, co
wrecz wymusza na tych placdwkach znalezienie nowych form wspétpracy z rodzicami. Na
wyspie Uznam do przedszkoli uczeszczajg takze dzieci polskiego pochodzenia. Natomiast
w wiekszosci placowek zaangazowanych w projekcie dzieci sg raczej mato zréznicowane
ze wzgledu na swoje pochodzenie.

Najczestszg forma wspdtpracy z rodzicami stosowang w przedszkolach sg zebrania z ro-
dzicami, ktore przewaznie odbywajg sie we wrzesniu i w marcu, jednak ich czestotliwos¢
rézni sie w zaleznosci od miejsca. W niektdrych przedszkolach miatam okazje wzig¢ w nich
sama udziat, a niekiedy wraz z zatrudnionym do projektu pracownikiem powiatu Pomorze
Przednie-Greifswald, i poinformowac rodzicéw o celach projektu, jego zaletach i mozliwo-
$ciach. Podczas spotkan chodzito o podanie istotnych informacji na temat projektu, ale
przede wszystkim o zachecenie rodzicéw do dyskusji, zadawanie pytan, wyrazenie wat-
pliwosci czy tez obaw zwigzanych z dwujezycznoscia. Jednym z gtéwnych pytan, ktére
padato ze strony rodzicow byta kwestia dotyczgca tego, gdzie ich dziecko bedzie mogto
kontynuowac nauke jezyka polskiego. Mozliwos¢ kontynuacji nauczania jezyka polskiego

2 Bildungskonzeption fiir O- bis 10- jihrige Kinder in Mecklenburg-Vorpommern, https://www.bildung-mv.de/export/
sites/bildungsserver/downloads/Bildungskonzeption_0bis10jaehrige.pdf.

3 https://www.bildung-mv.de/downloads/Bildungskonzeption_Elternratgeber_pl.pdf.



jest jednym z gtéwnych filaréw projektu i stanowi tym samym wazny argument w dyskusji
z rodzicami na temat pozytywow wynikajacych z nabywania przez dzieci jezyka polskiego
juz w przedszkolu.

Kolejng i powtarzajgcg sie w wielu przedszkolach formg wspétpracy z rodzicami sg rézne-
go rodzaju festyny lub wydarzenia np. z okazji ,,Dnia babci i dziadka” lub pochdd z lam-
pionami z okazji ,,Dnia Swietego Marcina”. Wydarzenia te kierowane sg do rodzicéw lub
opiekundéw dzieci. Na festynach, gdzie oferowane sg np. réznego rodzaju stacje tematycz-
ne, miatam okazje prowadzi¢ np. zajecia kreatywne. Dzieki temu dzieci miaty mozliwosé
poszerzy¢ swoje stownictwo i czerpac rados¢ z malowania.

Z mojego doswiadczenia wynika, ze najlepsze efekty przynosza rozmowy z rodzicami, bez-
posredni kontakt, dzieki ktéoremu rodzice zadajg pytania lub dzielg sie spostrzezeniami,
ktérymi niekoniecznie chcieliby sie podzieli¢ z pozostatymi rodzicami.

W przedszkolu w Penkun w listopadzie planowane jest spotkanie z partnerskim przed-
szkolem w Policach w celu zintensyfikowania wspdtpracy w roku 2019, takze pomiedzy
polskimi i niemieckimi rodzicami. Tam réwniez w listopadzie br. odbedzie sie ,Kawiarenka
rodzicielska” potgczona z wyktadem pt. ,Dwujezycznosé i rozwdj kognitywny dzieci”.
Podczas spotkania planowana jest dyskusja z rodzicami na temat dwujezycznosci w obu
jezykach. Podobny wyktad zostat zorganizowany we wrzesniu br. w przedszkolu w Locknitz.
W grudniu br. w przedszkolu w Ueckermiinde planowane jest spotkanie przedswigteczne,
podczas ktorego dzieci i rodzice majg piec i dekorowac razem ciasteczka wedtug polskiej
i niemieckiej receptury.

Ponadto w ramach projektu organizowane sg szkolenia kadry przedszkolnej dotyczace
wychowania bez uprzedzen lub rozwijania kompetencji interkulturowych. Rozwijanie
wspotpracy z rodzicami jest jednym z omawianych podczas szkoler tematdw. Nowe czasy
wymagajg nowych rozwigzan, a przedszkola potrzebujg otwarcia na to, co nowe. Oto kilka
pomystéw na zintensyfikowanie wspdtpracy lub tez zorganizowanie jej inaczej:

e Zajecia otwarte dla rodzicéw sg bardzo dobrg formg, aby wiaczy¢ rodzicéw w zycie
przedszkola. Ponadto sg okazjg do bezposredniej obserwacji dziecka np. podczas po-
sitkdw czy tez interakcji z innymi rdwiesnikami. Dzieki temu rodzice majg mozliwos¢
poznania kolegdw i kolezanek dziecka oraz, co jest bardzo istotne, poznania metod
i form pracy stosowanych przez wychowawczynie i wychowawcéw przedszkolnych.
Warto tego typu zajecia organizowac przed potudniem, zamiast po potudniu, kiedy
zaréwno dzieci, jak i rodzice bywajg zmeczeni po catym dniu.

e Warsztaty to kolejna dobra, interaktywna forma rozwijania wspoétpracy z rodzicami.
Moga by¢ organizowane z okazji jakiegos$ swieta lub ze wzgledu na pore roku itp.
Stanowig okazje do blizszego poznania rodzicéw w swobodnej atmosferze. Sg tez do-
brg alternatywa do standardowych zebran z rodzicami, podczas ktérych mozna wy-
pracowaé wspoélny harmonogram dziatan grupy, ustali¢ reguty wspdtpracy, program
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jakiego$ spotkania. Dzieki tej formie rodzice wchodzg ze sobg w interakcje i razem
rozmawiajg, co nie zawsze jest mozliwe w przypadku prowadzenia zebrania w sposéb
frontalny.

e Zatozenie tablicy informacyjnej dla rodzicéw, najlepiej dwujezycznej, o realizowaniu
okreslonych zadan dydaktycznych i o przeprowadzanych zajeciach kazdego dnia.

e Organizowanie spotkan, np. ,Kawiarenek rodzicielskich” majgcych na celu wymiane
doswiadczen rodzicéw na temat wychowania lub konkretnych wyzwan z tym zwigza-
nych. Moze to by¢ np. temat ,,Moje dziecko nie chce spac. Jak inni radzg sobie w ta-
kiej sytuacji?” Z tego typu wyzwaniami zmaga sie wielu rodzicéw. Warto organizowac
takie spotkania takze dla rodzicow z réznych kregédw kulturowych, aby zobaczy¢, jak
widzg to inni rodzice i jak rozwigzujg taka sytuacje.

e Organizowanie prelekcji lub spotkan ze specjalistami, np. na temat dwujezycznosci
lub innych tematdéw interesujgcych rodzicéw, o ile zezwala na to budzet przedszko-
la. Jest wiele instytucji, ktore organizujg spotkania eksperckie nieodptatnie w ramach
swojej regularnej pracy.

e Rodzice jako specjalisci: zapraszanie rodzicéw o réznych zawodach na zajecia, np.
mama lekarz opowie o zdrowym odzywianiu. Do tego tematu nalezy podejsé bardzo
delikatnie, tak, aby przypadkiem nie wykluczy¢ ktéregos z rodzicdw, a przede wszyst-
kim dziecka, ktorego rodzice nie pracujg i dla ktorych ten temat jest w jakis sposéb
bolesny.

e Wspdlne organizowanie imprez okoliczno$ciowych w przedszkolu, np. udziat w balach
karnawatowych, festynach letnich lub zimowych.

e Mozliwos¢ spotkan indywidualnych — zazwyczaj rodzice nie chcg rozmawiac na forum
o problemach wfasnych dzieci. Nie powinno sie zostawi¢ rodzica samego z proble-
mem — zawsze nalezy zaproponowac wsparcie.

Powyisze zestawienie to tylko kilka zebranych pomystéw, jak mozna urozmaici¢ wspétpra-
ce z rodzicami. Kiedy tego typu pomysty przedstawiane sg personelowi przedszkolnemu,
nierzadko pierwszg reakcjg jest sceptycyzm i niezbyt przyjazne nastawienie. Jest to swego
rodzaju proces, ktory z pewnoscig troche jeszcze potrwa. Zasady tzw. , starej szkoty”, ktére
ograniczaty rodzicéw do biernych stuchaczy, a placowce przypisywaty wrecz nieomylnos¢
w podejmowanych dziataniach, przeszty juz do lamusa. Wychowawczynie i wychowaw-
cy przedszkolni powinni zatem przyzwyczajac sie do zmiany nastawienia, przyjmowania
merytorycznej krytyki ze strony rodzicow oraz otwierad sie na nowe i rozumiec¢ potrzebe
zmian dotychczasowych form wspotpracy.

Podsumowujac, chciatabym zaznaczyé, ze nie ma jednej uniwersalnej recepty lub kon-
cepcji na wspodtprace z rodzicami, ktdra databy sie praktycznie zastosowac i przetozyé we
wszystkich jednostkach przedszkolnych. Zdaje sobie sprawe, jak trudno jest naktonic¢ i za-
checi¢ rodzicow do partnerskiej wspotpracy. Osiggniecie dialogu nie jest rzecza tatwa.
Nalezy jednak pamietaé, ze rodzice sg sprzymierzencami przedszkola i wzajemnie. Obie



strony mogg wiele wynie$é i pozyskaé ze wspdlnej pracy. Warto podejmowac préby, poko-
nywaé wtasne bariery i obawy, przetamywaé myslowe stereotypy, podejmowa¢é dziatania
i zarazac rodzicdw pozytywng energig. W dzisiejszym nastawionym na konsumpcje swie-
cie i w pogoni za lepszym zyciem, warto dotozy¢ staran, aby czas dziecka w przedszkolu byt
dla niego okresem szczesliwego dziecinstwa, petnym pozytywnych i radosnych chwil oraz
wspomnieniem, do ktorego z checig bedg wracac zaréwno dziecko, jak i rodzice.
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JEZYK POLSKI JAKO OBCY W PRZEDSZKOLU.
SCENARIUSZE ZAJEC

Od czerwca 2017 r. jestem zatrudniona jako polskojezyczna nauczycielka przedszkola w ra-
mach projektu Nauczanie jezyka sqsiada od przedszkola do zakoriczenia edukacji — kluczem
do komunikacji w Euroregionie Pomerania. Pracujgc w dwéch niemieckich przedszkolach
—trzy razy w tygodniu w Hohenglstow i dwa razy w tygodniu w Schmolln po osiem godzin
dziennie — postuguje sie metodg czeSciowej immersji. Jezyka polskiego uzywam zwracajac
sie do dzieci w zwyktych, codziennych sytuacjach oraz podczas zajeé jezykowych, ktore
prowadze samodzielnie przed potudniem w godz. 9.00-10.30.

Kazdy poranek w przedszkolu zaczyna sie od piosenki na powitanie wszystkich dzieci. Ze
mng dzieci $piewaja po polsku, a z pozostatymi wychowaczyniami po niemiecku. W trak-
cie dnia podczas dowolnych zabaw réwniez powtarzamy poznane stowa i takie zwroty
jak: wstajemy, siadamy, robimy kdteczko, sprzqtamy, idziemy umyc rece, prosze, dziekuje.
Dzieci samodzielnie pytajg mnie o przypomnienie danego stowa. Zwracajg sie do mnie
w swoim jezyku, a ja odpowiadam po polsku.

Zajecia z jezyka polskiego przeprowadzam z dzieémi w wieku od 3-6 lat dzielgc dzieci na
grupy wiekowe: 3- i 4-latki oraz 5- i 6-latki. Celem zajec jest przekazywanie i utrwalanie
materiatu jezykowego, ktéry dostosowuje odpowiednio do wieku dzieci. Przedszkolakéw
dziele na mniejsze grupy (4-5 dzieci) lub prowadze zajecia z catg grupa. W sytuacji, kiedy
w zabawie bierze udziat cata grupa 3- i 4-latkdw (grupa liczy 13-15 dzieci), zachecam do
zabawy niemiecka nauczycielke, ktéra przyglada sie lub uczestniczy w zabawie, powta-
rzajac wraz z dzie¢mi polskie stowa. Czesto tez powtarza moje polskie zwroty w jezyku
niemieckim, kiedy zwraca sie do dzieci. Przedszkolaki bardzo chetnie biorg udziat w tych
zajeciach, chcg kilkakrotnie powtarzaé elementy zabaw (np. nauka piosenki, kilkakrotne
Spiewanie piosenki, aktywnos¢ ruchowa, czes¢ plastyczna), niektére dzieci chcg wyko-
nywac po dwa obrazki (wtedy oczywiscie zajecia wydtuzajg sie czasowo). Gry i zabawy,



ktore przygotowuje dla dzieci, sprawiajg im wiele radosci. Uwielbiajg powtarza¢ zabawy

i Spiewad. A przed nami jeszcze wiele nowych polskich stéw do poznania.

Przedstawione przeze mnie ponizej scenariusze zabaw to tylko kilka mozliwych

przyktadow.

Scenariusz 1: ,, Jesien”

Grupa wiekowa:

Czas trwania zajec:
Temat:

Stownictwo:
Wyrazenia i struktury
zdaniowe:

Cele ogodlne:

Pomoce dydaktyczne:

Przebieg zaje¢:

Powitanie

Dzieci wraz z nauczycielkg siedzg w kole i Spiewajg wspdlnie na powitanie piosenke

z inscenizacja:

Wszyscy sq , witam was

Zaczynamy juz czas.
Jestem ja, jestes ty

Raz, dwa trzy!

dzieci w wieku 5 do 6 lat

30 — 35 minut

Przyszta do nas jesien

jesien, liscie, wiatr

powtdrzcie, a teraz policzymy, a teraz wstajemy i tariczymy,
siadamy w kole, dzisiaj nauczymy sie..., postuchajcie, a te-
raz zapraszam Was do stolikow, bedziemy malowac, prosze,
dziekuje

e dziecko poznaje stownictwo zwigzane z jesienig w jezyku

polskim

e dziecko rozumie i potrafi wykona¢ polecenia: powtdrzcie,

policzymy, wstajemy, tariczymy, siadamy w kole, postu-
chajcie, bedziemy malowac

e dziecko umie zaspiewac piosenke ,Wiatr psotnik”

e ilustracje przedstawiajgce jesien

e ptyta CD z piosenkg oraz spokojng muzyka

e obrazki do piosenki: wiatr, okno, dzieci w przedszkolu,
pole, chmurki, sarenki, katuze, liscie, jesien

e przybory plastyczne: farby, pedzle

e liscie

e koszyk

— rozktadamy szeroko rece
— pokazujemy rekoma literke T

— wskazujemy na siebie, potem na kolege lub kolezanke

— klaszczemy w dtonie

Jezyk polski jako obcy...
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Zabawa dydaktyczna

Nauczycielka rozpoczyna zabawe od pokazania dzieciom koszyka petnego lisci i méwi:

Spotkatam paniq jesien — pokazuje obrazek przedstawiajgcy pania
jesien

zobaczcie... data mi koszyk — pokazuje koszyk

... a w tym koszyku liscie. — pokazuje liscie, a nastepnie rozdaje kaz-

demu dziecku po kilka listkéw

Dzieci ogladajg kolorowe liscie. Nauczycielka méwi: Mamy tutaj duzo lisci. Mate, duze,
czerwone, zielone i z6fte, wszystko pokazujgc dzieciom.

Prowadzaca zabawe zwraca sie do dzieci pokazujgc bukiet lisci i mowi: To sq liscie.
Powtdrzcie: liscie. A teraz policzymy nasze liscie.

Zabawa matematyczna

Kazde dziecko uktada przed sobag liscie i liczy je z pomocg nauczycielki (w zakresie do 10).
Dzieci prébuja liczyé samodzielnie: jeden, dwa, trzy, ... Kazde dziecko chwalone jest za
piekne liczenie (lub préby samodzielnego liczenia).

Zabawa ruchowa przy muzyce

Prowadzgca zaprasza dzieci do wspdlnego tanca z lis¢mi. Wiacza spokojng muzyke i wraz
z nimi tafczy Jesienny taniec. Dzieci podrzucajg liscie do géry, machajg nimi itp.

W trakcie zabawy nauczycielka $cisza muzyke i méwi: A teraz przyszedt wiatr. Dmuchamy
w liscie i nasladujemy wiatr: szszyy. Nastepnie podgtasnia muzyke i dzieci spokojnie dalej
tanczy. Po skoriczonym tancu dzieci z powrotem siadajg w kole.

Nauka tekstu i melodii piosenki

Nauczycielka uktada obrazki przedstawiajgce wiatr, okno, dzieci w przedszkolu, pole,
chmurki, sarenki, katuze, liscie, jesien w celu lepszego zrozumienia tekstu piosenki. Zwraca
sie do dzieci méwigc: Dzisiaj nauczymy sie piosenki o wietrzyku — postuchajcie.

Prowadzaca $piewa wolno piosenke, pokazujgc obrazki:

Wiatr — obrazek przedstawiajacy wiatr
zapukat — pukanie w podtoge
w okno — obrazek za oknem dzie¢mi



do dzieci:
Halo, hej maluchy, jak leci?
Nie chce mi sie biegac po polach

przyjde do waszego przedszkola.

— obrazek z dzie¢mi w przedszkolu

— obrazek przedstawiajgcy wiatr
— obrazek przedstawiajacy pole
— obrazek przedstawiajacy dzieci

w przedszkolu
Nie! nie! nie!
Wietrzyku — psotniku — obrazek przedstawiajacy wiatr
masz chmurki przegonic, — obrazek przedstawiajgcy chmurki
utuli¢ sarenki w lesie, — obrazek przedstawiajacy sarenki
katuze osuszyc, — obrazek przedstawiajacy katuze
i liscie posprzqtac, — liscie i grabie
bez ciebie cdéz zrobi jesien? — jesienny obrazek
Nauczycielka Spiewa piosenke trzy razy dla utrwalenia. Dzieci chetnie pokazujg, nasladujg
ruchy (tulenie, przeganianie chmurek, sprzatanie lisci, itp.). Prowadzgca zabawe zaprasza
dzieci do stolikéw: A teraz zapraszam was do stolikdw, bedziemy malowac liscie. Dzieci
siadajg do stolikéw, przy ktérych przygotowane sg przybory plastyczne (farby, pedzle,

itp.).

Zajecia plastyczne ,Jesienne liscie”

Nauczycielka rozdaje dzieciom szablon liscia i prosi o pomalowanie wedtug wtasnego po-
mystu, pokazujac bukiet lisci postawiony w zasiegu wzroku dzieci.

W trakcie zaje¢ nauczycielka powtarza stowo liscie, pokazujgc na bukiet lisci i prosi o po-
wtdrzenie tego stowa.

Po skoriczonym malowaniu dzieci wieszajg swoje prace na tablicy magnetycznej umiesz-
czonej w sali i siadajg w kole. Prowadzaca dziekuje dzieciom za wspdlng zabawe i nagra-
dza dzieci naklejkg (w ksztatcie liscia), ktdrg przykleja im na bluzke, méwigc do kazdego
dziecka prosze. Dzieci odpowiadajg dziekuje.

Pozegnanie

Nauczycielka zwraca sie do dzieci méwigc: Dziekuje wam za wspdlng zabawe i do zobacze-
nia! Do widzenia! Nastepnie macha do dzieci rekg na pozegnanie. Dzieci réwniez machajg
rekg nauczycielce i odpowiadajg Do widzenia!.

Scenariusz 2: ,,Owoce”

Grupa wiekowa: dzieci w wieku 3 do 6 lat

Jezyk polski jako obcy...
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Czas trwania zajec:
Temat:

Stownictwo:
Wyrazenia i struktury
zdaniowe:

Cele ogdlne:

Pomoce dydaktyczne:

Przebieg zajec:

Powitanie

30 — 35 minut
Owoce

jabtko, gruszka, sliwka

dzien dobry, zobaczcie, to jest jabtko, to jest gruszka, to jest
sliwka, powtdrzcie, teraz wstajemy, spiewamy, chowamy do
koszyka, teraz policzymy, biegamy po sali, podskakujemy, stop,
siadamy w kole, teraz pobawimy sie w ..., powiem wam wier-
szyk, postuchajcie, gdzie jest jabtko, gdzie jest gruszka, gdzie
jest sliwka, pokaz obrazek, teraz zapraszam was do stolikdw,
bedziemy wyklejac, idziemy umyc rece, prosze, dziekuje, do
widzenia

dziecko utrwala stownictwo zwigzane z jesienig w jezyku
polskim

dziecko rozumie i potrafi wykonaé polecenia: powtdrzcie,
policzymy, wstajemy, biegamy, podskakujemy, siadamy
w kole, siadamy na dywanie, postuchajcie, bedziemy
malowac

podejmuje proby liczenia w zakresie do 10 (dzieci starsze)
lub w zakresie do 5 (dzieci mtodsze)

dziecko umie zaspiewac piosenke ,Wiatr psotnik”
ilustracje przedstawiajgce jabtka, gruszki i sliwki

owoce: jabtka, gruszki, sliwki

koszyk

fartuszek

ptyta CD z piosenka

obrazki do piosenki: wiatr, okno, dzieci w przedszkolu,
pole, chmurki, sarenki, katuze, liscie, jesien

w zalezno$ci od wyboru techniki plastycznej przybory
plastyczne: bibuta, klej, kolorowe kartki, farby, pedzle,
kubki na wode, reczniczki papierowe

mata pieczatka jabtko

Nauczycielka wita dzieci mowigc: Dzieri dobry! Dzieci odpowiadajg Dziern dobry!
Dzieci wraz z nauczycielkg siedzg w kole i Spiewajg wspdlnie na powitanie piosenke

z inscenizacja:



Wszyscy sq , witam was — rozktadamy szeroko rece

Zaczynamy juz czas. — pokazujemy rekoma literke T
Jestem ja, jestes ty — wskazujemy na siebie, potem na kolege lub kolezanke
Raz, dwa trzy! — klaszczemy 3x w dfonie

Dzieci mogg rowniez przywitac sie piosenka:

Dzien dobry, dzienr dobry — machamy reka do kolegi i kolezanki
Witamy was.

Dzien dobry, dzien dobry

Na zabawe czas.

Nauczycielka nawigzuje do ostatniego tematu o jesieni przypominajgc dzieciom stowa
i melodie piosenki, ktérg poznaty. Zwraca sie do dzieci méwigc: Pamietacie piosenke, kto-
rej uczylismy sie ostatnio? O wietrzyku psotniku? Nastepnie rozktada obrazki przedstawia-
jace piosenke. Nauczycielka wypowiada stowo wiatr pokazujgc obrazek przedstawiajacy
wiatr i prosi dzieci o powtdrzenie stowa. Potem pokazuje obrazek z lisémi i wypowiada
stowo liscie, po czym ponownie prosi dzieci o powtdrzenie stowa, a nastepnie powta-
rza stowo jesieri wskazujgc obrazek przedstawiajgcy jesien. Za kazdym razem prosi dzieci
0 powtdrzenie ww. stéw.

Prowadzgca zabawe zaczyna spiewaé wraz dzie¢mi piosenke o wietrzyku. Nauczycielka
nagradza dzieci oklaskami za préby tadnego Spiewu moéwigc: Bardzo tadnie spiewaliscie,
brawo!

Zabawa dydaktyczna

Nauczycielka rozpoczyna zabawe od pokazania dzieciom koszyka z jabtkami, gruszkami
i Sliwkami i mowi:

Zobaczcie, co ja tu dla was

dzisiaj mam. — pokazuje koszyk z owocami
To jest jabtko, a to gruszka,

a to jest sliwka. — pokazuje kolejno owoce

Nastepnie rozdaje kazdemu dziecku po jednym owocu. Dzieci oglagdajg owoce.
Nauczycielka zwraca sie do dzieci méwigc: A teraz wszystkie gruszki i sliwki chowamy do
koszyka, a nastepnie pomaga dzieciom chowac gruszki i sliwki do koszyka, zostawiajac
tylko jabtka. Alternatywnie mozna wykorzysta¢ obrazki z jabtkami, gruszkami i sliwkami
w koszyku zamiast prawdziwych owocdéw.

Jezyk polski jako obcy...
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Zabawa matematyczna

Po chwili nauczycielka zwraca sie do dzieci méwiac: A teraz policzymy wszystkie jabtka.
Wraz z dzie¢mi liczy jabtka, a potem prosi kolejno kazde dziecko o policzenie jabtek w za-
kresie do 10.

Dzieci prébujg liczy¢ samodzielnie: jeden, dwa, trzy, ... Kazde dziecko chwalone jest za
piekne liczenie (lub préby samodzielnego liczenia).

Nastepnie nauczycielka ubiera na siebie fartuszek, uktada przed sobg gruszke, dwa jabtka
i Sliwke i méwi do dzieci: Powiem wam wierszyk.

Wpadta gruszka do fartuszka, — wktada gruszke do kieszonki w fartuszku
A za gruszkq dwa jabtuszka, — wktada dwa jabtka

A sliweczka wpasc nie chciata, — pokazuje na sliwke

Bo sliweczka nie dojrzata. — i chowa za siebie

Prowadzaca zabawe powtarza wierszyk, zaktadajac dziecku fartuszek i z pomocg innego
dziecka kolejno wykonuje czynnosci. Po recytacji wiersza odktada fartuszek i owoce do
koszyka odstawiajgc go na bok.

Zabawa dydaktyczna

Nauczycielka zwraca sie do dzieci uktadajgc przed sobg obrazki z jabtkiem, gruszka i $liw-
kg i méwi: Teraz pobawimy sie w zabawe: Gdzie jest jabtko, gruszka, sliwka? Bierze do
reki obrazek z jabtkiem i moéwi: To jest jabtko, a potem to samo robi z gruszka i sliwka.
Nastepnie zwraca sie kolejno do kazdego dziecka, pytajgc na przemian: Gdzie jest jabtko?
Gdzie jest gruszka? Gdzie jest sliwka? Pokaz obrazek i oczekuje na prawidtowe wskazanie
obrazka.

Zabawa ruchowa przy akompaniamencie tamburyna

Prowadzgca zaprasza dzieci do wspdlnej zabawy. Prosi, aby dzieci wstaty i ttumaczy prze-
bieg zabawy. Dzieci biegajg po sali, podskakujg przy akompaniamencie instrumentu mu-
zycznego. Nauczycielka przerywa gre na instrumencie i wypowiada stowo stop. Dzieci
zatrzymujg sie i patrzg na nauczycielke, ktéra podnosi wysoko obrazek z owocem i pyta:
Co to jest? Dzieci odpowiadaja z jej pomoca np.: jabtko. Dzieci ponownie styszgc akompa-
niament tamburyna, biegajg i podskakujg. Zabawa powtarzana jest kilka razy w taki sam
sposab, tylko ze zmiang obrazka na inny.

Po skoniczonej zabawie prowadzgca zaprasza dzieci do stolikéw, na ktérych lezg przygo-
towane szablony jabtek do wyklejenia bibutg lub papierem kolorowym, porwanym na



drobne elementy. Dzieci mogg pomdc w przygotowaniu materiatéw, samodzielnie rwac
kolorowy papier na drobne elementy np. po przyjsciu rano do przedszkola. Na nastepnych
zajeciach utrwalajgcych stownictwo proponuje przygotowac zajecia plastyczne z innymi
owocami np. gruszka. Nauczycielka zwraca sie do dzieci: Teraz zapraszam Was do stoli-
kow. Bedziemy wyklejac jabtka. Dzieci siadajg do stolikdw, na ktorych lezg przygotowane
przybory plastyczne.

Zajecia plastyczne ,,Jabtko”

Jezyk polski jako obcy...

Nauczycielka rozdaje dzieciom sza-
blon jabtka i prosi o wyklejenie go
~ papierem kolorowym lub bibutg
" wedtug wtasnego pomystu, pokazu-
; jac wiasny wyklejony wzér. Obrazek
z jabtkiem ustawia/wiesza/ktadzie
na stoliku w zasiegu wzroku dziecka.
Dzieci wykonujg swoje prace z po-
mocg nauczycielki lub bez niej, w za-
leznosci od potrzeb dziecka.

W trakcie zaje¢ nauczycielka powta-

rza stowo jabtko. Mdwiac: To jest

| jabtko, wskazuje na obrazek. Dzieci
- powtarzaja stowo: jabfko.

Po skonczonych zajeciach dzieci
odktadajg swoje prace na parapet.
. Prowadzgaca zwraca sie do dzieci mé-
wigc: Ildziemy umyc rece. Siadamy
w kole. Nauczycielka dziekuje dzie-
ciom za wspodlng zabawe i nagradza
dzieci robigc pieczatke na reku (jabtko) méwigc do kazdego dziecka stowo prosze. Dzieci
odpowiadajg dziekuje. W godzinach popotudniowych prace wieszane sg w korytarzu,
w ktdrym znajduje sie galeria prac plastycznych dzieci.

Fot. 2. Wystawa prac plastycznych dzieci

Pozegnanie

Nauczycielka zwraca sie do dzieci méwigc: Dziekuje wam za wspdlng zabawe i do zobacze-
nia! Do widzenia! Machajgc do nich przy tym reka na pozegnanie. Dzieci réwniez machajg
nauczycielce i odpowiadajg Do widzenia!
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Agnieszka Putzier

WER SICH FUR UNS ENTSCHEIDET, DER ENTSCHEIDET
SICH FUR EINE DEUTSCH-POLNISCHE KITA
—INTERVIEW MIT KITALEITER OLAF LEJEUNE

Wie funktioniert eine bilinguale Kita? Welchen Beitrag leisten die deutsch- und polnisch-
sprachigen Erzieher/innen? Und welche Rolle spielen die Eltern? Olaf Lejeune, Leiter der
deutsch-polnischen Kita ,,Randow-Spatzen” in Locknitz, spricht darliber im Interview mit
Dr. Agnieszka Putzier.

Herr Lejeune, wie lebt man eine deutsch-polnische Kita?

Aufgrund der Grenzlage unserer Kindertageseinrichtung haben wir gemischte, also haupt-
sachlich deutsch-polnische Gruppen, und diese Herausforderung haben wir gemeistert,
indem wir ganz bewusst polnischsprachige Erzieher/innen eingestellt haben. Mittlerweile
haben wir hier in Locknitz zehn polnische Kolleg/innen von insgesamt 29 padagogischen
Fachkraften, und vieles, z. B. die Rhythmik, machen wir immer zweisprachig. Daruber
hinaus haben wir regelmaRige Kontakte zu unserer polnischen Partnerkita in Stettin, und
neuerdings nehmen wir am Interreg V A-Projekt Nachbarspracherwerb von der Kita bis
zum Schulabschluss — der Schliissel fiir die Kommunikation in der Euroregion Pomerania
teil.

War es einfach, polnische Erzieher/innen anzustellen?

Das ist ein komplexes Thema. Wir haben einige Kolleg/innen mit einer absolvierten
Erzieherausbildung aus Polen, die in Deutschland anerkannt wurde, und wir haben auch
zum Teil Kolleg/innen, wo wir eine Genehmigung Gber den Kommunalen Sozialverband
in Schwerin (KSV) bekommen haben, allerdings gilt eine solche Ausnahmegenehmigung
nur fir die beantragende Kita. Generell finde ich es sehr schade, dass die Politik bei
dem Fachkraftemangel, den wir hier ja mittlerweile schon haben, solche hohen Hirden
stellt und das Anerkennungsverfahren sehr schwierig gestaltet. Da kommen Menschen
zu mir, die eine sechsjahrige Hochschulausbildung in Polen erfolgreich absolviert haben,



die manchmal zwei Magisterabschlisse in zwei verschiedenen Bereichen haben, und ich
kann sie nicht einstellen, weil ich einen staatlich anerkannten Erzieher brauche.

Sie haben vorhin erwdhnt, dass lhre Kita an dem Interreg V A-Projekt teilnimmt. Wie viele
Erzieher/innen aus dem Projekt arbeiten in der Lécknitzer Kita und wie sieht ihre Arbeit
konkret aus?

Es ist eine Erzieherin, die Schulter an Schulter mit ihrem deutschen Kollegen in der
Gruppe der 4- bis 5-jahrigen Kinder arbeitet, aber es war nicht von Anfang an so. Wir
hatten eigentlich den Plan, dass sie erst einmal alle Gruppen kennenlernt, und wir wollten
sie im gesamten Haus einsetzen, aber dann wurde uns gesagt: ,Wir wollen, dass sie in
einer Gruppe ist, dort nach dem Prinzip der Immersion arbeitet und ganz normal neben
einem deutschen Kollegen Polnisch spricht”. Da haben wir wirklich zusammengesessen
und uns Uberlegen missen, was richtig und praktikabel ist und vor allem in einer ge-
mischten Gruppe umgesetzt werden kann. Denn Immersion ist natirlich gut, wenn ich
eine sprachlich homogene Gruppe habe. Aber wenn ich gemischte Gruppen habe, ist das
schon schwieriger, und wir hatten die Beflirchtung, dass alle polnischsprachigen Kinder zu
der polnischsprachigen Erzieherin laufen werden und umgekehrt alle deutschsprachigen
Kinder zum deutschsprachigen Erzieher, weil sie in der jeweiligen Sprache besser kommu-
nizieren kdnnen. Unsere Beflirchtungen haben sich aber am Ende nicht bestatigt, denn
es hat sich alles durchgemischt. Die beiden Erzieher sind mittlerweile ein eingespieltes
Team: Was der eine in einer Sprache sagt, erklart der andere in seiner Sprache, sie sind
also immer im Gleichklang und die Kinder kdnnen immer beide Sprachen horen.

Welche Effekte der deutsch-polnischen Spracharbeit beobachten Sie bei den Kindern?

Gestern habe ich hier im Flur beobachten konnen, wie ein deutsches Madchen nach
Hause gelaufen ist und dabei die ganze Zeit das polnische Geburtstagsstandchen ,,Sto lat,
sto lat” gesungen hat. Immer wieder kommen deutsche Eltern auf mich zu und sagen:
,Also mein Kind erzdhlt manchmal zu Hause etwas auf Polnisch, das verstehe ich gar
nicht”. Die Eltern finden das gut, sie finden das spannend. Bei den polnischen Kindern,
die schon ein bisschen langer bei uns sind, sieht man echte Lernerfolge, die manchmal
auch ganz kurios sind. Ein Beispiel: Zu Hause wird komplett Polnisch gesprochen, und so-
bald die Kinder hier hereinkommen, dann sprechen sie mit den Eltern oftmals nicht mehr
Polnisch, sondern Deutsch. Die Kinder wollen das, das geht von ihnen aus, hier sagt keiner
zu einem Kind: ,,Das darfst du hier nicht sagen” oder ,So darfst du hier nicht sprechen”.

Was beobachten Sie bei den Eltern?

Wir haben recht viele Eltern, die um die Vorteile des friilhen Nachbarspracherwerbs wis-
sen, dahingehend sehr aufgeschlossen sind und uns dabei unterstiitzen. Das werden nie
alle sein — hier miissen wir auch kein rosarotes Bild malen. Wenn jemand also hierher-
kommt und sagt: ,,Ich mochte nicht, dass mein Kind Polnisch lernt”, dann ist es flir mich in

"Wer sich fiir uns...
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Ordnung, das Kind kann ja eine andere Kita besuchen. Ich habe hier genug Antrage. Wer
sich fiir uns entscheidet, der entscheidet sich bewusst fiir eine deutsch-polnische Kita.
Wir singen hier polnische Lieder, wir sprechen hier Polnisch, wir haben polnische Kolleg/
innen, die mit den Kindern auch Polnisch sprechen und tolle Polnischprojekte machen.
Wissen Sie, vor Kurzem fand in Locknitz das Seefest statt, und wir haben fir dieses Fest
ein deutsch-polnisches Programm vorbereitet. Und wenn ich dann sehe, wie Eltern sich
das anschauen, wie stolz sie darauf sind, dass ihre Kinder in beiden Sprachen vorsprechen
und singen kénnen, dann denke ich — wir haben alles richtig gemacht.

Trotz aller Vorteile der Mehrsprachigkeit gibt es in Deutschland erstaunlicherwei-
se weder eine richtige Konzeption noch ausreichend Materialien fiir den friihen
Fremdsprachenerwerb. Wie kommen Sie damit zurecht?

Die konzeptionelle Umsetzung ist schon eine Herausforderung und nur dann machbar,
wenn die Grundlagen personeller Art stimmen und man qualifizierte und motivierte
Kolleg/innen hat, die beide Sprachen sprechen. Im Falle einer kleineren Dorfkita, wo viel-
leicht nur vier Erzieher/innen arbeiten, die alle nur Deutsch sprechen, und kein polnischer
Muttersprachler in der Nahe ist, wird es schon schwieriger werden, die Mehrsprachigkeit
zu leben. Hinzu kommt, dass wir von der Politik allein gelassen werden. Wie wir arbeiten,
was wir machen und in welcher Intensitat wir das machen, das haben wir uns alles allein
erarbeitet. Wir haben nicht darauf gewartet, bis das Geld vom Land, von der EU oder
vom wem auch immer kommt, sondern haben einfach irgendwann losgelegt und lernen
immer noch aus unseren Erfahrungen. Und wenn ich mir andere Regionen entlang der
deutsch-polnischen Grenze anschaue, dann muss ich sagen, dass wir ihnen um einiges
voraus sind. Ich war zu Tagungen in Brandenburg und Sachsen, habe mir verschiedene
Beitrdge angehort und bin mit Kolleg/innen ins Gesprdach gekommen, und da hat sich
in allen Gesprachen abgezeichnet: Sie alle haben die gleichen Schwierigkeiten wie wir,
sie sind auch nicht weiter, also sporadisch vielleicht, aber ganz viele stecken noch in den
Kinderschuhen und haben teilweise keine Unterstltzung durch polnische Fachkrafte.

Jetzt provoziere ich Sie ein wenig... Warum soll Ihrer Meinung nach Polnisch und nicht
Englisch als erste Fremdsprache gelehrt werden?

Wir stehen auf dem Standpunkt, dass die erste Fremdsprache, die die Kinder hier lernen
sollten, die Nachbarsprache sein soll, ganz einfach, weil wir denken und auch sehen, dass
es eine wichtige Grundlage fiir den spateren Werdegang ist. Englisch lernen die Kinder
automatisch in der Schule. Wenn ich mit Eltern spreche, sage ich: ,Wissen Sie, was in 15
Jahren sein wird?” Dann schauen die mich fragend an, und ich erzidhle ihnen, dass ich vor
zehn Jahren nicht gedacht hiatte, dass ich ohne einen Ausweis tiber die Grenze fahren kann
und ich eigentlich gar nicht mehr merke, wo hier eine Grenze ist. Flr mich ist es selbstver-
standlich geworden, aus vielerlei Griinden hintberzufahren. Und vielleicht, sage ich dann
den Eltern, ist es in 15 Jahren so, wenn |hr Kind 17 ist und einen Job sucht oder studieren



mochte oder eine Lehrstelle braucht, dass es eine gute Option ist, zu sagen: Ich muss we-
der in Berlin noch in Hamburg studieren, ich habe diesen Studiengang auf Polnisch, was
ich auch Uber viele Jahre gelernt habe, an der Universitat in Stettin. Und kann vielleicht
sogar mit Freunden, mit denen ich zur Schule gegangen bin, diesen Studiengang bele-
gen und kann am Abend zu meinen Eltern nach Hause fahren. Moglicherweise will das
nicht jeder von den Jugendlichen, aber vielleicht sagen auch einige: Ich fihle mich hier
wohl in der Region, ich habe hier meine Freunde und ich will hier einfach bleiben. Das ist
das Eine. Das Andere sind die vielen Moglichkeiten hinter der Grenze, wenn man noch
von einer Grenze (iberhaupt sprechen kann. Ob es das Kulturleben oder die Freizeit- und
Einkaufsmoglichkeiten sind, ich sehe auch, wie viele Firmen sich dort niederlassen und
wie sich die Stadt Stettin in den letzten Jahren entwickelt hat. Wenn ich Elterngesprache
flhre, dann sehe ich oftmals Arbeits- und Lohnbescheinigungen, die mir vorgelegt wer-
den, und stelle fest, dass die Lohne im Laufe der letzten Jahre in Polen immer weiter
angestiegen sind. Ich denke schon, dass sich das irgendwann ganz stark angleichen wird,
dass auch der Arbeitsmarkt dort ein anderer ist.

Was sind Ihre ganz persénlichen Ziele in Bezug auf den Nachbarspracherwerb?

Irgendwann mal ein Elterngesprach auf Polnisch zu fihren, weil es mir wichtig ist und
weil es eine Art Wertschatzung auch fiir die Eltern ist. Zweitens echte Erfolge hinsicht-
lich Polnisch bei den deutschen Kindern zu erzielen, denn wir bringen die Kinder mit
Polnisch als Herkunftssprache schon sehr weit im Bereich der deutschen Sprache, wenn
sie Richtung Schule kommen, und ich méchte schon ganz gerne, dass wir in den nachsten
flnf bis zehn Jahren einen Qualitatssprung machen und wirklich auch sagen kénnen, dass
unsere deutschen Kinder auf dem gleichen Level sind und mit ihren polnischen Freunden
Deutsch oder halt Polnisch sprechen kdnnen und fir die Nachbarsprache nachhaltig mo-
tiviert sind. Und drittens — das ist schon fast eine Vision — noch mehr gute polnische
Fachkrafte, die wir uns vielleicht aus Stettin holen.

"Wer sich fiir uns...
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Andrzej tobodzinski

JEZYK POLSKI W SZKOLE PODSTAWOWEJ
W HERINGSDORF

Seebad Heringsdorf to mata miejscowos¢ uzdrowiskowa potozona na wyspie Uznam w po-
blizu granicy z Polskg. Od 2008 roku tutejsza szkota podstawowa bierze udziat w progra-
mie Spotkanie heiBt Begegnung finansowanym ze srodkéw landu Meklemburgia-Pomorze
Przednie. Poczatkowo jezyk polski nauczany byt wytgcznie w ramach tego programu na za-
sadzie dobrowolnej. Prowadzenie lekcji jezyka polskiego byto zadaniem asystentéw jezy-
kowych, ktérzy zmieniali sie co roku lub co dwa lata. Umowa obejmowata 12 godzin pracy
w tygodniu. Zajecia polskiego zajmowaty skrajne pozycje w planie lekcji. Asystenci zaczy-
nali prace kilka tygodni po rozpoczeciu rok szkolnego i konczyli jeszcze przed poczatkiem
wakacji. Nie byto to rozwigzanie optymalne dla nauki jezyka ze wzgledu na fluktuacje
asystentéw. Dodatkowym utrudnieniem byto to, ze szkota funkcjonowata w dwéch od-
dzielnych budynkach oddalonych od siebie o trzy kilometry, a nie kazdy asystent posiadat
wtasny samochadd lub inny Srodek transportu.

Od 2012 roku nauczanie jezyka polskiego odbywa sie w ramach koncepcji volle
Halbtagsschule. Jest to rodzaj organizacji funkcjonowania szkoty polegajgcej na zapew-
nieniu uczniom statych godzin rozpoczecia i zakoriczenia lekcji. Koncepcja ta zapewnia nie
tylko godziny obligatoryjne, ale pozwala réwniez na wprowadzenie regularnych zajec do-
datkowych zwigzanych z zainteresowaniami uczniéw badz wynikajacych z innych uwarun-
kowan i mozliwosci szkoty, jak np. lokalizacja, wyposazenie, kwalifikacje i zainteresowania
nauczycieli oraz inne. Ze wzgledu na blisko$¢ granicy z Polskg jedng z tych ofert stat sie je-
zyk polski, co zapewnito mu regularne miejsce w planie lekcji i statg liczbe godzin. Zmiany
te pozwolity réwniez na zatrudnienie na czas nieokreslony nauczyciela jezyka polskiego,
a to wptyneto na podniesienie jakosci nauczania. Od tego momentu liczba uczniéw zacze-
ta stopniowo wzrastac, a dotychczasowe dodatkowe zajecia pozalekcyjne nabraty charak-
teru lekcji szkolnych.



Rok szkolny 2014/15 | 2015/16 | 2016/17 | 2017/18 | 2018/19
Liczba uczniéw uczeszczajacych 78 104 154 187 185
na j. polski

Tab. 1. Wzrost liczby uczniéw biorgcych udziat w lekcjach j. polskiego w poszczegdlnych latach

Obecnie zajecia z jezyka polskiego odbywajg sie od pierwszej klasy w wymiarze jednej go-
dziny tygodniowo. W klasach pierwszych i drugich uczeszcza na nie 80-95% ogotu uczniow.
W klasach trzecich i czwartych frekwencja jest nizsza i wynosi $rednio 60-70%. Podstawe
ksztatcenia stanowi wewnetrzny plan nauczania opracowany w 2015 roku. Gtéwnym po-
wodem stworzenia planu byta che¢ usystematyzowania nauczania i podniesienia jego ja-
kosci. Okresla on zakres tresci nauczania i wskazuje Srodki jezykowe niezbedne do nabycia
kompetencji jezykowej z podziatem na poszczegdline klasy. Dodatkowo prace nauczyciela
utatwia roczny plan tematéw dla kazdego poziomu. Utozenie tematdéw wigze sie scisle
z trudnoscig materiatu i umiejetnosciami uczniow, jak réwniez z dang pora roku, zjawiska-
mi w przyrodzie i kalendarzem $wiat i ferii. Pierwszoklasisci uczg sie podstaw, m.in. form
powitalnych i pozegnalnych, pytarh o samopoczucie i reakcji na nie, wyrazen dotyczacych
pogody, nazw koloréw i liczb do 10 oraz wielu innych stow i zwrotéw. Nauka opiera sie
na czestych powtérkach, grach, spiewaniu i kolorowaniu. W kolejnych klasach przybywa
nowych tematdw, a te, ktére sie powtarzajg np. ,,Boze Narodzenie” sg pogtebiane. Duzo
czasu trzeba poswiecié¢ na powtdrzenia, zamiast wprowadzania nowego stfownictwa.

1. Klasse

Monat Unterrichtsthema

September Begriifungsformen + Ich bin ....
Wie geht es dir?
Wie ist das Wetter?
»Panie Janie, Panie Janie”
Herbst
Farben
Zahlen 0-5
»Pada deszcz, szumig drzewa”
Wie alt bist du? (Zahlen 5-10)
Familienmitglieder
Schulsachen
»~Moja mama fajna jest”
Nikolausgedicht , Mikotaju nasz”
Vier Jahreszeiten
Weihnachten (Wortschatz),

Tab. 2. Rozktad materiatu dla klasy 1 (fragment)

i

Oktober

November

Dezember

st BB o ool B o ed P OB

w

Powtdérzenia odnoszg sie bezposrednio do poprzedniej lekcji, bgdZz wymusza je wprowa-
dzenie nowego materiatu zwigzanego z poprzednim.

Jezyk polski w szkole...
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W pierwszej klasie nauka odbywa sie przede wszystkim na zasadzie recepcji, imitacji i re-
produkcji pasywnej. Duzy nacisk ktadzie sie na prawidtowe wymawianie poszczegdlnych
stow badz krétkich zdan. Stuzg temu zaréwno proste pytania dotyczgce codziennosci i oto-
czenia (np. Jaka jest pogoda?, Jak sie masz?), zdania twierdzgce (np. To jest niebieski.),
jak rowniez krotkie rymowanki i piosenki. Waznym aspektem jest pokazywanie tego, co
mowimy. Pomocne sg ilustracje, rzeczywiste przedmioty, umowne pokazywanie zjawisk
gestami rgk badz catym ciatem. Przy okazji daje to mozliwosc¢ rozluznienia atmosfery na
lekcji i zaspokaja naturalng potrzebe aktywnosci ruchowej dziecka. Na zajeciach w pierw-
szej klasie stosuje sie szereg zabaw dla najmtodszych, zmodyfikowanych pod katem jezy-
kowym, np. rozpoznawanie przedmiotdw dotykiem z zamknietymi oczami, zabawy zwig-
zane ze zmiang miejsca, pantomime, zabawy zrecznosciowe potgczone z pytaniami po
polsku. Niekiedy zaangazowanie jest tak wielkie, ze niepoprawna odpowiedz lub przegra-
na wywotuje tzy. Dopetnieniem catosci sg karty pracy z mozliwoscig kolorowania wedtug
polecen nauczyciela, uzupetniania niedokoriczonych obrazkéw i tgczenia obrazkéw ze sto-
wami. W trakcie zajec¢ dzieci uczg sie rowniez kréotkich polecen i pytan, takich jak prosze,
twoja kolej, jestes gotowy? Czes¢ z tych metod ma zastosowanie rowniez w drugiej klasie,
ale sg one stopniowo wypierane przez nauke stownictwa, prostych zdan i pisanie. Karty
pracy zawierajg mniej obrazkéw, a wiecej tabelek i zdan. W tekstach piosenek pojawiaja
sie luki do uzupetniania. Wéwczas reprodukcja pasywna przechodzi w aktywng. W celu
rozluznienia atmosfery oraz przypomnienia leksyki i struktur mozna wréci¢ do znanych
juz dzieciom zabaw, ktére jednoczes$nie pomogg wprowadzi¢ nowe stownictwo, jak np.
pantomima podczas nauki nazw zawodéw. Stopniowo zwieksza sie liczba polecen i pytan,
ktore uczniowie rozumiejg. Statym elementem zajec jest ich struktura, na ktorg sktada sie
powitanie i zapytanie o samopoczucie, pogode i wyjazdy do Polski. Na prawie kazdych
zajeciach uczniowie otrzymujg karte pracy, ktérg po lekcji nalezy wpig¢ do skoroszytu.
W kolejnych klasach zwiekszajg sie stopien trudnosci i liczba tekstéw. Poza nauka jezy-
ka i tradycji polskich pojawiajg sie informacje z Polski. Klasy trzecie i czwarte majg zaje-
cia w salach wyposazonych w laptop i projektor, co umozliwia pokazywanie aktualnosci
z pobliskiego Swinoujécia i ogdlnych wiadomosci o Polsce. Ma to zasadniczy wptyw na
zainteresowanie naukg jezyka i niekiedy faczy sie z rodzinnymi planami weekendowymi.
Wydarzenia widziane na ekranie stajg sie po kilku dniach rzeczywistoscig. Ten zwigzek
pomiedzy nauka jezyka, a osobistym obcowaniem z nim w naturalnej sytuacji wptywa
motywujgco na nauke jezyka i zwieksza zainteresowanie uczniéw Polskg. Na zajeciach
pojawiajg sie kreskdwki po polsku z przygotowanymi do nich kartami pracy. Jedng z ulu-
bionych jest Nina musi siusiu. Fabutfa jest bardzo prosta i powtarzalna, dialogi wyrazne
i krétkie, a poszczegdlne odcinki nie dtuzsze niz trzy minuty. Jest to polskojezyczna wersja
amerykanskiego serialu animowanego przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym,
ktéra z jezykowego punktu widzenia idealnie nadaje sie do nauki jezyka polskiego jako
obcego, réwniez w szkole podstawowej. Uczniowie chetnie ogladajg tez zdjecia, uczg sie
elementéw geografii i poznajg piekno Polski. Duze wrazenie robi na nich film promocyjny



Poland is beautiful, ktéry ogladajg krétko przed wakacjami, co pomyslane jest jako za-
cheta do zwiedzania Polski. Niekiedy potem chwalg sie, gdzie juz byli i co widzieli. Nizsze
ceny i blisko$¢ granicy to argumenty motywujgce rodziny do wycieczek turystycznych po
Polsce.

Wewnetrzny Plan Nauki Jezyka Polskiego zawiera oprécz srodkow jezykowych réowniez
wyszczegolnienie obszaréw tematycznych. Podziat ten zostat zaczerpniety z Ramowego
Planu Nauki Jezykéw Obcych w Szkole Podstawowej*, obowigzujgcego w Meklemburgii-
Pomorzu Przednim. Zagadnienia tam zaproponowane sg pogrupowane w nastepujacy
sposob:

e ja/my—tyiinni

e Swiatimedia

e dzisiaji dawniej

e Swiat mysli/uczué, idei i marzen
e natura

e miejsca/ludzie blisko i daleko.

Niektére z tych dziedzin odgrywajg wiekszg, a inne mniejszg role podczas nauczania je-
zyka polskiego w szkole podstawowej, ale wszystkie przeplatajg sie i uzupetniajg. Temat
W sklepie” dobrze obrazuje te zaleznosci:

Sklep data:

2. Przeczytaj i powtérz! / Lies vor und wiederhole!

slowniczek / Worterbuch

S - sprzedawca K = klient
sklep - das Geschaft
E - Dzieﬁ dobw! spriedawca = der Verkaufer
g - Dzien dObWI klient = der Kunde
¢o dla Pana? - Was wunschen Sie?
@ - Co dla Pana / Pani?
- Poprosze ... = ich hatte gern
ig - Poprosze chleb.
§ -2a = TR
E -4 1 el I 353' = -
Psiae: Y RT f
5 o o
= —

llustr. 1. Karta pracy dla klasy 2

1 Ministerium fur Bildung, Rahmenplan Fremdsprachen Grundschule, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklen-
burg-Vorpommern, Rostock.
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Uczniowie stajg sie na zajeciach kupujgcymi, a ich karty pracy przedstawiajg koszyki,
w ktérych majg przykleja¢ obrazki z kupionymi produktami. Na poczatku zaje¢ odgrywa-
na jest scenka z klientem i sprzedawca. Dialog jest réwniez na kartach pracy i na tablicy.
Uczniowie otrzymujg pewng kwote pieniedzy do zabawy i prébujg swoich sit w polskim
sklepie. Nauczyciel gra sprzedawce dzielgc sie z uczniami uwagami na temat poszczegdl-
nych produktéw i ich pozostatej ilosci. Na koniec zaje¢ nauczyciel komentuje poszczegdl-
ne zakupy, daje ostatnig szanse na wydanie wszystkich pieniedzy i zaopatrzenie sie na
nadchodzacy dtugi weekend. Na tych zajeciach uczniowie przyswajajg sobie nie tylko na-
zwy produktow i zasady zachowania w sklepie tgcznie z dialogiem. Przypominajg sobie
réwniez liczenie, powitanie i pozegnanie. Ponadto obcujg z wyglagdem polskich monet
i banknotéw (w wersji oryginalnej lub drukowanej na papierze) i dowiadujg sie o istnieniu
matych sklepikéw po polskiej stronie granicy. Przy wykorzystaniu Internetu i Google Street
View? mogg dowiedziec sie o potozeniu i realnym wygladzie tych sklepédw w pobliskim
Swinoujéciu, co réwniez moze by¢ czescig zajeé. Prawdziwym ukoronowaniem wysitku
witozonego w przygotowanie lekcji jest relacja na nastepnych zajeciach z odwiedzin w au-
tentycznym polskim sklepie. Przykfad tych zajec¢ pokazuje, ze ww. dziedziny zycia i nauki
przeplatajg sie na kazdym kroku i tworzg spéjny obraz rzeczywistosci jezykowe;j.

Zajecia z jezyka polskiego w Szkole Podstawowej w Heringsdorf wzbogaca dodatkowo
partnerstwo z polska szkotag w Swinoujéciu w ramach projektu Spotkanie heiBt Begegnung.
Wymiany miedzy szkotami odbywajg sie dwutorowo. Dwa razy w potroczu majg miej-
sce polsko-niemieckie spotkania ucznidw raz po polskiej, a raz po niemieckiej stronie.
Ponadto szkoty wymieniajg sie nauczycielami w wymiarze czterech godzin tygodniowo dla
kazdej ze stron tj. polska nauczycielka przyjezdza raz w tygodniu na cztery godziny lekcyj-
ne do Niemiec, a nauczyciel z Niemiec jedzie do Polski. Ma to na celu wymiane doswiad-
czen i metod, jak réwniez podniesienie jakosci zajec. Lekcje w tym systemie prowadzone
sg przez dwdch nauczycieli, jednego z Polski i jednego z Niemiec. Odgrywanie dialogow
odbywa sie na dwa gtosy i na wysokim poziomie fonetycznym. Uczniowie majg mozliwosc¢
zwrdcenia sie o pomoc, bez koniecznosci przerywania zaje¢, a zabawy jezykowe odbywa-
ja sie ptynniej i z wiekszg intensywnoscig. W przypadku dni wolnych po ktérejkolwiek ze
stron, zajecia nie przepadajg, lecz sg prowadzone w sposéb konwencjonalny przez jedne-
go nauczyciela.

Wymiany ucznidw w ramach projektu Spotkanie heiBt Begegnung maja na celu poznanie
kraju sasiada, jego jezyka i nawigzanie transgranicznych znajomosci. Regutg tych spo-
tkan jest naprzemienne przejmowanie roli gospodarza i goscia. Bedgc w Polsce uczniowie
niemieccy dowiadujg sie, jak wyglada zycie ich rowiesnikdw w tym kraju, poznajg zasady
panujgce w szkole partnerskiej i starajg sie wykorzysta¢ poznane na lekcji stownictwo.
Tematyka zaje¢ w ramach spotkan transgranicznych jest rdézna i zalezna od pory roku,
pogody i mozliwosci w danym momencie. Najczesciej spotkania odbywajg sie w szkole,

2 Funkcja Google Maps umozliwiajgca wirtualne wedréwki po Swiecie z poziomu ulicy.



czasami rowniez poza nig. Jednym ze sposobdw osiggniecia jak najwiekszych korzysci
jezykowych jest pomieszanie klas i rozbicie grupek narodowych. Po wielu wymianach
nasuwa sie wniosek, ze to jedna z najtrudniejszych kwestii. Uczniowie, bedgc w obcym
srodowisku, szukajg bliskosci ,swoich” i niechetnie dobrowolnie mieszajg sie w grupach
z obcokrajowcami. Dobrym rozwigzaniem moze by¢ wyliczanka, losowanie badz zabawa
na znajdowanie par lub grup. Zarazem jest to jedna z pierwszych okazji na wprowadzenie
nowego stownictwa i nauki jezyka. Podczas wymian uczniowie majg najczesciej do wyko-
nania konkretne zadania jezykowe badz poznawcze (zwiedzanie szkoty, muzeum lub mia-
sta). Zazwyczaj takie spotkania sktadajg sie z czesci jezykowej i sportowej (lub ruchowe;j
na swiezym powietrzu), gdzie rywalizacja i cheé zwyciestwa przetamuje bariere jezykowsa.
Mozliwe jest réwniez potagczenie zadan jezykowych i ruchowych np. sztafeta z uktadaniem
dwujezycznego domina badz rozwigzywanie dwujezycznej krzyzéowki. Uczen, ktéry po do-
biegnieciu do zadania jezykowego nie wie, jak je rozwigzaé, przekazuje informacje pozo-
statym z druzyny, co zacheca do wspdtpracy i korzystania ze znajomosci jezykowych innej
narodowosci. Jedng z najprostszych i najskuteczniejszych form spotkania jest wykorzy-
stanie gier planszowych i rotacyjny system zmiany miejsca z zachowaniem zasady Polak
z Niemcem. Kazdy ma mozliwos¢ wyprébowania swoich sit w grach i nauczenia sie czego$
nowego. Uczniowie, ktérzy sami zdecydowali sie na zabranie z domu wtasnej gry, majg za
zadanie wyttumaczenie zasad gry pozostatym. Wazng kwestig w organizacji spotkan jest
odpowiednie przygotowanie i nastawienie uczniéw na to, co ich czeka. To dobry moment,
zeby przekazaé im odpowiednie stownictwo i przypomnie¢ kilka najprostszych pytan i od-
powiedzi. W autentycznej sytuacji mozna nauczy¢ ucznidw pytan typu: Przepraszam,
gdzie jest toaleta? Ciekawym spostrzezeniem zwigzanym z organizacjg wielu wymian jest
zaprzeczenie faktu, ze brak grup rowiesniczych w jakikolwiek sposéb utrudnia przeprowa-
dzenie udanego spotkania transgranicznego. Jesli w wymianie biorg udziat starsi i mtodsi

Fot. 1. Sztafeta ,,domino na odlegtos¢”
Fot. 2. Uktadanie krzyzowki zdominowata polska grupa
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uczniowie, to dynamika pracy w grupie i charakter relacji pomiedzy uczestnikami sg inne,
ale moze to nawet mie¢ pozytywny wptyw na dobrg atmosfere wymiany i otwarcie sie
uczniéw na wspotprace z obcokrajowcami. By¢ moze rdznica wieku utatwia powstanie
relacji podobnej jak miedzy starszym i mtodszym rodzeristwem, co z jezykowego punk-
tu widzenia moze przynies¢ zauwazalne korzysci zardwno dla mtodszych, jak i starszych
uczestnikdw wymiany. Opisy wszystkich dotychczasowych spotkan z ostatnich czterech lat
znajduja sie na stronie internetowej szkoty w zaktadce VHS.

Kolejng wazng kwesth W nauce jezyka polskiego sg materiaty i pomoce dydaktyczne.
r Nie ma jednego kompletnego pod-

recznika do nauki jezyka polskiego na

poziomie szkoty podstawowej, dlatego

nauczyciel musi wykazaé sie inwen-

cjg twdrcza. Positkuje sie on zaréwno

podrecznikami dostepnymi w formie

drukowanej (Co to? Polnisch fiir Kinder

autorstwa Janusza Wisniowskiego), jak

i cyfrowej (Kwakus Kwak autorstwa

Justyny Krzton). Na wyposazeniu szko-

ty sg rowniez kieszonkowe stowniki pol-
sko-niemieckie. Wiekszo$¢ kart pracy z podziatem na klasy powstaje przy wykorzystaniu

Fot. 3. Skoroszyty do jezyka polskiego

réznych zrédet w edytorze tekstu. Duzg pomoca sg podreczniki do nauki jezyka niemiec-
kiego i zasoby internetowe, a niekiedy materiaty do nauki jezyka polskiego jako ojczystego
na poziomie przedszkolnym.

Na lekcji jezyka polskiego uczniowie majg oprocz piérnikdéw i zeszytéw do prac domowych
skoroszyty z kartami pracy. Prace domowe nie sg zadawane, ale brak skoroszytu jest od-
notowywany przez nauczyciela. Skoroszyt stuzy zaréwno jako portfolio, jak i spetnia role
notatnika/zeszytu. Jest tam wpietych kilka czystych kartek w linie, natomiast z géry do-
pinane sg karty pracy. Uczniowie mogg korzystaé ze skoroszytu podczas pracy z nowym
materiatem lub przy uzupetnianiu ¢éwiczen powtdrzeniowych. Czasami skoroszyty maja
tez zupetnie inne zadanie, a mianowicie tarczy podczas zabawy w rzucanie i odpytywanie
stownictwa. Trafiony uczen ma za zadanie przettumaczy¢ dane stowo na jezyk polski lub
niemiecki, w przypadku braku odpowiedzi wypada z gry. Korzystnym efektem ubocznym
tej zabawy jest zmniejszenie liczby zapominalskich — bez tarczy trafienie jest nieuniknio-
ne. Niektdérzy uczniowie przynoszg na zajecia skoroszyty z poprzedniego roku, co nieraz
przydaje sie na lekcji. Po dwdch latach skoroszyt jest juz jednak tak gruby i ciezki, ze nosze-
nie go w tornistrze staje sie ucigzliwe, dlatego zaleca sie wypiecie starych kart pracy.

Ze wzgledu na fakultatywny charakter zajeé praca na lekcji jezyka polskiego nie jest oce-
niana, a prace domowe réwniez nie sg zadawane. Na swiadectwie szkolnym przedmiot
jezyk polski nie figuruje, dlatego uczniowie biorgcy udziat w zajeciach otrzymujg imienny



dyplom uczestnictwa z wyszczegdlnie-
b et e e bt niem opracowanych zagadnien jezyko-

[ .
# Faom el bee d Forenslp e

wych w catym roku szkolnym.

wrecnn

g E prid Uwagi koncowe

Max Mustermann Jednym z najwazniejszych aspektéow
hat erfolgreich am nauki jezyka jest motywacja. W szko-
Polnischunterricht | d i kladzi . d li

N e podstawowej ktadzie sie podwaliny
teilgenommen. do dalszej nauki. Wazne jest to, zeby

wzbudzi¢ w uczniach zainteresowa-
nie jezykiem, krajem badz danym za-
gadnieniem. W Heringsdorf sytuacje
utatwia potozenie i bliskos¢ grani-
cy z Polska. Na pytanie, kto byt w weekend w Polsce, zazwyczaj zgtasza sie 6-7 ucznidéw
w klasie. Najczestszym powodem sg zakupy i tankowanie. Od momentu powstania re-
stauracji McDonald’s i galerii handlowej Corso uczniowie bardzo czesto wymieniajg te
miejsca. Swinoujscie jest najwiekszym miastem na wyspie Uznam z ciekawa historia i du-
zym potencjatem gospodarczym i turystycznym. Tematyzujgc walory tego miasta mozna
rowniez pozytywnie wptyngé na motywacje dzieci do nauki jezyka polskiego. Szczegdlnie
w sezonie letnim dzieje sie tam duzo i warto zainteresowad tym ucznidw w okresie przed-
wakacyjnym. Swinoujécie i jego okolice oferujg duzo wiecej niz tylko mozliwo$¢ zrobienia
zakupow czy zatankowania. Lekcje jezyka polskiego majg na celu pokazanie innych moz-
liwosci i zachecenie do skorzystania z nich. Informacje o znanym zaglowcu badz cieka-
wym wydarzeniu w miescie czesto przekazywane sg na zajeciach jezyka polskiego jako
zacheta do wziecia udziatu lub jako impuls do rozmowy. Zasadnicze znaczenie ma pozy-
tywne nastawienie rodzicéw i ich otwartos¢ na obcg kulture, co odpowiednio wptywa na
motywacje uczacych sie. W chwili obecnej, pomimo ochtodzenia stosunkéw politycznych
pomiedzy oboma krajami, zainteresowanie jezykiem polskim jest duze i miejmy nadzieje,
ze tak pozostanie.

llustr. 2. Dyplom ukoriczenia zajec z j. polskiego
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